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0Odak ve Kapsam /Focus and Scope

Karaelmas Egitim Bilimleri Dergisi (KEBD), Biilent Ecevit Universitesi Eregli Egitim Fakiiltesi tarafindan
yilda 2 kez olmak iizere elektronik ortamda yayimnlanan uluslararasi hakemli bir dergidir. Dergi genel
anlamda egitim politikalari, arastirmalari, teknoloji ve uygulamalari ile ilgili eserlere yer vermekte ve bu
alanlarla ilgilenen her {lkeden ve her disiplinden akademisyen, arastirmaci ve tim egitim
uygulayicilarina hitap eden acik erisim anlayisini benimseyen bir yayindir.

KEBD egitimin tiim alanlari ile ilgili farkli yaklasimlari, uygulamalari, nitel ya da nicel metotlar: iceren
betimsel ve deneysel orijinal nitelikteki arastirma makalelerini ve derleme ¢alismalarini kapsamaktadir.
Bu noktada derginin amaci, okul dncesi, ilkogretim, ortadgretim, yiiksek 68retim ve yetiskin egitiminde
O0grenme ve 6gretmenin kalitesini artirmaya yonelik anlayisin, arastirma sonuglari ile birlikte desteklenip
gelistirilmesidir.

Derginin kapsami oldukca genis bir alani icerdiginden, asagida goriilen basliklar ilgili konular hakkinda
fikir verebilir: Beden Egitimi ve Spor Ogretimi; Din, Ahlak ve Degerler Egitimi; Egitim Bilimleri:
Egitim Programlar1 ve Ogretimi, Egitim Yonetimi Teftisi ve Planlamasi, Egitimde Diisiinmeyi Ogrenme,
Ogretmen Yetistirme, Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik, Olcme ve Degerlendirme, Arastirma Yontem
ve Desenleri, Gegerlik ve Giivenirlik, Klasik ve Alternatif Degerlendirme, Olgek Gelistirme; Erken
Cocukluk Egitimi; Fen Bilimleri Egitimi: Biyoloji Ogretimi, Fen ve Teknoloji Ogretimi, Fennin / Bilimin
Dogasi ve Felsefesi, Fizik Ogretimi, Kimya Ogretimi; Giizel Sanatlar Egitimi: Miizik Ogretimi, Resim
Ogretimi, Sanat Tarihi Ogretimi; Matematik Ogretimi; Okuma Yazma Ogretimi; Ogretim
Teknolojileri: Bilgisayarli Ogrenme Ortamlari, Teknoloji ve Materyal Tasarimi, Uzaktan Egitim, Web
Destekli Egitim; Ozel Egitim: Gorme Engelliler Egitimi, isitme Engelliler Egitimi, Ogrenme Giicliikleri,
Zihinsel Engelliler Egitimi; Sosyal Bilimler Egitimi: Cografya Ogretimi, Felsefe Ogretimi, Hayat Bilgisi
Ogretimi, Psikoloji Ogretimi, Sosyal Bilgiler Ogretimi, Sosyoloji Ogretimi, Tarih Ogretimi; Tiirkge
Ogretimi; Yabana Dil Ogretimi.

Focus and Scope / Odak ve Kapsam

Karaelmas Journal of Educational Sciences (KJES) is a international journal with judge which is published
in electronic two issues per year by Eregli Education Faculty of Bulent Ecevit University. The journal
generally contains works on subjects like educational policies, research on education, technology and its
application and it is a publication which accepts the motto of open access which addresses researchers
interested in these fields, academics, researchers and educational practitioners from all countries and all
fields.

KJES covers articles of original descriptive and experimental research that contain different approaches,
applications, qualitative or quantitative methods on all areas of education and compilations. At this point,
the aim of the journal is to support and improve the concept of increasing the quality of learning and
education in preschool education, primary education, secondary education, higher education and adult
education along with the results of research.

Since the scope of the journal cover quite a large area, the headings below can provide information about
the related subjects: Teaching Physical Education and Sports; Religion, Ethics and Values Education;
Educational Sciences: Curriculum and Teaching, Educational Management, Supervision and planning,
Learning to Think in Education, Educating Teachers, Psychological Counseling and Guidance, Assessment
and Evaluation, Designs and Methods of Research, Validity and Reliability, Classical and Disjunctive
Evaluation, Developing Scales; Education in Early Childhood; Science Education: Teaching Biology,
Teaching Science and Technology, The Nature and Philosophy of Science, Teaching Physics, Teaching
Chemistry; Teaching Fine Arts: Teaching Music, Teaching Art, Teaching History of Art; Teaching
Mathematics; Teaching Reading and Writing; Educational Technologies: Computer-based Learning
Environments, Designing Technology and Materials, Distant Education, Web-based Education; Special
Education: Educating the Visually Impaired, Educating the Hearing Impaired, Difficulties in Learning,
Educating the Mentally Impaired; Education of Social Sciences: Teaching Geography; Teaching
Philosophy, Teaching Science of Life, Teaching Psychology, Teaching Social Sciences, Teaching Sociology,
Teaching History; Teaching Turkish; Teaching Foreign Language



Degerlendirme Siireci / Peer Review Process

Dergiye gonderilen calismalar, bicimsel kontrolii yapildiktan sonra hakemlere gonderilir. Uygun bicimde
olmayan calismalar, degisiklik yapilmak lizere yazarlara gonderilir. Hakem incelemesi neticesinde,
diizeltilmesi gerekli goriilen calismalar, degisiklik yapilmasi tizere yazarlara gonderilir. Hakem incelemesi
olumsuz sonuclanan ¢alismalar, yazarlarina iade edilir.

Peer Review Process / Degerlendirme Stireci

Studies submitted to the journal will be sent to referees after the formal control. Studies, which are not in
accordance with journal format, are sent to the authors to make necessary changes. As a result of peer
review, articles will be sent to the author for modification, if necessary. Adverse results in peer review
activities, shall be returned to the authors.

Acik Erisim Politikas1 / Open Access Policy

Bu dergi acik erisim saglama politikasin1 benimsemistir. A¢ik erisim bilginin global degisimini artirarak
insanlik i¢in yararl sonuglar dogurmaktadir.

Open Access Policy / Acik Erisim Politikasi

It has adopted a policy of providing open access journals. Open access leads to beneficial results for
humanity by increasing the global exchange of knowledge.

Yayim lzni / Subscriptions

Bireysel kullanim disinda, Karaelmas Egitim Bilimleri dergisinde yayimlanan makaleler, sekiller ve
cizelgeler yazili izin olmaksizin ¢ogaltilamaz, bir sistemde arsivlenemez veya reklam ya da tanitim
amacgh materyallerde kullanilamaz. Bilimsel makalelerde uygun sekilde kaynak gosterilerek alinti
yapilabilir.

Permission Request / Yayim Izni

Manuscripts, figures and tables published in the Karaelmas Journal of Educational Sciences cannot be
reproduced, achieved in a retrieval system, or used for advertising purposes, except personal use.

Quotations may be used in scientific articles with proper referral.
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REKTORDEN

Degerli Akademisyenler ve Arastirmacilar,

Bilimsel makalelerin {iretilmesi ve saygin akademik ortamlar ile bu ¢alismalarin paylasilmasi, akademik
yasamin vazgecilmezlerinden biridir. Universite olarak akademisyenlerimizin bilimsel calismalarinin say1
ve cesitliliklerinin artmasina biiyiik 6nem veriyor, bu hususta yliriitiilmekte olan her tiirlii bilimsel

arastirmay1 desteklemek amaciyla kendilerine iiniversitemizin tiim imkanlarim seferber ediyoruz.

Universitemiz, son donemde yakaladig basar1 ivmesinin dogal bir neticesi olarak ulusal ve uluslararasi
diizlemde saygin bir yiiksekogretim kurumu kimligi kazanmis durumdadir. Son ii¢ yilda yayin hayatina
baslayan dort yeni bilimsel dergimize, bu sayisiyla bir yenisinin daha hayata gecirilmis olmasindan dolay1
bilyitk mutluluk duyuyorum. Universitemizin bu saygin kimligi, iilkemizdeki ve yurt disindaki Egitim
Fakiiltelerinin biitiin b6liim ve anabilim dallarin1 kucaklayacak sekilde tasarlanmis ve egitim bilimlerinin
her alaninda yapilmis calismalara yer verecek, uluslararas1 hakemli bir dergi olan “Karaelmas Egitim

Bilimleri Dergisi” ile daha da pekisecegine inanmaktayim.

Bilimsel c¢alismalarin sonuglarinin yer aldig1 dergilerimiz ile akademisyenlerin bilim diinyasina
kazandiracaklari yayinlarin nitelik ve nicelik bakimindan biiyiik bir ytlkselis géstererek bu kimlige katki
yapacagina yiirekten inaniyorum. Universitemiz, éniine koydugu hedeflere istikrarli bir biiyiime ivmesi
ile yol alirken, akademik performans olgiitlerinde tiim akademisyenlerin kendilerini ve liniversitelerini
daha ileri noktalara tagsimalarini imit ediyor, bu hizmetin hayata ge¢mesinde emegi gecen herkese

tesekkiir ediyorum.

Prof. Dr. Mahmut OZER

Biilent Ecevit Universitesi Rektorii




Karaelmas Journal of Educational Sciences 1 (2013)

International Refereed Journal

’ Karaelmas Journal of Educational Sciences
K] ES Journal Homepage: ebd.beun.edu.tr

EDITORDEN

Degerli Okuyucular ve Arastirmacilar,

Egitim alaninda ayirimin gézetmeksizin btitiin disiplinlerde yiiriitiilen arastirmalarin paylasilacagi saygin
bir ortam olmay1 hedefledigimiz dergimizi sizlerle bulusturmanin mutlulugunu ve gururunu
yagamaktayim. ilk sayimizda yer alan makalelerin tilkemizin diisiinsel birikimine katkida bulunmasinin
yan1 sira egitim-68retim silirecinde arastirmacilara ve Ogretmenlerimize yararli olacagini

diisinmekteyim.

Akademik alanda saygin bir yeri olacagina inandigim dergimizi ortaya ¢ikartan ve hayata geciren ¢alisma

arkadaslarima ve makaleleri ile katki saglayan akademisyenlere tesekkiir ederim.

Yeni yilda yeni sayimizda goriismek dilegiyle...

Saygilarimla,

Dog. Dr. Soner YAVUZ

Karaelmas Egitim Bilimleri Dergisi Editorii
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The Effect of Predict-Observe-Explain (POE) Technique on the
Misconceptions of Prospective Elementary Teachers about the
Gases!

Soner YAVUZ2, Giilnaz CELIK3
Received: 02 July 2013, Accepted: 21 November 2013

ABSTRACT

In this research, misconceptions in the subject “Gases” which is seen on an elementary teaching program in general chemistry
curriculum are determined, and the effect of Predict-Observe-Explain (POE) technique on removing the misconceptions of
students and their attitude to the Science and Technology is investigated. “Gases Concept Test”, “Chemistry Attitude Scale” and
activities obtained by (POE) were used for the data collection.

The study was conducted with 60 freshman students studying at the Bulent Ecevit University’s Faculty of Education in the
spring semester of the 2011-2012 academic years. The data were collected from the experiment and the control group before
and after the study. The data obtained from the research were analyzed by statistical programs. Data analysis revealed that
students have many misconceptions about gases. Also it is found that Predict-Observe-Explain (POE) method is more effective
than the traditional teaching methods for the achievement of students and contributed to learn concepts better. Besides,
attitudes of students towards the course were higher in the experimental group than the control group.

Keywords: Predict-Observe-Explain (POE) technique, Misconceptions, Traditional Teaching Techniques, Gases.

EXTENDED ABSTRACT

In this research, misconceptions in the subject “Gases” which is seen on an elementary teaching program in general
chemistry curriculum are determined, and the effect of Predict-Observe-Explain (POE) technique on removing the
misconceptions of students and their attitude to the Science and Technology is investigated. Literature states that;
primary school teachers do not have enough information about fundamental science concepts and they could not
use the knowledge effectively. Misconceptions, especially in daily life language, may be an obstacle to understand
lesson. Many students have difficulty in understanding fundamental concepts, even after the instructions (Novick
and Nussbaum 1978, Brook et all., 1984, Sere 1985, Nakhleh 1992, Rollnick and Rutherford 1993, Benson, Wittrock
and Baur 1993). For this reason, teacher should use concepts completely and accurately in order to investigate and
eliminate the students’ misconceptions. This research, which is aimed to improve pre-service primary school
teachers’ qualifications by POE technique, will shed light on other researches.

Quasi experimental method was applied for this research. The model applied in this research includes experimental
and control groups in order to investigate the effects of POE teaching method on students’ understanding, and also,
the diversity with traditional teaching methods, if there is. In this research, non-equivalent control group, which is a
variation of quasi experimental method, was applied to assess the efficiency of POE technique and traditional
teaching methods (lecturing, questioning). The study was conducted with 60 freshman students studying at the
Bulent Ecevit University’s Faculty of Education in the spring semester of the 2011-2012 academic years. “Gases
Concept Test”, “Chemistry Attitude Scale” and activities obtained by (POE) were used for the data collection. The
data were collected from the experiment and the control group before and after the study. The data obtained from
the research were analyzed by statistical programs.

IThis article is derived from a master thesis.
2Assoc.Prof.Dr., Bulent Ecevit University, Eregli Faculty of Education, yavuz@beun.edu.tr
3Chemistry Teacher, Zonguldak-Eregli Girls Technical Vocational High School, gulnazcelik2011@hotmail.com
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There is no significant difference in pre-test and post-test scores on both control and experimental groups. This
result emphasizes that; students in both groups are in similar knowledge levels. Post-test scores are significantly
higher than pre-test scores for control group. This result indicates that; traditional teaching methods have particular
effect on achievement. Post-test scores are significantly higher than pre-test scores for experimental group, which
was treated with POE. This result indicates that; POE technique has particular effect on achievement. When we look
for achievement differences for control and experimental groups, results show that mean scores of experimental
group is significantly higher than control group. So, at the end of the study, knowledge of students in experimental
groups increased significantly. On the other hand the increase in control group is not much as in experimental group.

There is no significant difference in pre-test and post-test Attitude Scale Toward Chemistry Lesson (ASCL) scores on
both control and experimental groups. This result emphasizes that; students in both groups have similar attitudes.
There is no significant difference in ASCL pre-test and post-test scores for control group. This result emphasizes
that; traditional teaching methods have no effect on attitude.

There is significant difference in ASCL pre-test and post-test scores for experimental group. This result indicates
that; POE technique has positive effect on attitude for gases subject. So, pre-service teachers in experimental group
have developed positive attitudes toward chemistry lesson at the end of the study.
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Sinif Ogretmenligi Ogrencilerinin Gazlar Konusundaki Kavram
Yanilgilarina Tahmin Et-G6zle-Ac¢ikla Tekniginin Etkisil

Soner YAVUZ2, Giilnaz CELIK3

Bagvuru Tarihi: 02 Temmuz 2013, Kabul Tarihi: 21 Kasim 2013

OZET

Bu arastirmada, sinif 6gretmenligi lisans programinda yer alan genel kimya ders programinda bulunan “Gazlar” konusunda
o0grencilerin sahip olduklar1 kavram yanilgilari tespit edilmis ve Tahmin Et-Gozle-Ag¢ikla (TGA) tekniginin 6grencilerin sahip
oldugu bu kavram yanilgilarinin giderilmesine ve Kimya dersine karsi tutumlarina etkisi incelenmistir. Arastirmanin verileri
“Gazlar Kavram Testi”, “Kimya Dersi Tutum Olgegi” ve TGA etkinlikleri ile elde edilmistir.

Calisma 2011-2012 Egitim-Ogretim Yih Bahar Déneminde, Biilent Ecevit Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, Simf
Ogretmenligi béliimiinde 6grenim géren 60 birinci simf 6grencisi ile gerceklestirilmistir. Veriler, deney ve kontrol grubundaki
ogrencilere uygulama o6ncesi ve sonrasinda On-test ve son- test seklinde uygulanmistir. Arastirmadan elde edilen veriler
istatistik programlari ile analiz edilmistir. Veri analizi sonucunda 6grencilerin gazlar konusuna iliskin ¢ok sayida kavram
yanilgisina sahip olduklari tespit edilmistir. Ayrica Tahmin Et-Gozle-Acikla (TGA) tekniginin 6grencilerin kavramlari daha iyi
o6grenmesine yardimci oldugu ve 6grenci basarisi iizerinde geleneksel yonteme gore daha olumlu etkiledigi saptanmistir.
Bunun yaninda deney ve kontrol grubu dgrencilerinin derse yonelik tutumlar1 arasinda deney grubu lehine anlamli bir
farklilik oldugu sonucuna ulasilmistir.

Anahtar Kelimeler: Tahmin Et-Gézle-Acikla (TGA) Teknigi, Kavram Yanilgilari, Geleneksel Ogretim Teknikleri, Gazlar.

1. Giris

Ausubel'in 6grenme kuramina gore 6grenmeyi etkileyen en dnemli faktér, 6grencinin mevcut bilgi
birikimidir. Ogrenmenin temelinde, mevcut bilgi ile yeni o6grenilecek bilginin iliskilendirilmesi
yatmaktadir. Bu diisiinceye gore, 6grenci yeni kazandig1 bilgileri daha 6nceden sahip oldugu bilgiler ile
karsilastirarak yorumlamakta ve anlaml hale getirmektedir. Bundan dolay1 6grencilerin mevcut bilgileri
icinde varsa yanlis kavramalar ortaya cikarilmali ve giderilmelidir. Birgok 68renci, 6gretim stirecinden
sonra bile, temel kavramlar1 anlamada zorluk cekmektedir. Cogu zaman da, 6grencilerin temel kavramlar
hakkinda sahip olduklar1 6n bilgiler bilimsellikten uzaktir. Driver (1985) bunun nedenlerinden birinin,
egitim slireci oncesinde 6grencilerin konustugu kisiler ya da medya yoluyla ¢evresel etkiler sonucu
kafalarinda olusturduklari bazi fikirler oldugunu belirtmistir. Nakhleh (1992), “kavram yanilgis1” terimini
“yaygin olarak kabul edilen bilimsel anlayistan farkl bir kavramsal terim” olarak tanimlamistir. Kavram
yanilgisi terimi yerine literatiirde farkli tanimlamalar da kullanilmistir: Driver ve Easley (1978), 6n
kavramlar (preconceptions); Osborne, Bell ve Gilbert, (1983), ¢ocuklarin bilimi (children’sscience);
Driver ve Erickson (1983), alternatif yapilar (alternative frameworks) gibi farkl ifadeler kullanmislardir.
Bes ana kavramsal yanilgl cesidi bulunmaktadir. Bunlar; ényargili bakistan (preconceived notions)
kaynaklanan yanilgilar, konusma dilinden kaynaklanan yanilgilar (vernacular misconceptions), bilimsel
olmayan inaniglar (non scientific beliefs), kavramsal yanlis anlamalar (conceptual misunderstanding),
gerceklere dayanan kavramsal yanilgilardir (factual misconceptions).

Geleneksel 6gretim yontemleri, daha ¢ok 6grencinin ders kitaplarina ve miifredatina bagh kaldig ve
ezbere dayali 6gretimden olusmaktadir. Bu yontemlerin 6grencilerin sahip oldugu 6n bilgilerdeki
hatalarin diizeltilmesi gibi bir amac1 bulunmayabilir. Geleneksele alternatif olarak uygulanan 6gretim
yontemlerinde ise 6grencilerin eksiklerinin tespit edilmesi ve devaminda kaliteli bir 6gretimin yapilmasi
on plan c¢ikmaktadir. Gliniimiizde kavram yanilgilarinin giderilmesi icin pek ¢ok 6gretim yontem ve
teknikleri gelistirilmistir ve gelistirilmeye devam edilmektedir. Bunlardan biri olan Tahmin Et-Gozle-
Acikla (TGA) tekniginin kullanimi son zamanlarda artmaktadir. TGA teknigi 68rencilerin sinif icerisinde
yapilan deneylerin sonucunu tahmin etme, bu tahminlerden yola ¢ikarak ¢ikarimlarda bulunma ve
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gozlemlerini tahminlerle kiyaslama yoluyla 6grencilerin kavramlar arasindaki celiskilerini gidermeyi
amaglar.

1.1. Tahmin Et-Gézle-Acikla Teknigi

Ogrencilerin belli bir konudaki bilgilerini ortaya ¢cikarmak amaciyla kullanilan Tahmin Et-Gézle-Acikla
(TGA) teknigi, White ve Gunstone (1992) tarafindan gelistirilmistir. TGA, son yillarda daha ¢ok kavram
yanilgilarinin tespit edilmesinde ve 6gretimin daha etkin olarak gerceklestirilmesinde yogun olarak
kullanilmaktadir (Liew, 1995; Atasoy, 2004).

TGA o6grencilerin etkinlikte gecen olayi, etkinlik éncesinde tahmin etmelerini, etkinlikte gerceklesen
olay1 gozlemleyerek sonucun tahminleri ile uyumlu olup olmadigini gorebilmelerini amac¢lamaktadir. Bu
teknik, 6grencilerin derste yapilacak etkinlik icinde yapilan bir demonstrasyon veya uygulanan bir
laboratuar deneyiyle ilgili tahminde bulunmalarim icerebilir. Ozetle uygulama, tahmin etme, yapilan
tahminlerin dogrulanmasi, goézlemlerin tanimlamasi ve yapilan tahmin ve gézlemler arasinda var olan
celigkileri giderme basamaklarindan olusmaktadir (White ve Gunstone, 1992). Bu basamaklardaki
sorumluluklart yerine getiren 6grencilerin her bir basamakta verdikleri cevaplar ve aciklamalara
bakilarak onlarin anlamalari hakkinda yorum yapilmaktadir (Ayas, Karamustafaoglu, Cerrah ve
Karamustafaoglu, 2001). Bu teknikte kullanilan basamaklar asagida verilmistir:

a. Tahmin Asamasi: Bu basamakta 6grencilerden, arastirmaci tarafindan olusturulacak etkinlikte gegcen
olaylar ile ilgili tahminlerde bulunmalar1 ve tahminlerini sebepleriyle beraber agiklamalari istenir.
(White ve Gunstone, 1992). Bu sekilde 68rencilerin sahip olduklari dn fikirler belirlenir. Bu asamada
oncelikle 6grencilerin tahminde bulunacaklar1 olay: iyi kavramalar1 gerekir. Bunun i¢in tahminden
once ogrencilerin soru sormalarina firsat verilmelidir. Ogrencilerin tahminlerini ve tahminlerini
destekleyen agiklamalar: yapabilmeleri ¢cok 6nemlidir.

b. Gozlem Asamasi: Bu asamada ise, 68rencilerin bir énceki asamada yaptiklar1 tahminlerle ilgili olay
hakkinda gozlem yapmalari saglanir. Burada 6nemli olan, arastirmaci tarafindan yapilan etkinlikte yer
alan olayin, 6grenci tarafindan kolaylikla g6zlenebilir sekilde olmasidir. Ayrica 6grencinin zihninde
celiski meydana getirebilecek nitelikte olmasi gerektigi 6nerilmektedir (White ve Gunstone, 1992).
Burada biitiin 6grencilerin uygulama esnasinda gozlemlerini kaydetmeleri saglanmalidir. Yoksa
ogrenciler olay sonrasinda diger 6grencilerin gorislerinden etkilenerek gézlemlerini degistirebilir.

c. Aciklama Asamast: Son asamada ise 6grencilerin tahminleri ve gozlemleri arasindaki farkhiliklar ve
benzerlikler acgiklanarak geliskili durumlar ortadan kaldirmak i¢in sorgulama yapilir. Tahmin Et-
Gozle-Agikla yontemi kullanilirken gozlemlerin sonuglarinin 6grenciler tarafindan anlamlandirilmasi,
tahminlerle gozlemlerin karsilastirllmasiyla disa vurmanin gerceklestirilmesi saglanir. Ancak
ogrenciler icin yeni durum her zaman tanidik olmayabilir. Ogrencinin ilk kez karsilastigi, ona yabanci
olan durumlarin anlasilmasi i¢in analojiler gelistirilmistir.

Arastirma kapsaminin konusu olan gazlar konusu hakkinda uluslararas literatiir incelendiginde gaz
kavramlarinin 6gretimi ile ilgili yapilan asagidaki calismalara ulasilmistir. Ogrencilerin maddenin
tanecikli dogasi konusunda sahip olduklari 6n bilgiler yardimiyla gazlarin dogasini anlayabildikleri ve
gazlarla ilgili bir takim olaylar1 agiklamayabildikleri belirlenmistir (Novick ve Nussbaum 1981). Stavy
(1990) yaptig1 calismasinda 4. ve 5. sinif Ogrencilerinin maddenin sadece kati halini tam olarak
kavrayabildiklerini, sivi ve gaz halinin olusumunu tam olarak anlayamadiklarini tespit etmistir. Maddenin
gaz halinin, sivi ve kati haline gore daha hafif oldugu, maddelerin gaz halinde iken kiitlelerinin ve
hacimlerinin olmadig1 seklinde kavram yanilgilarini tespit etmistir. Yapilan bircok arastirmada ortaya
¢ikan ortak problemin 6grencilerin maddenin gorebildikleri 6lciide degerlendirebildiklerini ortaya
cikarmustir. Ogrencilere icinde gaz bulunan bir siseye daha fazla gaz ilave edildigi zaman ne olacag
soruldugunda, 6grencilerin ¢ogunun gaz taneciklerinin patlayacagi cevabin verdikleri belirlenmistir.
Diger bir bulguda ise 6grencilerden havanin her yerde bulundugu ve kapali bir kaptaki gaza kuvvet
uygulandigl zaman gaz molekiillerin belli bir yerde biiziilerek birikecegi seklinde yanitlar alinmistir. Bir
gazin sicaklign arttirlldifinda gazin hafifleyecegi, sicak gazin soguk gaza gore daha hafif olacagini
diistincesine sahip 0grenci gorisleri belirlenmistir. Aynm kiitledeki iki gazdan birinin 1sitildig1 zaman
kitlesinin artacagini diisiinen 6grenciler de tespit edilmistir. Ayrica gazlarin hareket edebilmesi i¢in gaz
lizerine bir kuvvet uygulanilmasi gerektigini diisiinen 6grenciler de bulunmaktadir (Novick ve Nussbaum
1978, Brook vd., 1984, Sere 1985, Rollnick ve Rutherford 1993, Benson, Wittrock ve Baur 1993). Benson,
Wittrock ve Baur (1993) arastirmalarinda 6grencilerin gazlarin tanecikli dogasini dogru olarak



Yavuz, S. and Celik, G. Karaelmas Journal of Educational Sciences 1 (2013) 1-20 5

tanimlamalarina ragmen yapilan karsilastirmalarda farkli durumlarda ayni sekilde tanecik gosterimleri
yaparak gaz tanecikleri arasindaki bosluklu yapiy1 tam algilayamadiklarini belirlemislerdir. Ayni
zamanda maddelerin taneciklerinin sabit bir hareketinin oldugunu yoniinde yanlis kavramlar1 da
bulunmaktadir. Bundan dolay1 6grenciler gazlarin sicaklifn yada basinc ile ilgili olaylar1 tam
aciklayamamaktadirlar.

Ulkemizde 6grencilerin kimya kavramlarin1 anlamalar iizerine yapilan calismalarda incelendiginde
asagidaki calismalara ulasilmistir. Kaptan ve Korkmaz (2001), yaptiklar1 ¢alismalarinda 6grencilerin
¢ogunlugunun 1s1 ve sicaklik konusunu anlamada zorlandiklari, 1s1 ve sicaklik kavramlarini birbirine
karistirdiklarini tespit etmislerdir. Demircioglu (2003) calismasinda 6grencilerin kaynama, buharlasma,
yogunlasma, ¢6ziinme, maddenin tanecikli yapisi, atomun yapisi, kimyasal ve fiziksel degisme
kavramlarini anlama dizeylerini karsilastirmis ve Ogrencilerin kavramlarla ilgili diisiik diizeyde
anlamaya sahip olduklarini belirlemistir. Can ve Harmandar (2004) o6grencilerde kimyasal baglar
konusunda kavram yanilgilarini inceledikleri ¢alismalarinda fen bilgisi 6gretmenligi 6grencilerinin sinif
o0gretmenligi 6grencilerine gore daha basarili olduklarini ve daha az kavram yanilgisina sahip olduklarini
tespit etmislerdir. Durmaz ve Ozyildirim (2006) egitim fakiiltesi ve fen edebiyat fakiiltesi 6grencilerinin
kimya konularindaki kavram yanilgilarini karsilastirdigi arastirmalarinda 6grencilerin radyoaktif
maddelerin tanimi ve Ozellikleri hakkinda yeterli bilgiye sahip iken kullanim alanlari, kaynaklar ve
tehlikeleri hakkinda yanlis diisiincelere sahip olduklarini belirlemistir. Konur ve Ayas (2008)
arastirmalarinda 6grencilerin kiitle, agirlik, elementler, fiziksel ve kimyasal degisim, kaynama noktasi,
bilesik tiirleri, asitler ve bazlar kavramlarinda olduk¢a fazla sayida kavram yanilgilarina sahip iken;
bilesikler, karisimlar, metaller, ametaller, maddenin kati-sivi-gaz hal degisimi, ¢ozeltiler ve ¢oziintirliik
kavramlarinda nispeten daha az kavram yanilgilarina sahip olduklarini belirlemislerdir. Konur ve Ayas
(2010), sinif 6gretmenligi 6grencilerinin atomun parg¢alanmayacagy, fiziksel ve kimyasal olaylar ile giinliik
hayatta yasanan olaylar arasinda iliskilendirme yapamadiklar1 ve kaynama noktasi ve basing kavramlari
arasindaki etkilesimi agiklayamadiklarimi belirlemistir. Konur (2010), bir diger calismasinda egitim
fakiiltelerinin son sinif 6grencilerinin mol kavramu ile ilgili yeterli diizeyde bilgiye sahip olmamalarindan
ve sahip olduklar1 kavram yanilgilarindan dolayr mol kavramiyla ilgili problemleri ¢ézemediklerini
diisiinmektedir.

Arastirma konusu olan TGA ile ilgili uluslararasi literatiir incelendiginde farkli alanlarda asagidaki
calismalara rastlanmistir. Liew ve Treagust (1995)'un c¢alismalarinda lise diizeyinde 0grenim goren
ogrencilerin sivilarin genlesmesi konusunu TGA etkinlikleri ile islemis ve uygulamalar sonunda
ogrencilerin sahip oldugu kavram yanilgilarinda 6nemli derecede azalma oldugunu tespit etmistir.
Palmer (1995) deneyimi hentliz birka¢ yil olan o6gretmenlerle ile TGA etkinliklerinin kullanildig:
calismasinda oOgrencilerin TGA yontemi ile islenen derslere karsi olumlu ilgiye sahip olurken
O0gretmenlerin, 6grencilerini daha iyi anlamalarim1 da saglamistir. Duit, Treagust ve Mansfield (1996)
arastirmalarinda TGA ve geleneksel etkinliklerle dersleri isleyen kontrol ve deney grubu 6grencilerinin
kimya dersini basart durumlarimi karsilastirmistir. Sonuglar TGA ile yapilan uygulamalarin geleneksel
O0gretim yontemlerine gore daha basarili oldugunu gostermistir. Liew ve Treagust (1998) diger
calismalarinda lise diizeyinde 6grenim goren 6grenciler ile buharlasma, ¢6ziinme kavramlari ile gii¢ ve
diren¢ kavramlarinin 6gretiminde TGA yontemini kullanmigtir. Arastirma sonunda tespit edilen kavram
yanilgilarinin TGA yontemi ile giderilebilecegi ve basarilarinin arttirilabilecegi sonucuna ulasilmistir.
Mthembu (2001) c¢alismasinda lise dizeyindeki 6grencilere kimyasal reaksiyonlar ile yiikseltgenme-
indirgenme konularinin 6gretimi igcin TGA destekli uygulamalar1 kullanmistir. Yapilan arastirmanin
sonuglar1 TGA'nin égrencilerin konular1 daha iyi 6grenmelerini saglarken, olumlu bir etki yarattifini
gostermistir. Liew (2004) arastirmasinda lise diizeyinde 6grenim goren oOgrencilerle genlesme ve
¢oziinme kavramlar ile elektrik konularinin 6gretimine yonelik TGA yontemi ile uygulamalar yapmistir.
Yapilan arastirmanin sonucunda Ogrencilerin basarilarinda anlamli bir artis belirlenmistir.
Keeratichamroen, Panijpan ve Dahsah (2007) c¢alismalarinda kimyasal reaksiyonlar konusunun
O0gretiminde bomba yapimi ile ilgili TGA etkinlikleri tasarlamisladir. Uygulamalar sonucunda
Ogrencilerinin hem basarilarinda hem de ilgilerinde 6nemli bir artis bulunmustur. Chew (2008)
arastirmasinda TGA ile islenen fizik ders basarisinin ve fizik dersine karsi olan tutumun, geleneksel
O0gretim yontemlerine gore daha basarili oldugunu tespit etmistir. McGregor ve Hargrave (2008)
arastirmalarinda biyoloji dersi konularindan solunum ve fotosentez kavramlarina ait gelistirdikleri TGA
etkinlikleriyle islenen deney grubundaki 6grencilerin geleneksel 6gretim yontemine gore daha basarili
oldugu sonucuna ulagmislardir.
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Ulkemizde de TGA etkinlikleri ile ilgili arastirmalar bulunmaktadir. Késeoglu, Tiimay ve Kavak (2002),
calismalarinda kaynama kavraminin o6gretiminde TGA etkinliklerini kullanmislardir. Arastirma
sonucunda TGA etkinliklerinin 6grencilerin kavramlar1 6grenmelerinde etkili oldugunu goéstermesinin
yani sira olumlu diisiinceler gelistirdigini de ortaya cikarmislardir. Kése, Costu ve Keser (2003)
arastirmalarinda fizik, kimya ve biyoloji konularindan elektromanyetizma, kaynama ve fotosentez
kavramlarinin 6gretiminde kullanilabilecek ve kavram yanilgilarini giderebilecek TGA etkinlikleri
tasarlamislardir. Tekin (2006) arastirmasinda, donma noktasi alcalmasi ile molekiil kiitlesi deneyine ait
TGA etkinlikleri gelistirmistir. Calisma sonucunda, TGA yonteminin deneylere olan ilgiyi arttirdig1 ve
ogrencilerin kavramlar1 daha iyi anlamalarim sagladif tespit etmistir. Ozyillmaz-Akamca ve Hamurcu
(2009), arastirmalarinda analoji, kavram Kkarikatiirii ve TGA etkinlikleriyle desteklenmis materyallerin
ogrencilerin fen ve teknoloji dersi basar1 ve tutumlarina yonelik etkilerini incelemislerdir. Arastirma
sonuglar1 yapilandirmaci yaklasima dayali etkinliklerin 6grencilerin hem fen ve teknoloji dersi basarisina
hem de tutumunu olumlu ydnde etkiledigini gdstermistir. Karaer (2007a) arastirmasinda laboratuarda
kromotografi yonteminin o6gretilmesinde kullanilacak TGA etkinliklerinin nasil tasarlanmasi ve
uygulanmasi konusunda calismistir. Nitel gozlemler, miilakatlar, sinav sonuclar1 ve laboratuar raporlari
ile toplanan verilerin analizi sonucunda uygulanan etkinliklerin basarili oldugu sonucuna ulasmistir.
Karaer (2007b)’ in diger arastirmasinda ise alkollerin suda ¢dziinmesi ile ilgili drama etkinligi ile birlikte
TGA etkinligini iceren bir demonstrasyon deneyi tasarlamistir. Arastirma sonunda birden fazla teknigin
birlikte kullanilmasinin daha yararli olacagi sonucuna ulasmistir. Tekin (2008) arastirmasinda
laboratuarda kimya 6gretiminde TGA ile diizenlenen deneylerin geleneksel yontemlere gore tasarlanmis
deneylere gore daha basarili oldugu sonucuna ulasmistir. Bilen ve Aydogdu (2010) calismalarinda
biyoloji konularindan solunum ve fotosentez kavramlarinin 6gretiminde TGA etkinliklerinin 6grencilerin
hem basarilarinda hem de laboratuar dersine karsi olan tutumlarinda anlaml bir artis sagladigini tespit
etmislerdir. Tekin’in (2011) diger bir arastirmasinda TGA etkinliklerinin 6grencilerin basarilarinda,
bilgilerinin kalicihiginda, bilimsel siire¢ becerilerinde ve fen dersine karsi tutumlarinda 6nemli derecede
artis saglayacagini belirlemistir. Cinici, Sozbilir ve Demir (2011) c¢alismalarinda difiizyon ve osmoz
kavramlarinin 6gretiminde TGA’ya dayali isbirlikli gruplarin ve yine TGA yontemine dayali bireysel
calismanin etkililiklerini karsilastirmistir. Arastirma sonun her iki grupta da basar artis1 goézlenirken,
isbirlikli gruplarin bireysel ¢alisma yapan 6grenciler gore daha basarili olduklarim tespit etmislerdir.
Bilen ve Kose (2012) arastirmalarinda TGA stratejisine dayali etkinliklerinin 6grencilerin basar1 ve
tutumlarina olan etkisini incelemistir. Arastirmanin sonunda TGA’ya dayali hazirlanan etkinliklerin,
ogrencilerin basarilarinda ve tutumlarina anlamh etkisinin oldugunu belirlemislerdir. Ozdemir, Kose ve
Bilen'in (2012) bir diger calismalarinda 6grencilerin kimya konularindaki kavram yanilgilarin TGA’ya
dayali laboratuar etkinliklerin geleneksel laboratuar deneylerine gore etkisini incelemislerdir.
Arastirmanin sonuglar1 TGA ile hazirlanmis laboratuar etkinliklerinin 6grencilerin kavram yanilgilarini
gidermede daha etkili oldugunu géstermistir.

1.2. Arastirmanin Amaci ve Onemi

Arastirmanin genel amacy; sinif 6gretmenligi lisans programinda 6grenim goren 1. simif 68rencilerinin
gazlar konusunda sahip olduklari kavram yanilgilarina tahmin et-gozle-agikla tekniginin etkisinin
belirlenmesidir. Literatiirde sinif Ogretmenlerinin temel fen kavramlarini dogru ve yerinde
kullanmadiklar, yeterli bilgiye sahip olmadiklar ifade edilmektedir. Ozellikle giinliik yasamdan kazanilan
bazi yanlis kavramalar, derslerin dogru anlasilmasina engel olmaktadir. Bir¢ok 6grenci, 6gretim
slirecinden sonra bile, temel kavramlari anlamada zorluk cekmektedir (Novick ve Nussbaum 1978, Brook
vd., 1984, Sere 1985, Nakhleh 1992, Rollnick ve Rutherford 1993, Benson, Wittrock ve Baur 1993). Bu
yluzden dgretmenlerin kavramlar: eksiksiz ve dogru kullanmay1 bilmesi, 6grencilerin tasidiklar1 kavram
yanilgilarini belirlemek ve gidermek icin onemlidir. Sinif 6gretmeni adaylarinin yeterliliginin, TGA
teknigiyle artirilmaya calisildig1 bu arastirma, alanda yapilacak diger ¢alismalara 1s1k tutacaktir.

1.3. Arastirmanin Ana Problem ve Alt Problem Ciimleleri

Arastirmanin ana problem ctimlesi “Sinif 6gretmenligi 1. sinif 6grencilerinin gazlar konusunda kavram
yanilgilarinin giderilmesine, 6grenci basarisina ve 6grenci tutumuna Tahmin Et-Gozle-Agikla tekniginin
etkisi nedir?” seklinde kurulmustur.

Ana problemin ¢6zlimlenebilmesi icin su alt problemlere cevap aranmistir:
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1. Ogrencilerin gazlar konusunda sahip olduklar1 kavram yanilgilar1 nelerdir?

2. Uygulamalar 6ncesi sinif 6gretmenligi 6grencilerinin genel kimya dersi gazlar konusundaki bilgi
diizeyleri nasildir?

3. Uygulamalar 6ncesi sinif 6gretmenligi 6grencilerinin genel kimya dersine karsi tutumlari nasildir?

4. Tahmin gozlem aciklama ve geleneksel 6gretim tekniklerinin kavram yanilgilarin1 gidermeye
etkisi ne diizeydedir?

5. Uygulamalar sonrasi siif 6gretmenligi 6grencilerinin genel kimya dersi gazlar konusundaki bilgi
diizeyleri nasildir?

6. Uygulamalar sonrasi sinif 68retmenligi O6grencilerinin genel kimya dersine karsi tutumlari
nasildir?

2. Yontem

Bu arastirmada yari-deneysel yontem kullanilmistir. Yar1 deneysel yontem; kisilerin deney ve kontrol
gruplarina rastgele dagitilmasi imkansiz oldugu ve istenmeyen durumlarda kullanmaktadir. Gruplarin
olusturulmasinda daha 6nceden rastgele dagilim disinda bir yolla olusturulmus gruplardan bir veya bir
kaci rastgele yolla deney ve kontrol grubu secilmektedir (Cepni, 2005:54). Arastirmada deney ve kontrol
gruplarindan olusan modelin se¢ilmesinin nedeni; deney grubuna uygulanacak Tahmin Et-Go6zle-Acikla
(TGA) oOgretim tekniginin, 6grencilerin kavramlar1 anlamasina olan katkisim1 ve geleneksel 6gretim
tekniklerinden varsa farkliliklarini ortaya koymaktir. Bu arastirmada TGA teknigi ile geleneksel 6gretim
tekniklerinin (diiz anlatim, soru-cevap) etkililigini belirlemek amaciyla, yar1 deneysel yontemin uygulama
sekillerinden biri olan “esitlenmemis kontrol gruplu model” kullanilmistir. Bu modelde gruplar gelisigiizel
olusturulmaktadir. Ancak, deneklerin benzer nitelikte olmalarina dikkat edilmektedir. Gruplardan
hangisinin deney, hangisinin kontrol grubu olacagi yansiz bir secimle belirlenmektedir (Karasar,
2007:102).

Bu amag¢ dogrultusunda, test edilecek oOzellikler ¢alismanin amacina uygun olarak belirlenmis,
o0grenme ortami ve etkinlikler derse uygun olarak hazirlanmistir. Yapilan calismanin arastirma deseni
Tablo-1’de verilmistir.

Tablo-1
Arastirma Deseni

On Test Uygulama Son Test
Deney Gazlar Kavram Testi Tahmin Et-Gozle-Acgikla Gazlar Kavram Testi
Grubu Kimya Dersi Tutum Olgegi ~ Teknigi Kimya Dersi Tutum Olgegi
Kontrol Gazlar Kavram Testi Geleneksel Teknikler Gazlar Kavram Testi
Grubu Kimya Dersi Tutum Olcegi  (Diiz anlatim, soru-cevap Kimya Dersi Tutum Ol¢egi
teknigi)

2.1. Arastirmanin Orneklemi

Bu aragtirmanin érneklemini, Biilent Ecevit Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, Sinif Ogretmenligi
boliimiinde 6grenim goren 1.sinmif 6grencileri olusturmaktadir. Bu arastirma kapsaminda 60 6grenci ile
calismalar yiiritilmistiir. Arastirmada Orneklemin secilmesinin nedenleri arasinda; okulun fiziki
yapisinin yeterli olmasi, kullanilacak ara¢ ve gereglerin 68renci gruplarina yetecek sayida olmasi uygun
olmasi ve fakiiltede bu tiir akademik ¢alismalarin yapilmasinin tesvik edilmesidir. Arastirma stiresince
deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin tamami derslere diizenli katilmistir. Deney ve kontrol
grubundaki 6grencilerin dagilimi Tablo-2'de gosterilmigtir.

Tablo-2
Orneklemin Dagilim

Kiz Erkek TOPLAM
N % N % N
Deney Grubu 21 70 9 30 30
Kontrol Grubu 24 80 6 20 30

TOPLAM 45 75 15 25 60
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2.2. Veri Toplama Araglart

Orneklemi olusturan égrencilerin kavram yanilgilar “Gazlar Kavram Testi (GKT)” ile tutumlar1 “Kimya
Tutum Olgegi (KDTO)” ile belirlenmistir. Deney grubu ogrencileri ile birlikte Tahmin Et-Gozle-Agikla
(TGA) Etkinlikleri yapilmistir.

2.2.1. Gazlar Kavram Testi (GKT)

Arastirmada 6grencilerin gazlar konusundaki bilgilerini ortaya ¢ikaran “Gazlar Kavram Testi (GKT)”
Azizoglu (2004) tarafindan gelistirilmistir. Azizoglu gelistirdigi kavram testinin pilot uygulamasi yapmis
ve yiiksekdgretim seviyesinde giivenirlik ¢alismasi sonucunda ve testin alfa giivenirlik katsayis1 0,72
olarak belirlenmistir (Yildirim, 2010). Bu arastirmada 40 maddelik kavram testinin 22 maddelik nitel
kismi kullanilmistir. Kavram testinin bu calismada uygulanmasi ile elde edilen verilerin giivenirlik
calismasi sonucunda testin alfa giivenirlik katsayis1 0,69 olarak tespit edilmistir. Gazlar kavram testi
icerisinde sorular ¢coktan se¢meli olup sorunun devaminda 6grencilerin bu cevabi segmelerinin nedenini
yazmalari istenmektedir. Asagida testten ornek bir soru verilmistir:

4) Hava ile dolu bir sinnganm ueu kapatilmakta ve sinngamn pistonu havays sikistiwacak
sekilde itilmektedir. Bu sikistuma sonucunda havay olusturan molekiillere ne olur?

a) Molekiillerin hepsi siringanin neuna toplanir.
) Molekiiller birbirine yapisur.

¢) Molekiiller kiigiiliirler,

d) Sikistinlan molekiillerin hareketi durur,

) Molekiiller arasindaki mesafe azalwr.

Neden:

Gazlar Kavram Testi (Azizoglu, 2004)

2.2.2. Kimya Dersi Tutum Olgedi (KDTO)

Arastirmada oOgrencilerin kimya dersine karsi tutumlarini 6lgmek icin Geban (1994) tarafindan
gelistirilmis likert tipi bir 6lgek kullanilmistir. Bes secenekten olusan bu 6lgek “Tamamen katiliyorum”,
“Katiliyorum”, “Kararsizim”, “Katilmiyorum” ve “Hi¢ katilmiyorum” olmak {izere 15 maddeden
olusmaktadir. Olgegin giivenilirligi 0,83 olarak bulunmustur. Ogrencilerin 6n test ve son test puanlari
belirlenirken; sirasiyla her secenege 5, 4, 3, 2, 1 puanlari1 verilmistir. Olumsuz énerme iceren maddelere
(3, 6,9, 13 ve 14 numarali maddelere) sirasiyla 1, 2, 3, 4, 5 puan verilerek degerlendirme yapilmistir
(Ceylan, 2004). Asagida tutum 6lceginden 6rnek maddeler verilmistir:

g
z 5
“ E - 2 &
= = & z =
2 = = = =
= - E 2
= = = = -
= e 3 ] -y
= ] = e sl
1.  Kimya ok sevdigim bir alandir O O O O 0
2 Kimya ile ilgili kitaplar okumaktan hoslanirm 0] 0] 0] O 8]
3. Kimyamn ginlik yasantida ¢ok Onemh yen yokiur O O (0] 0] O

(Ceylan, 2004)
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2.2.3. Tahmin Et-Gé6zle-Acikla (TGA) Etkinlikleri

Arastirmada deney grubu dgrencilerinin kimya konularini anlamalarina katkisi olup olmadiginin
arastirilldigl, arastirmaci tarafindan gelistirilen 8 adet Tahmin Et-Gozle-Acikla (TGA) Etkinligi
bulunmaktadir. Tasarlanan etkinlikler calisma yapragi halinde 6grencilere sunulmustur. Ayrica 8 etkinlik
icinde bulunan deneyler 6grenciler tarafindan uygulanarak, 6grencilerin tahminleri, tahminlerinin
sebepleri ve gozlemlerin not edebilme imkani saglanmistir. Hazirlanan etkinlikler bir uzman tarafindan
incelenmis ve arastirmada kullanilmasina karar verilmistir. Etkinlik 6rnegi asagida verilmistir:

ETKINLIK 2
Kullamlan ara¢ ve gerecler: 1 adet gige, 1 adet balon, sitici, siya dayanikh cam kap

Etkinligin Yapihsi: Su dolu cam kabin igine gigeyi koyunuz. Sisenin adzina balonu talone. Cam
kabi alttan stbdinmzda balonda bir dedisim olmasim bekler misiniz? Tahminlerinizi tabloya
nedenleri ile birikte yaanz.

E

! -_|

W

i\

« Su dolu cam kaby stbktan sonra balonda meydana gelen dedisimi gdzlemieyiniz.
Gozleminizi tabloya yaziniz.

Emn o

TAHMIMNIM TAHMINIMIN SEBEBI GOZLEM

BALON

Tahminim ve gozlemden sonraki dislincem arasinda fark vardn [ yokdu.

Etkinlik sonunda ogrencilere tahminleri ile gozlemleri arasinda farklilik olup olmadig sorularak
bunun nedenlerini yazmalar1 istenmistir. Verilen yanitlar sinifla birlikte incelenerek degerlendirilmis ve
ders sonunda tartisiimistir.

2.2.4. Geleneksel Ogretim Etkinlikleri

Arastirmada kontrol grubu 6grencileriyle kimya konular1 diiz anlatim, soru cevap teknigi kullanilarak
islenmistir. Kaynak ders kitab1 olarak, Zor (1996)un editorligliindeki “Temel Kimya” Ders Kitabi
kullanilmis ve bu kitap icerigi 6grencilere verilmistir. Kitapta bulunan gazlar iinitesi ise “Gazlarin Fiziksel
Ozellikleri ve Kinetik Teori, Gaz Yasalari, Gazlarin Diflizyonu ve Graham Yasasi, Gazlarin Cozinirligi ve
Henry Yasasi, Gaz Karisimlari ve Dalton Yasasi, Solunum Gazlarinin Viicudumuzda Tasinimi ve Diflizyon
ile Gazlarin Yer Aldig1 Reaksiyonlarda Stokiyometri” alt basliklar1 altinda toplanmistir. Asagida dersin
islenisine bir 6rnek verilmistir:
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Gazlar meden bulundukiar kabwn hacmini ve bigimini alirlar?

Bu sorunun vanitlanmas ve gazlann gezlenen iziksel ozeliklennin agiklanmasi kinstik

ter ile epeyoe kolaydir,

Gaz halindeki maddeker en kuguk duzeyde ya atomlardan (helyum, neon v B, soygaz-
lar)  ya da molekillerden (azol, cksijen, karbon dioksit, amonyak v.b) olugur, |gter

atom isterse molekil olsun bunlar “gaz tanecikier olatak adlandifiaoilie

Gaz taneciklen bulunduklan ortamda tamamen rastgele b Sekilde, cok hizh (oda
sicakhdinda saatte yaklasik 1600 kilometre) hareket ederler. Bu Szellikleri "gazlann ki-

netik teonsine” temel olugturur.

Ashinda kinetik teori ideal bir gazin davraniglanm agiklar. ideal bir gazin, tanecikler

arasinda hareketliliklerini etkileyecek kuvvetlerin hig bulunmadig varsayilir. Oysa gergek

gazlar her zaman feariye uygunluk gostermeysbilider. Seelikle ook vilksek basing vaya

cok diisik sicakhik kogullanndaki gazlar isorids Sngdrllen Szslliklzrden sapma gdste-

rirler. Ancak bunlann digindaki thmb kesullarda gerosk gazlann, belirli bir vaklagikhkla,

ideal gazlar gibi davrandiklanm sdyleysbiliriz.

Bilinen (gergek) gazlann davramglanna ilizkin uzun siren gizlem ve dlgimier scnucunda

bilim adamlan gazlann davraniglanm anlamay kolaylagtiran kinetik tecniyi geligtirmislerdir.

Bu teoride ongdriilen kabuller agadida maddsler halinds veriimektedir.

1. Maddenin kati halinde, fanecikler arasinda etkilesim en yiiksek derecede olup,
genesl clarak, kat hal maddenin en yogun halidir. Sivi haldeki madde tanecikleri
arasindakietkilesme katilara gore daha zayif olup, sivitaneciklerinin hareketine el-

vermekte ancak birbirlerinden fazla vzaklasmalanm da engellemektedir
Oar b1 Kal

2.3. Arastirmanin Uygulanmasti

Orneklemi olusturan gruplardan deney grubunda TGA o6gretim teknigi, kontrol grubunda ise
geleneksel 6gretim teknikleri (diiz anlatim, soru-cevap) kullanilarak gazlar konusu islenmistir. Gruplar
arasinda anlaml bir farkin olup olmadigini belirlemek amaciyla veri toplama araclar1 hem deney hem de
kontrol grubuna o6n test olarak uygulanmistir. Uygulama 3 hafta boyunca haftada iki ders saatini
kapsayacak sekilde “Genel Kimya” dersi icinde yapilmistir. Kontrol grubunda dersler; diiz anlatim ve
soru- cevap teknikleri kullanilarak islenmistir. Deney grubunda ise 6gretim TGA teknigine gore
hazirlanmis etkinliklerle yiirtitiilmiistiir. Her iki grupta da konunun sunulmasi tamamlandiktan sonra
hem deney grubu hem kontrol grubu 6grencilerine veri toplama araglari son test olarak uygulanmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Deney ve Kontrol gruplarindan her birinin ayr1 ayr1 6n test ile son test sonuclarinin karsilastirmasini
yapmak icin bagiml gruplar i¢in t testi yapilmistir. Elde edilen sonuglar ile her bir grup icinde yapilan
Ogretimin etkili olup olmadig tespit edilmeye ¢alisilmistir. Deney ve kontrol grubu 6grencileri arasinda
basari ve tutum degiskenleri acisindan hem 6n test ve hem de son test sonuglarinda anlaml bir fark olup
olmadigini belirlemek i¢in bagimsiz gruplar t testi yapilmistir. Elde edilen sonuglar ile gruplar arasinda
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On testte ve son testte basari1 ve tutum degiskenleri agisindan farklilik olup olmadig: tespit edilmeye
calisilmistir.

Arastirmadan elde edilen veriler istatistiksel veri analiz programlari ile analiz edilmistir. Yapilan tiim
istatistiksel islemler icin anlamlilik seviyesi 0,05 (p<.05) olarak kabul edilmistir.

3. Bulgular

3.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular

“Ogrencilerin gazlar konusunda sahip olduklar1 kavram yanilgilar1 nelerdir?” alt problemine cevap
arayabilmek amaciyla hem deney hem de kontrol grubu égrencilerine uygulanan Gazlar Kavram On Testi
ile 6grencilerin sahip olduklari kavram yanilgilar1 incelenmistir. Hem kontrol hem de deney grubu
ogrencilerinde benzer yanilgilar tespit edilmistir. Belirlenen kavram yanilgilari Tablo-3’te verilmistir.

Tablo-3
Sorulara Goére Ogrencilerde Tespit Edilen Kavram Yanilgilart

Soru Kavram Yanilgisi

1  Molekiiller fiziksel degisim oldugunda biiytirler.

Katidan s1viya, sividan gaz haline gecerken enerji azalir.

Madde hal degistirirken atomlarin farkl titresimler yapmalari kinetik enerji degisimine sebep olur.

Molekiiller aras1 mesafenin artmasi kinetik enerji artisina sebep olur.

2 Basincin artmasi sicaklik artisina sebep olur.

Gaza uygulanan basin¢ molekiiller bir arada tutar.

Gaza basing uygulanirsa molekiiller arasi bosluk artar.

Madde hal degistirirken sicaklik artisi olur.

Basing yada sicaklik artisi molekiiller arasi boslugu etkilemez.

3  Gazlar sikistirildiginda ortalama molekiil hizi azalir

Gazlar sikistirildiginda ortalama kinetik enerji degisir.

Gazlar sikistirildiginda alan daraldigi icin PxV degeri artar.

Gazlar sikistirildiginda basing azalir, hacim artar.

4  Gaza basing uygulanirsa gazlar hemen sivilasir.

Gaza basing uygulanirsa molekiillerin hareketi durur.

Gaza basing¢ uygulanirsa gaz molekiilleri kiigtiliir.

Gaza basing¢ uygulanirsa molekiiller sadece bir alanda toplanir.

5 Ideal gaz kanunu ortalama kinetik enerjiye baghdr.

Gazlar arada sirada veya siirekli durmadan ¢arpisirlar.

Gaz kanunlarinin uygulanmasi icin enerji gereklidir.

Sicaklik artarsa kinetik enerji azalir.

6  Dis ortam basinci gegen siireye bagl olarak artmis ve hacim azalmistir.

Balon sogukla temas ettiginde icindeki gaz azalmaya baglar.

Belirli hacme sikistirilan molekiillerin zamanla hareketleri azalir ve durur.

Kapali ortamda molekiillerin enerjisi tiikenir.

Kapali alanlarda molekiiller hareket edemez ve enerjileri tiikkenir.

7  Gazlarin hacim sabit tutularak 1sitildig1 zaman basinci degismez.

Yogunluk maddenin sadece cinsiyle ilgilidir.

Sicaklik kinetik enerjiyi etkilemez.

Gazlarin yogunlugu sadece hal degisimi ile degisir.
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12

Sicaklik diistiigii zaman molekiiller donar.

Sicaklik diistiigii zaman molekiiller arasi cekim kiiveti artar.

Sicaklik diistiigii zaman molekiiller ¢oker.

Molekiiller sogudukga biiziiliir ve kiigtiliir.

Sicaklik arttikca molekiil sayisi artar.

Gaz molekiilleri arasinda hava vardir.

Gazlar sikistirildiklarinda hava molekiilleri ortaya ¢ikar.

Gazdan sicaklik alinirsa basing artar.

Gazlar suda olusur.

10

Kagit yakildiginda basing artar, dolayisiyla agirlik artar.

Kagit parcalandik¢a ve yandik¢a agirlik azalir ve hafifler

Yanma olayinda enerji agiga ¢iktig1 icin agirlik artar.

Madde kimyasal degisime ugradigi zaman agirlig1 azalir.

Sicaklik artisi kabin agirligini arttirir.

Yanma sonucunda molekiillerin yogunlugu artar.

11

Kaptaki su girisi tikamaktadir.

Kaptaki suyun kaldirma kuvveti daha fazla su girisini engellemistir.

Kaptaki su yukariya dogru itme uygulamaktadir.

12

Molekiillere sicaklik verilince molekiiller birbirinden koparlar.

Molekiiller sadece sicak hava oldugunda balona girecektir.

13

Sénmiis balonun i¢inde basing yoktur.

Biitlin basinglar esitlenmistir.

14

Gaz suyun i¢inde ¢6zlindiigii zaman ¢6zeltinin kiitlesine etki etmez.

CO; gazi suda ¢oziiniirken kiitlesinin bir kismini kaybeder.

Suyun icinde bosluklar oldugu icin ¢6zeltinin toplam kiitlesi daha az olur.

Suyun icinde CO; gazi ¢6ziindiigii zaman O gazi agiga ¢ikar ve kiitle azalir.

15

Gazlar sivilastirilinca dibe ¢oker.

Gaz molekiilleri gériinmezler

Gazlarla sivilarin benzer 6zellikleri yoktur.

16

Suyun sicakligini arttirmak gazlarin ¢oziintirliigiini arttirir.

Suyun miktarini arttirmak gazlarin ¢éziiniirligiinii arttirir.

17

Havada asili duran cisme basincin bir etkisi olamaz, hava hareketi etki eder.

Basincin etkisi yercekimi kuvvetine karsi yukari1 dogrudur.

Diinya kutuplarindan basik oldugu i¢in basinci asagiya dogrudur.

Biiyiik hava kiitlesi cismi asagiya dogru ¢eker, basingta asagiya dogru olur

18

Esit mol sayisina sahip ti¢ farkli gazlardan, kiitlesi daha biiyiik olan gazin hacmi daha biiyiik olur.

Esit mol sayisina sahip ¢ farkl gaz, farkli basing uygulayacagindan dolayi, basinci biiyiik olanin hacmi

daha biiyiik olur.

Esit mol sayisina sahip ti¢ farkli gazlardan, en hafif olani en biiyiik hacme sahip olur.

19

Sicaklik diistiriiliince gaz molekiilleri birbirine yaklasarak biiziisiir

Sicaklik diisiiriiliince gaz molekiilleri hareket edemez.

Sicaklik diisiiriiliince molekiiller birbirine baglanirlar.

Sicaklik diistiriiliince molekiiller kesitin ortasinda toplanirlar

20

Oda sicakliginda gaz molekiilleri birbirine bitisiktir.

Sicaklik artisi ile havadaki molekiiller yukari dogru hareket ederler.
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Oda sicakliginda molekiiller ¢okerler.

21 Sicaklik disiiriiliince molekiiller birbirine yapisir.

Sicaklik diisiiriiliince molekiiller birbirinden ayrilir.

22 Isinan gaz yiikselir ve kabin iist kisminda birikir.

Isinan gaz kabin ¢eperlerinde birikir.

Isinan gaz molekiilleri yapisarak dibe ¢oker.

3.2. Ikinci Alt Probleme Ait Bulgular

“Uygulamalar oncesi sinif 6gretmenligi 6grencilerinin genel kimya dersi gazlar konusundaki bilgi
diizeyleri nasildir?” seklinde ifade edilen ikinci alt problemi test etmek iizere GKT, kontrol ve deney
grubu 6grencilerine 6gretim 6ncesinde 6n test olarak uygulanmistir. Elde edilen verilerden, kontrol ve
deney grubu 6grencilerinin dn test puanlari arasinda anlaml bir farklilik olup olmadigini ortaya koymak
icin bagimsiz gruplar icin t testi analiz yontemi kullanilmistir ve bulgular Tablo-4’te verilmistir.

Tablo-4
Kontrol ve Deney Grubu Ogrencilerinin Uygulamalar Oncesi Bilgi Diizeyleri
Gruplar N X Ss sd t p
Kontrol 30 6,90 2,04

58 -4,176 0,32
Deney 30 7,37 1,50
*p<.05

Tablo-4 incelendiginde; kontrol ve deney grubu 6grencilerinin 6n test puanlari arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir farkin olmadig1 goriilmektedir [t(58)=-4,176, p>.05]. Ortalamalar incelendiginde
kontrol ve deney gruplarinin aritmetik ortalamalarinin birbirine olduk¢a yakin degerde oldugu

goriilmektedir.

3.3. Uciincii Alt Probleme Ait Bulgular

“Uygulamalar oncesi sinif 6gretmenligi 6grencilerinin genel kimya dersine karsi tutumlar1 nasildir?”
seklinde ifade edilen tigiincii alt problemi test etmek tlizere KDTO, kontrol ve deney grubu 6égrencilerine
O0gretim Oncesinde On test olarak uygulanmistir. Elde edilen verilerden, kontrol ve deney grubu
Ogrencilerinin 6n test puanlari arasinda anlaml bir farklilik olup olmadigini ortaya koymak i¢in bagimsiz
gruplar icin t testi analiz yontemi kullanilmistir ve bulgular Tablo-5’te verilmistir.

Tablo 5
Kontrol ve Deney Grubu Ogrencilerinin Uygulamalar Oncesi Tutum Seviyeleri
Gruplar N X Ss sd t p
Kontrol 30 42,67 8,98

58 -,526 0,60
Deney 30 44,00 10,60
*p<.05

Tablo-5 incelendiginde; kontrol ve deney grubu 6grencilerinin 6n test puanlar1 arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir farkin olmadig1 gériilmektedir [t(58)=-,526, p>.05]. Ortalamalar incelendiginde kontrol
ve deney gruplarinin aritmetik ortalamalarinin birbirine olduk¢a yakin degerde oldugu goriilmektedir.

3.4. Dérdiincti Alt Probleme Ait Bulgular

“Tahmin gézlem agiklama ve geleneksel 6gretim tekniklerinin kavram yanilgilarint gidermeye etkisi ne
diizeydedir?” alt problemine cevap arayabilmek amaciyla hem deney hem de kontrol grubu 6grencilerine
uygulanan Gazlar Kavram Testi 6n test ve son test incelenmis ve 6grencilerin vermis oldugu dogru
yanitlarin ve yanlis yanitlarin degerlendirmesi yapilmistir. Kontrol grubu ve deney grubu 6grencilerinin
cevaplar1 incelenerek yapilan degerlendirmeler Tablo-6’da verilmistir.
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Tablo-6
Kontrol ve Deney Grubu GKT On Test - Son Test Degerlendirmeleri
Kontrol Grubu Deney Grubu
On test Son Test On test Son Test

= =

15 St

3 Dogru Yanhs Dogru Yanhs 3 Dogru Yanhs Dogru Yanlhs

f % f % f % f % f % f % f % f %

2 10 33,33 20* 66,67 13 43,33 17* 56,67

3 7 2333 23* 76,67 10 33,33 20* 66,67 3 14 46,67 16* 53,33 17 56,67 13* 43,33

4 14 46,67 16* 53,33 13 4333 17* 56,67 4 20 66,67 10* 33,33 22 7333 8% 26,67

5 6 20,00 24* 80,00 4 1333 26* 86,67 5 4 1333 26* 86,67 7 2333 23* 76,67

6 0 0,00 30* 100,00 0 0,00 30* 100,00 6 0 000 30* 10000 1 333 29% 96,67

8 14 46,67 16* 53,33 13 4333 17* 56,67 8 13 43,33 17* 56,67 16 53,33 14* 46,67

9 4 1333 26* 86,67 7 2333 23* 76,67 9 3 10,00 27* 90,00 7 2333 23* 76,67

11 29 96,67 1* 3,33 26 86,67 4* 13,33

13 7 2333 23* 76,67 5 16,67 25* 8333 13 5 16,67 25* 8333 6 20,00 24* 80,00

15 23 76,67 7* 23,33 24 80,00 6* 20,00 15 25 83,33 5* 16,67 28 93,33 2* 6,67

16 4 1333 26* 86,67 5 16,67 25* 8333

18 4 1333 26* 86,67 6 20,00 24* 80,00

19 1 3,33 29* 96,67 3 10,00 27* 90,00

21 3 10,00 27* 90,00 4 1333 26*% 86,67

22 10 33,33 20* 66,67 11 36,67 19* 63,33

*Yanlis kavramlarda az degisim gériilen sorular (0-3)
**Yanhs kavramlarda ¢ok degisim gériilen sorular(4 ve tizeri)

Tablo-6 incelendiginde kontrol grubunda en fazla 1., 7., 10., 12., 14., 17. ve 20. sorularda tespit edilen
kavram yanilgilarinin diizeltildigi goriilmektedir.

Deney grubunda ise en fazla 1., 2., 7., 10,,11,, 12, 14,, 16, 17. 18, 19, 20, 21., ve 22. sorularda tespit edilen
kavram yanilgilarinin diizeltildigi goériilmektedir.

3.5. Besginci Alt Probleme Ait Bulgular

“Uygulamalar sonrast sinif ogretmenligi dgrencilerinin genel kimya dersi gazlar konusundaki bilgi
diizeyleri nasildir?” seklinde ifade edilen alt problemi analiz etmek amaciyla geleneksel 6gretim
tekniklerinin kullanildigir kontrol grubuna GKT 6gretim Oncesi ve sonrasi dn test ve son test olarak
uygulanmistir. Kontrol grubu égrencilerinin 6n test ve son testten aldiklar1 puanlari arasinda anlamli bir
farklihigin olup olmadigini belirlemek amaciyla bagimlh gruplar icin t testi analiz yontemi kullanilmistir.
Elde edilen bulgular Tablo-7’de verilmistir.
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Tablo-7
Kontrol Grubu Ogrencilerinin Uygulamalar Oncesi ve Sonrasi Bilgi Diizeyleri
Grup N X Ss sd t p
On Test 6,90 2,04
30 29 -4,176 0,00
Son Test 8,63 1,94
*p<.05

Tablo-7’de verilen kontrol grubunun 6n test ve son test analiz sonuclari incelendiginde; kontrol
grubunun 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farkliligin olustugu goériilmektedir [t(29)=-
4,176, p<.05). Buna gore geleneksel dgretim tekniklerinin uygulandigi kontrol grubundaki 6grencilerinin
basarilarinda bir artis s6z konusudur.

“Uygulamalar sonrast sinif égretmenligi dgrencilerinin genel kimya dersi gazlar konusundaki bilgi
diizeyleri nasildir?” seklinde ifade edilen alt problemi analiz etmek amaciyla bu defa TGA 6gretim
tekniklerinin kullanildig1 deney grubuna GKT 6gretim oncesi ve sonrasi 6n test ve son test olarak
uygulanmistir. Deney grubu 6grencilerinin 6n test ve son testten aldiklar1 puanlari arasinda anlamh bir
farkliligin olup olmadiginm belirlemek amaciyla bagiml gruplar icin t testi analiz yontemi kullanilmistir.
Elde edilen bulgular Tablo-8'de verilmistir.

Tablo-8
Deney Grubu Ogrencilerinin Uygulamalar Oncesi ve Sonrasi Bilgi Diizeyleri

Grup N X Ss sd t p
On Test 7,37 1,50
30 29 -11,429 0,00
Son Test 11,60 1,59
*p<.05

Tablo-8'de verilen deney grubunun 6n test ve son test analiz sonuclari incelendiginde; deney
grubunun on test ve son test puanlar1 arasinda anlaml bir farkliligin olustugu goriilmektedir [t(29)=-
11,429, p<.05]. Buna gore TGA oOgretim tekniklerinin uygulandigi deney grubundaki 6grencilerinin
basarilarinda da bir artis s6z konusudur. Tablo-7 ve Tablo-8 incelendiginde; kontrol grubu 6grencilerinin
GKT on test ve son test ortalamalar1 arasindaki artis 1,73 iken bu fark deney grubunda 4,23 olmustur.
Buna gore TGA oOgretim tekniginin uygulandigi deney grubu o6grencilerinin basarilarindaki artisin
geleneksel 6gretim yonteminin kullanildig1 kontrol grubuna gore daha ytiksek oldugu soylenebilir.

Uygulamalar sonrasinda 6grencilerin bilgi diizeylerini arttirmada geleneksel 6gretim teknikleri ve TGA
teknikleri arasindan hangisinin daha etkili oldugunu ortaya cikarabilmek icin, kontrol ve deney grubu son
test puanlari arasinda anlamh bir farklilik olup olmadiginin incelenmesi gerekmektedir. Deney ve kontrol
grubu 6grencilerinin GKT son test puanlar1 arasinda anlamh bir farkin olup olmadigini ortaya koymak
amaciyla bagimsiz gruplar icin t testi analiz yontemi kullanilmistir. Elde edilen bulgular Tablo-9’da
gosterilmigtir.

Tablo-9
Kontrol ve Deney Grubu Ogrencilerinin Uygulamalar Sonrasi Bilgi Diizeyleri

Gruplar N X Ss sd t p
Kontrol 30 8,63 1,94
58 -6,483 0,00
Deney 30 11,60 1,59

*p<.05
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Tablo-9 incelendiginde; deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son test puanlari arasinda istatistiksel
olarak deney grubu lehine anlaml bir farkin oldugu goriilmektedir [t(58)=-6,483, p<.05].

3.6. Altinci Alt Probleme Ait Bulgular

.....

seklinde ifade edilen alt problemi analiz etmek amaciyla geleneksel 6gretim tekniklerinin kullanildig:
kontrol grubuna KDTO 6gretim éncesi ve sonrasi 6n test ve son test olarak uygulanmistir. Kontrol grubu
Ogrencilerinin 6n test ve son testten aldiklari puanlari arasinda anlamh bir farkliligin olup olmadigini
belirlemek amaciyla bagimli gruplar igin t testi analiz yontemi kullanilmistir. Elde edilen bulgular Tablo-
10’da verilmistir.

Tablo-10:
Kontrol Grubu Ogrencilerinin Uygulamalar Oncesi ve Sonrasi Tutum Seviyeleri

Grup N X Ss sd t p
On Test 42,67 8,98
30 29 -1,976 0,06
Son Test 44,83 6,81
*p<.05

Tablo-10’da verilen kontrol grubunun 6n test ve son test analiz sonuglar incelendiginde; kontrol
grubu 6grencilerinin 6n test ve son test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamh bir farkin olmadigi
goriilmektedir [t(29)= 1,976, p>.05].Bu tabloya gore geleneksel 6gretim tekniklerinin uygulandigi kontrol
grubundaki 6grencilerinin tutumlarinda bir artis s6z konusu degildir.

.....

seklinde ifade edilen alt problemi analiz etmek amaciyla bu defa TGA 6gretim tekniklerinin kullanildig:
deney grubuna KDTO 6gretim 6ncesi ve sonrasi 6n test ve son test olarak uygulanmistir. Deney grubu
ogrencilerinin 6n test ve son testten aldiklari1 puanlari arasinda anlamh bir farklihgin olup olmadigini
belirlemek amaciyla bagiml gruplar i¢in t testi analiz yontemi kullanilmistir. Elde edilen bulgular Tablo-
11’de verilmistir.

Tablo-11:
Deney Grubu Ogrencilerinin Uygulamalar Oncesi ve Sonrasi Tutum Seviyeleri

Grup N X Ss sd t p
On Test 44,00 10,60
30 29 -3,263 0,003
Son Test 50,23 9,49
*p<.05

Tablo-11'de verilen deney grubunun 6n test ve son test analiz sonuglari incelendiginde; deney
grubunun 6n test ve son test puanlari arasinda anlaml bir farkliligin olustugu goriilmektedir [t(29)=-
3,263, p<.05]. Buna gore TGA oOgretim tekniklerinin uygulandigi deney grubundaki o6grencilerinin
tutumlarinda da bir artis s6z konusudur.

Tablo-10 ve Tablo-11 incelendiginde; kontrol grubu égrencilerinin KDTO 6n test ve son test
ortalamalari arasindaki istatistiksel olarak anlamli bir artis bulunamamisken deney grubunda istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik bulunmustur. Buna gore, geleneksel 68retim teknikleri 6grencilerde tutum
artist saglayamazken, TGA 6gretim teknigi 6grencilerin tutumlarinda artisi sagladigi sdylenebilir.
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4. Sonuclar

4.1. Gazlar ve Kavram Testinden Elde Edilen Sonuclar

Kontrol ve deney gruplarina uygulanan GKT 6n testinin analiz sonuglari incelendiginde; her iki
gruptaki 6gretmen adaylarinin puanlarinin ortalamasi arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir
farklilik olmadig1 goriilmektedir. Bu sonug, her iki gruptaki 6gretmen adaylarinin calisma baslangicinda
birbirine yakin bilgi dizeyine sahip oldugunu gostermektedir. Kontrol grubu 6grencilerine uygulanan
GKT 0On test ve son test puanlarinin analiz sonuglari incelediginde; son test puanlari lehine istatistiksel
olarak anlaml diizeyde bir fark oldugu goriilmektedir. Bu sonug, gazlar konusunda 6gretmen adaylarinin
geleneksel 6gretim teknikleri ile belirli bir diizeyde basari artisi sagladigini1 géstermektedir.

Deney grubu oOgrencilerine uygulanan GKT 6n test ve son test puanlarinin analiz sonugclari
incelediginde de; son test puanlari lehine istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir fark oldugu
goriilmektedir. Bu sonu¢ da, gazlar konusunda 6gretmen adaylarinin TGA 6gretim teknigi ile de belirli bir
diizeyde basari artisi sagladigini gostermektedir.

Kontrol ve deney gruplarindaki 6gretmen adaylarinin hangisinin daha basarili oldugunu belirlemek
amaciyla GKT son test puanlarinin analiz sonuglari incelendiginde ise, deney grubu 6grencilerinin lehine
istatistiksel olarak anlamli bir farkliik oldugu ortaya ¢cikmistir. Calisma sonrasi deney grubundaki
O0gretmen adaylarinin gazlar konusuyla ilgili bilgileri 6nemli miktarda artis gosterirken, kontrol
grubundaki bu artis daha az olmustur.

Yapilan pek ¢ok arastirma sonucunda TGA etkinliklerinin kavramlarin 6gretinde daha basarili oldugu
sonucu tespit edilmistir. Palmer (1995), Keeratichamroen, Panijpan ve Dahsah (2007) ve Chew (2008)
TGA ile geleneksel 6gretim yontemlerine gore daha basarili sonuclar elde edildigini tespit etmislerdir.
Yine Tekin (2006), Ozyilmaz-Akamca ve Hamurcu (2009), Karaer (2007), Bilen ve Aydogdu (2010), Tekin
(2011), Cinici, Sozbilir ve Demir (2011) ile Bilen ve Kose (2012) TGA etkinliklerinin 6grencilerin
basarilarinda anlaml bir artis sagladigini tespit etmislerdir. Ogretim programindaki geleneksel 6gretim
teknikleri ile islenen derslerde 6gretmenin daha aktif olmas1 ve Ogrencilerin bilgileri hazir olarak
almalarindan dolay: gelisimin sinirh bir diizeyde kaldig1 diisiiniilmektedir.

4.2. Kavram Yanilgilarinin Giderilmesi Hakkinda Elde Edilen Sonuglar

Sonuclardan da goriildiigii gibi TGA tekniginin kavram yanilgilarinin diizeltilmesinde yararh oldugu
ortaya cikmistir. Yapilan pek ¢ok arastirmada benzer sekilde TGA etkinlikleri ile kavram yanilgilarinin
daha iyi diizeltilebildigi sonucuna ulasilmistir. Liew ve Treagust (1995) ve Liew ve Treagust (1998)
kavram yanilgilarinin TGA yontemi ile giderilebilecegi ve basarilarinin arttirilabilecegi sonucuna
ulasilmistir. Koéseoglu, Tiimay ve Kavak (2002), Tekin (2008), Ozdemir, Kése ve Bilen (2012) TGA
etkinliklerinin 6grencilerin kavram yanilgilarin1 gidermede geleneksel tekniklere gére daha oldugunu
tespit etmislerdir.

4.3. Kimya Dersi Tutum Olceginden Elde Edilen Sonuglar

Kontrol ve deney gruplarina uygulanan KDTO 6n testinin analiz sonuclar1 incelendiginde; her iki
gruptaki 6gretmen adaylarinin puanlarinin ortalamasi arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir
farklilik olmadig goriilmektedir. Bu sonug, kontrol ve deney grubundaki 6gretmen adaylarinin ¢alisma
baslangicinda birbirine yakin tutum seviyesine sahip oldugunu gostermektedir.

Kontrol grubu égrencilerine uygulanan KDTO 6n test ve son test puanlarinin analiz sonuglar
incelediginde; On test ve son test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamlh diizeyde bir farklilik
olmadig goriilmektedir. Bu sonug, gazlar konusunda 6gretmen adaylarinin geleneksel 6gretim teknikleri
ile belirli bir diizeyde tutum artis1 saglayamadigini goéstermektedir.

Deney grubu o6grencilerine uygulanan KDTO &én test ve son test puanlarimin analiz sonuglar
incelediginde ise; 6gretmen adaylarinin son test puanlari lehine istatistiksel olarak anlaml diizeyde bir
fark oldugu goriilmektedir. Bu sonug, gazlar konusunda 6gretmen adaylarinin TGA 6gretim teknigi ile de
belirli bir tutum artis1 sagladigini gostermektedir. Calisma sonrasi deney grubundaki Ogretmen
adaylarinin kimya dersine yonelik tutumlarinda deney grubu lehine 6nemli bir artis s6z konusudur.
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Yapilan pek ¢ok arastirmada TGA etkinliklerinin 68rencilerin tutumlarinda 6énemli bir artis sagladig1
bulunmustur. Duit, Treagust ve Mansfield (1996), Mthembu (2001), Keeratichamroen, Panijpan ve
Dahsah (2007) TGA etkinliklerinin 6grencilerinin derse karsi tutumlarinda anlaml bir artis tespit
etmistir. Yine, Ozyillmaz-Akamca ve Hamurcu (2009), Bilen ve Aydogdu (2010), Tekin (2011) ve Bilen ve
Kose (2012) TGA etkinliklerinin 6grencilerin tutumlarina anlaml etkisinin oldugunu belirlemislerdir.
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ABSTRACT

The purpose of this study was to determine the overall effectiveness of cooperative learning on conceptual change and to find
out some related characteristics of the study. In this respect, having been carried out between the years 2001 and 2012, 15
studies, which investigated the effectiveness of cooperative learning on conceptual change and met the inclusion criteria, were
included in the meta-analysis research by the literature review. This study followed up a Meta-analysis research approach. The
meta-analysis of treatment effectiveness was the method used for data analysis and Hedge’s d was also used for the calculation
of effect sizes. At the end of the study, it was found that cooperative learning have been quite effective than the traditional
method. The overall effect size for cooperative learning based on random effects model was calculated as 1.2941 (0,180
standard error and confidence interval (95%) lower limit 0,9082 and upper limit 1,68). This is a large effect size according to
Cohen’s criteria.

Keywords: Cooperative Learning, Conceptual Change, Meta-Analysis.

EXTENTED ABSTRACT

This study aims at gathering the research studies conducted in our country in relation to the effects of cooperative
learning on removing students ‘misconceptions, and thus to reach a statistical conclusion so as to determine the
general influence of cooperative learning in conceptual changes. Despite the fact that numerous studies concerning
cooperative learning are available in Turkey, there are no studies examining the effects of cooperative learning on
conceptual change. Therefore, this current research employs the method of meta-analysis so as to determine the
effects of cooperative learning on conceptual change. Besides, the performance characteristics determining the
influence of cooperative learning over conceptual change are also included in the meta-analysis. Thus, efforts were
made to evaluate the relations between performance characteristics and the size of the effect.

This research employs the method of meta-analysis. Meta-analysis is a method aiming to reach conclusions by
collecting individual studies performed in relation to a specific topic and by synthesizing the results of those studies
through the use of statistical methods (Biiyiikoztiirk, Kilic Cakmak, Akgiin, Karadeniz, &Demirel, 2009; Fraenkel &
Wallen, 2009). Restrictions stemming from individual studies can be reduced through meta-analysis. Meta-analysis
is the method of statistically integrating the results of the studies performed in different places and at different
times by different researchers (Balci, 2011).

By using the MetaWin and the Comprehensive Meta-analysis statistical package programs, the size of the effect was
found to be d=1.1958 (0.072 standard error and 95% confidence interval (CI) =1.0397 and 1.3519) according to
fixed effects model. On conducting the calculations according to the z test so as to see whether or not there was any
statistical significance, the value was found as 16.563 (p=0.000). Following the analyses performed on the basis of
fixed effects model, the homogeneity test Q statistical value was found as 82.1623. 14 degree of freedom at the 95%
significance level was found to be 23.685 from the x2 table. Since the Q statistical test value exceeded the critical
value of 23.685- which was the value of 14 freedom degree -, the distribution of effect size values was found to be
heterogeneous according to the fixed effects model. Therefore, homogeneity for the distribution of effect sizes was
rejected according to the fixed effects model. That the Q statistics homogeneity test value was significant and that in
consequence the studies were heterogeneous in character means that effect sizes change was bigger than a change
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stemming from a sample mistake (G¢men 2004; Lipsey& Wilson 2001, quoted by Ozcan & Bakioglu, 2010). Because
the homogeneity test stemming from the sample mistake appeared to be higher than it was expected, efforts were
made to remove the mistakes stemming from sample mistakes by performing analyses compatible with random
effects model. In consequence of the analyses performed according to the random effects model, the homogeneity
test Q statistical value was calculated as 16.2535. Here it is understood that the Q statistics homogeneity value did
not exceed the critical value of the x2 distribution with the 14 degree of freedom Thus, it is understood that the
distribution of effect sizes according to the random effects model is homogeneous.

Using the MetaWin and Comprehensive Meta-analysis statistical package programs, the average general effect size
was found as d=1.2941 (0.180 standard error and 95% confidence interval (CI) =0.9082 and 1.68) according to the
random effects model. Whether or not it was statistically significant was found through the z test as 7.207 (p=0.000).
The value of effect size is small when it is between 0.20 and 0.50, whereas it is medium when it is between 0.50 and
0.80, and it is large when it is 0.80 or above (Cohen, 1988, quoted by, Ellis, 2010). Since the effect value was bigger
than 0.80, it was evident that cooperative learning had positive and large effects on conceptual change.

Having performed the meta-analyses, in relation to the effects of cooperative learning approach on conceptual
change, it was found that the average general effect size was d=1.2941 (0.180 standard error and 95% confidence
interval (CI) = 0.9082 and 1.68). Accordingly, it is clear that cooperative learning has large effects on conceptual
change. Many research studies encountered in literature also suggest that cooperative learning is influential in
conceptual change (Acar & Tarhan, 2008; Bilgin & Geban, 2006; Doymus, 2007; Gijlers & de Jong, 2005; Mori, 2002;
Tastan, 2009; Tastan Kirik & Boz, 2012). Pieces of research conducted by Basili and Sanford (1991), and Bilgin and
Geban (2006), Esiobu and Soyibo (1995) also conclude that cooperative learning is influential in conceptual change.
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OZET

Bu calismanin amaci, isbirlik¢i 6grenmenin kavramsal degisim {izerindeki etkililigini incelemek ve c¢esitli calisma
karakteristiklerinin etkisini ortaya ¢ikarmaktir. Bu baglamda, literatiir taramasi sonucu 2001-2012 yillar1 arasinda yapilmis
isbirlik¢i 6grenmenin kavramsal degisim lizerindeki etkisini arastiran kodlama protokoliine uygun 15 adet calisma meta
analiz arastirmasina dahil edilmistir. Calismada meta analiz yontemi kullanilmistir. Verilerin analizinde islem etkililigi meta
analizi yontemi kullanilmis olup ¢alismalarin etki biiyiikliiklerinin hesaplanmasinda Hedge’s d kullanilmistir. Yapilan analizler
sonucunda isbirlik¢i 6grenmenin, geleneksel 6gretim yontemine gére daha etkili oldugu bulunmustur. isbirlik¢i 6grenmenin
kavramsal degisim tizerindeki etkisine ait genel etki biiytikliigii rastgele etkiler modeline gére d=1,2941 (0,180 standart hata
ve %95’lik Gliven Araliginin (CI) alt sinir1 0,9082 ve st sinir1 1,68) olarak hesaplanmistir. Bu deger Cohen kriterlerine gore
oldukgea biiyiik bir etki biiyikligidiir.

Anahtar Kelimeler: isbirlikci Ogrenme, Kavramsal Degisim, Meta Analiz.

1. Giris

Isbirlik¢i 6grenme (isbirligine dayali 6grenme / kubasik 6grenme), 6grencilerin bir problemi ¢ézmek
veya bir gorevi yerine getirmek amaciyla olusturduklar1 kii¢iik gruplarda ortak ve tek bir amag icin
birlikte c¢alisarak bir konuyu o6grenmelerini saglayan Ogrenme yaklasimidir (Christison, 1990,
akt.,Demirel, 2011; Saban, 2009). Johnson, Johnson ve Holubec (1994)’e gore isbirlik¢i 6grenme;
ogrencilerin hem kendileri icin hem de grubun diger {iyeleri i¢cin 6grenme basarilarini, en yiiksek diizeye
cikarmak amaciyla birlikte calismayr saglayan kiiciik gruplarin 6gretimsel kullanimidir (Akt., Saban,
2009). Isbirlik¢i 6grenmede 6grenciler kiiciik gruplar halinde ¢ahigarak ve birbirlerine yardim ederek
ogrenmelerine katkida bulunup ortak bir hedefe bagaril bir sekilde ulasirlar (Savas, 2011). Isbirlikgi
o0grenme sirasinda yapilan etkinliklerde her birey, hem kendileri icin hem de iiyesi olduklar1 grubun diger
liyeleri icin daha fazla yarar getirecek sonuglara ulasmayir hedefler ve bu hedefler dogrultusunda
ortaklasa calisirlar. Bir 6grenme ortaminda bulunan 6grenciler, yapacaklari ddev veya gorevler i¢in
O0gretmenin verecegi yonergelerle kiiciik gruplar olustururlar. Daha sonra grubun her bir {liyesi iizerine
diisen gorev ve sorumluluklan yerine getirerek verilen gorevi anlayana ve tamamlayana kadar birlikte
isbirligine dayali bir sekilde calgirlar. isbirlik¢ci 6grenme de 6nemli olan temel nokta bir 6grencinin
basarisinin, grubu olusturan diger iliyelerin basarisina bagli olmasidir. Bir 6grencinin kendi 6grenme
hedefine ulasabilmesi ancak grupta bulunan diger tiyelerinin de kendi 6grenme hedeflerini yakalamasi ile
gerceklesecektir (Saban, 2009).

Demirel (2011)'e gore isbirligine dayali beceriler zamanla 6grenilebilir. Ogrencilerin kiiciik gruplara
ayrilmasi isbirligine dayali bir tutumu kazanmalari i¢in yeterli degildir. Fakat zamanla isbirligine dayal
becerileri kolaylikla 6grenebilirler. Grup icerisinde yapilacak calismalar ile olusacak etkilesimler, bu
becerilerin kazanilmasina neden olacaktir. isbirlikci 6grenme, 6grencilerin psiko-sosyal gelisimlerine ve
duyussal 6zelliklerine 6nemli katkilar yapmaktadir (Senemoglu,2011). Isbirlik¢ci 6grenme, bireylerin
0zsaygl, sosyal beceri, dayanisma iginde olma o6zelliklerinin gelistirirken ayn1 zamanda da bilgiyi alan
ogrenci profilinden bilgiyi elde eden 0Ogrenci profilini kazandirmaktadir. Ayrica isbirlik¢i 6grenme,
demokratik davranislarin olusmasina ve gelismesine, bireylerin toplumsallasmasina katki saglamaktadir.
Bireylerin empati yetenegini gelistirerek sosyal catismalarin azalmasina neden olur (Savas, 2011).
Johnson ve Johnson (1999)’a gore isbirlik¢i 6grenme yapilandirmacilik iizerine kurulmustur ve 6grenme
siirecine 6grencilerin aktif katilmalarim saglamaktadir. Ogrencilerin rekabetci ve bireysel calismalari ile
isbirligine dayali kiiciik gruplar halinde calismalar1 karsilastirildiginda, isbirlik¢i gruplarda 6grenciler

1Ars.Gér., Hacettepe Universitesi, Egitim Fakiiltesi, schenolschen@hacettepe.edu.tr
2Prof.Dr., Hacettepe Universitesi, Egitim Fakiiltesi, ayhany@hacettepe.edu.tr



mailto:schenolschen@hacettepe.edu.tr
mailto:ayhany@hacettepe.edu.tr

Sen, S. and Yilmaz, A. Karaelmas Journal of Educational Sciences 1 (2013) 21-32 24

yeni fikirler liretmede ve problem ¢6zmede daha fazla elestirel ve mantiksal diisiinme yeteneklerini
kullanmaktadirlar (Akt.,, Tastan Kirik & Boz, 2012).

Miyake (2008) isbirligi ve tartisma gibi sosyokiiltiirel faktorlerin kavramsal degisim siirecini
etkileyecegini belirtmistir. Ogrencilerin grup icerisinde yapacaklar1 tartismalar sahip olduklar1 kavram
yanilgilarinin farkina varmalarini saglayacaktir (Akt.,, Tastan Kirik & Boz, 2012). Vosniadou (2007) sinif
ortaminda yaratilacak olan sosyal bir ortamin 6grencilerin kavramsal degisim stirecinde kavram
yanilgilarinin bilimsel kavramlarla degistirme sansi yakalayacagini belirtmistir. Kavramsal degisim
stratejileri arasinda, isbirlikci 6grenme yaklasimi 6grencilerin kavramsal anlamalarini artirmada etkili
olan bir stratejidir (Acar & Tarhan, 2008; Bilgin & Geban, 2006; Doymus, 2007; Gijlers& de Jong, 2005;
Mori, 2002; Tastan, 2009; Tastan Kirik & Boz, 2012). Basili ve Sanford (1991) yaptiklar bir calismada,
kiiglik isbirlik¢i bir grupta calismaya uygun ve kavramsal degisim i¢in gerekli kosullar1 olusturmaya
yonelik kullanilacak olan bir stratejinin uygulandigi deney grubunda bulunan 6grencilerin, kontrol
grubunda bulunan 6grencilere gore daha az kavram yanilgisina sahip olduklarini tespit etmislerdir (Akt.,
Acar & Tarhan, 2008). isbirlik¢ci 6grenme, ogrencilere karsilasmis olduklari bilissel celiskilerini
yonetmede yardimci olabilecek bir 6gretim stratejisi olarak basarili bir sekilde kullanilabilir (Stevahn vd.,
1997). Crook (1994), akran isbirliginde 6grencilerin sezgisel fikirlerini a¢iklamak zorunda kaldiklarini
belirtmistir. Ogrencilerin grup calismalarina aktif olarak katilmalar icin diisiincelerini, tahminlerini ve
yorumlarin acgikca belirtmeleri gerekir. Grubun diger tiyeleri ile iyi iletisim kurma baskisi 6grencilere ¢ok
daha iyi bir kavramsal anlama kazandiracaktir (Akt.,Tao &Gunstone, 1999). Lumpe ve Staver (1995)
tarafindan yapilan calismada, lise Ogrencilerinin biyoloji dersinde fotosentez konusunu anlamalari
arastirilmis ve ¢alisma sonunda isbirlik¢i gruplarda calisan 6grencilerin, bireysel calisan 68rencilere gore
bilimsel olarak daha fazla kavrami 6grendiklerini belirlemislerdir. Bilgin ve Geban (2006) tarafindan
yapilan ¢alismada, kavramsal degisim kosullarina dayali olarak gerceklestirilen isbirlik¢i 6gretimin,
ogrencilerin kimyasal denge konusunda kavramsal anlamalarinin geleneksel 6grenmeye gore daha etkili
bir sekilde destekledigi tespit edilmistir. Kalman, Morris, Cottin ve Gordon (1999) tarafindan yapilan
calismada, matematik temelli mekanik dersinde isbirlik¢i 6grenme yaklasimina dayal 6gretimin yapildigi
deney grubu 6grencilerinin, geleneksel 6gretimin yapildig1 kontrol grubu 6grencilerine gore kavramsal
degisimde daha basarili olduklar1 sonucuna ulasilmistir. Esiobu ve Soyibo (1995) ekoloji ve genetik
dersinde yaptiklar1 ¢alismada; isbirlikgi, isbirlikci-rekabetci ve bireysel sinif ortamlarinda kavram
haritas1 ve Vee diyagramlarinin 6grencilerin bilissel basarilarina etkisini incelemislerdir. Calisma
sonunda isbirlik¢i-rekabetc¢i sinif ortaminda 6grenim goren Ogrencilerin diger iki grupta yer alan
ogrencilere gore ekoloji ve genetik konularin1 kavramsal anlamada daha basarili sonugclar elde ettikleri
belirlenmistir.

Bu calismada, lilkemizde yapilmis olan ve isbirlik¢i 6grenmenin 6grencilerin kavram yanilgilarini
gidermede etkisinin incelendigi calismalari bir araya getirerek, isbirlik¢i 6grenmenin kavramsal degisime
olan genel etkisini belirlemek amaciyla istatistiksel olarak ortak bir sonuca ulasmak hedeflenmistir.
Ulkemizde, isbirlikci 6grenmeye yonelik bircok calismanin olmasina ragmen bu ¢alismalarin kavramsal
degisim Uuzerindeki etkinligini inceleyen bir ¢alisma bulunmamaktadir. Bundan dolay1 bu ¢alismada
isbirlik¢i 0grenmenin kavramsal degisime olan etkisini belirlemek amaciyla meta analiz yontemi
kullanilmistir. Ayrica bu calismada isbirlik¢i 6grenmenin kavramsal degisim Ttzerindeki -etkisini
belirleyen ¢alisma karakteristikleri de meta analize dahil edilmistir. Boylece ¢alisma karakteristikleri ve
etki biiyiikliikleri arasindaki iliskiler degerlendirilmeye calisilmistir.

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli

Arastirmada meta analiz yontemi kullanilmistir. Meta analiz, belirli bir konuya 6zgii yapilmis olan
bireysel c¢alismalar1 bir araya getirerek uygun istatistiksel yontemleri kullanarak bu ¢alismalarin
sonuglarini sentezleyerek ortak sonuglara ulasmayi amaglayan bir yontemdir (Buyiikoztiirk, Kili¢ Cakmak,
Akgiin, Karadeniz, & Demirel, 2009; Fraenkel & Wallen, 2009). Meta analiz ile bireysel calismalardan
kaynaklanan sinirliliklar azaltilabilir. Meta analiz, farkli yer ve zamanlarda ve farkli arastirmacilar
tarafindan ytriitiilmiis olan ¢alismalarin sonuglarinin istatistiksel olarak biitiinlestirilmesi yontemidir
(Balcy, 2011).
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2.2. Veri Toplama

Ulkemizde, isbirlik¢i 6grenmenin kavramsal degisime etkisini inceleyen calismalara erisebilmek
amaciyla EBSCO, ERIC, YOK, Ulakbim, arastirmax, ASOS veri tabanlar1 taranmistir. EndNote online arama
araci ile taramalar yapilmistir. Ayrica Google ve Google akademik arama motoru kullanilarak taramalar
yapilmistir. Bununla birlikte kongre bildiri kitapciklar: ve tiniversitelerin egitim fakiiltesi dergileri de
taranarak bu konuda yapilmis olan ¢alismalara ulasilmistir. YOK veri tabanindan ¢evrimici olarak
ulasilamayan ikKi tez liniversite kiitiiphanelerinden basili olarak ulasilmistir.

Ulkemizde isbirlik¢i 6grenme yaklasim ile ilgili cok fazla makale, bildiri, yiiksek lisans ve doktora
calismasi bulunmaktadir. Fakat bu ¢alismada ¢alismanin amacina uygun olan arastirmalar belirlenmistir.
Ayrica Yiksekogretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi arsivinin taranmasi sonucu yayinlanmis ve
yayinlanmamis tezlerden ulasilabilenlerinin tiimii ¢alismaya dahil edilmistir. Yiiksek Lisans ve Doktora
tezlerinden olusturulan makaleler ve bildiriler tezlerin kendisi analize alindigindan dolay1 bir kez daha
analize alinmamuistir.

Arastirmaya dahil edilen ¢alismalar “isbirlikli 6grenme, isbirlikci 6grenme, isbirligine dayali 6grenme,
kubasik 6grenme” ve “kavramsal degisim, kavram yanilgisi, alternatif kavram/lar” kelime gruplarinin
farkli kombinasyonlari, “isbirlikli 6grenme, isbirligine dayali 6grenme, kubasik 6grenme” ve “meta analiz”
seklinde olusturulacak olan kombinasyonlar ve “cooperative learning and misconceptions, alternative
concepts” “meta-analysis and cooperative learning” anahtar kelimeleriyle taranmistir.

2.3. Dahil Edilme Kriterleri
Arastirmaya dahil edilen ¢alismalarin belirlenme kriterleri asagidaki gibi secilmistir:

1. Ulkemizde yapilmis olan makale, bildiri, yiiksek lisans ve doktora tezleri,

2. Isbirlik¢i 6grenme yaklasimina dayali olarak 6gretimin yapildigi 6éntest-sontest kontrol gruplu
modelin yer aldig1 ¢alismalar,

3. Deney grubunda isbirlik¢i 6grenme yaklasiminin uygulandigi calismalar,

3. Isbirlik¢i 6grenme yaklasiminin kavramsal degisime olan etkisini arastiran calismalar,

4. Ogrencilerin kavram yanilgilarina yonelik testlerin kullanildigi caligmalar,

5. Deney ve kontrol gruplarina ait olan 6rneklem biiytkligii, aritmetik ortalama ve standart sapma
degerlerine yer verilmis olan ¢alismalar olmasidir

2.4. Kodlama Yontemi ve Calisma Karakteristiklerinin Belirlenmesi

Calismaya katilacak olan tezler i¢in bir kodlama yapilarak c¢alisma karakteristikleri belirlenmigtir.
Calisma karakteristikleri, calismaya etki ettigi diisliniilen ve arastirmacilar tarafindan énceden belirlenen
calismanin bagimsiz degiskenleridir. Meta analiz calismalarinda birbirinden farkli 6zelliklere sahip
birden fazla ¢alisma incelenmektedir. Bu farkli o6zelliklerin karsilastirilmasinin yapilabilmesi icin
calismaya dahil edilen arastirmalarin ozellikleri kategorik degiskenler halinde kodlanilmistir. Bu
calismada kullanilan galisma karakteristikleri Tablo 1'de verilmigtir.

2.5. Verilerin Analizi

Bu c¢alismada, isbirlik¢i 68renme yaklasiminin kavramsal degisim tizerindeki etkililigini ortaya koymak
icin ortalama etki biytkligii modeli Rastgele Etki Modeli (RandomEffects Model) temel alinarak
hesaplanmistir. Bu calismada etki biiylikliigii hesaplamasinda Hedge’s d kullanilmistir. Calismada
MetaWin ve Comprehensive Meta-Analysis istatistiksel paket programlar: kullanilmistir.
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Tablo 1
Calisma Karakteristikleri ve Yayinlar

Calisma Karakteristikleri

= ]

= R0 -

g 5 ., = o5 £

: § f EF z 3 ¢

=] a a (=] = 7.9 g

= = ] ] >80 2 80 =

- 8 £ £ 5 £ 5 =

Yayinlar E E’ 8 't"; = = = &

=) = 8o < 9 < >

[ £ 5 > > £ > =

= =] < = £ o) S g

5 g > g = g 3

& = = = =} 2 < 2

> & g s = = = 2

G £ g 2 &8 e S5

> B £ 3 3 & 3%

] S g £

o g a
Nakiboglu (2001) 1 3 1 4 2 2 6 1
Bilgin (2002) 1 2 2 3 2 2 1 1
Geng (2004) 1 1 2 1 4 1 1 1
Tasdemir (2004) 1 1 1 4 2 2 1 1
Unliisoy (2006) 2 1 1 3 1 1 1 1
Acar ve Tarhan (2007) 2 3 1 3 2 1 2 1
Tezcan ve Uzun (2007) 2 3 1 3 2 2 1 1
Acar ve Tarhan (2008) 2 3 1 3 2 2 2 1
Copur (2008) 2 1 1 4 1 1 1 1
Tanel ve Erol (2008) 2 3 1 4 1 2 2 1
Tastan (2009) 2 2 1 3 2 3 1 1
Tokath (2010) 3 1 1 2 4 1 4 1
Cinici (2010) 3 2 1 3 3 2 5 1
Oztiirk (2011) 3 1 1 2 4 1 3 1
Tarhan ve Acar Sesen (2012) 3 3 1 4 2 1 2 1

Tablo 1’de; yayinlanma yili olarak 2000-2004 yillar1 aras1 1; 2005-2009 yillar arasi 2; 2010 ve sonraki
yillarda yapilan calismalar 3 olarak kodlanmistir. Calismanin yayin tirii olarak yiiksek lisans tezleri 1,
doktora tezleri 2 ve makaleler 3 olarak kodlanmistir. Calismanin yayinlanma durumu igin yayinlanmis
calismalar 1 ve yayinlanmamis yayinlar 2 olarak kodlanmistir. Calismanin uygulama diizeyi olarak ilkokul
1; ortaokul 2; lise; 3 ve lniversite 4 olarak kodlanmistir. Calismanin yapildig1 ders icin fizik 1; kimya 2;
biyoloji 3; fen ve teknoloji 4 olarak kodlanmistir. Deney grubunun 6rneklem biiytkliigii icin; n <25 ise 1;
26< n <50 ise 2 ve 51<n <75 ise 3 olarak kodlanilmistir. Calismanin yapildig: sehir icin; Ankara 1; izmir 2;
Adana 3; Sakarya 4; Erzurum 5; Balikesir 6 olarak kodlanmistir. Son olarak ¢alismada kullanilan teknik
sadece isbirlik¢i 6grenme ise 1, eger isbirlikci 6grenme ile birlikte diger yontemlerde kullanilmissa 2
olarak kodlanmistir.

3. Bulgular ve Sonuclar

Ulkemizde yapilmis olan ve isbirlikci 6grenmenin kavramsal degisime olan etkisini inceleyen 15
calisma, arastirmacilar tarafindan daha once belirlenmis ve ¢alismanin bagimsiz degiskenleri olarak da
kabul edilen calisma karakteristikleri acisindan incelenmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 2’de
goriilmektedir. Tablo 2 incelendigi zaman c¢alismalarin 2005-2010 yillar1 arasinda (n=7) daha fazla
oldugu anlasilmaktadir. Yayin tiirti degiskeni ac¢isindan incelendigi zaman 6 calisma ile makale ve yiiksek
lisans tezleri daha fazladir. Ulkemizde yapilmis olan calismalardan bir yiiksek lisans ve bir de doktora tezi
olmak iizere iki calisma yayinlanmamis olup diger 13 ¢alisma yayinlanmis durumdadir. Uygulama diizeyi
acisindan incelendigi zaman calismalarin 7’sinin lise 6grencileri ile 5’inin ise liniversite 6grencileri ile
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yapildig1 anlasilmaktadir. Uygulamalarin yapildig1 ders agisindan yapilan bir incelemede kimya (n=8),
fizik (n=3), fen ve teknoloji (n=3) ve biyoloji (n=1) seklinde bir siralama ortaya ¢ikmaktadir. Deney
grubunun o6rneklem biiyiikliigliine bakildig1 zaman 7 calismanin drneklem biiyiikliigii 25’den kiiciikken,
7’sinin ise 6rneklemlerinin 25 ile 50 arasinda oldugu gortlmektedir. Calismalarin yiirttildigi sehirler
acisindan bir degerlendirme yapildiginda en fazla calismanin Ankara’da (n=7) ve daha sonra izmir'de (n=
4) yapildigi anlasilmaktadir.

Tablo 2
Kategorik Bagimsiz Degiskenler icin Yiizde ve Frekanslar (n =15)
Kategoriler
Calisma karakteristikleri 1 2 3 4 5 6

f 4 7 4

Yayinlanma yih % 2,6 46,6 26,6
f 6 3 6

Calismanin yayin tiri % 40 20 40
f 13 2

Calismanin yayinlanma durumu % 86,6 13,3
f 1 2 7 5

Calismanin uygulama diizeyi % 6,6 13 47 33
f 3 8 1 3

Calismanin yapildig1 ders % 20 53,3 6,6 20
f 7 7 1

Deney grubu érneklem biiyiikligii % 46,6 46,6 6,6
f 7 4 1 1 1 1

Calismanin yapildigi sehir % 46,6 26,6 6,6 6,6 6,6 6,6
f 15

Deney grubuna uygulanan teknik % 100

Arastirmaya dahil edilen ¢alismalarin aritmetik ortalama, standart sapma ve orneklem buyukligi
degerlerinin kullanilarak hesaplandig: etki biiytkliikleri, varyans ve standart hata degerleri Tablo 3’'de
verilmistir.

’l{/lzlt)all(;jlalize Dahil Edilen Calismalara Ait Etki Biiytikligii, Varyans ve Standart Hata Degerleri
Etki Diizeyi Calisma Etki Biiyiikliigii Varyans St;‘;‘t':rt

Kiiciik Etki Tokatl (2010) 0,2743 0,0769 0,273

Diizeyi Oztiirk (2011) 0,3581 0,1487 0,375
Nakiboglu (2001) 0,5241 0,0471 0,215

Orta Etki Diizeyi  Copur (2008) 0,7847 0,1077 0,322
Tastan (2009) 0,8694 0,0398 0,198
Acar ve Tarhan (2007) 2,4708 0,1721 0,410
Tezcan ve Uzun (2007) 1,2373 0,0575 0,238
Acar ve Tarhan (2008) 2,6978 0,1340 0,364
Tasdemir (2004) 2,0574 0,0987 0,312
Unliisoy (2006) 1,0404 0,1083 0,324

Genis Etki Diizeyi
Tanel ve Erol (2008) 1,2273 0,0475 0,217
Geng (2004) 1,2641 0,1107 0,328
Cinici (2010) 1,1431 0,0776 0,275
Bilgin (2002) 2,3911 0,0788 0,279

Tarhan ve Acar Sesen (2012) 1,3926 0,1311 0,356




Sen, S. and Yilmaz, A. Karaelmas Journal of Educational Sciences 1 (2013) 21-32 28

Tablo 3 incelendiginde, 15 calismanin da pozitif etkiye sahip oldugu goériilmektedir. Bu sonug, isbirlik¢i
6grenmenin kavramsal degisime etkisinin deney grubu lehine oldugunu gostermektedir. Ayrica tablodaki
her bir ¢calismanin etki biiytikligl degerleri incelendigi zaman 2 ¢alismanin kiiciik bir etki diizeyine, 3
calismanin orta bir etki diizeyine ve diger 10 calismanin da genis bir etki diizeyine sahip oldugu
anlasilmaktadir.

A -

wwwwwwwww

Sekil 1. Etki Biiyiikliiklerinin Normal Dagilim Grafigi

Etki buytkligi degerlerinin normal dagilim gosterdigi MetaWin programi kullanilarak olusturulan
Sekil 1’den anlasilmaktadir. Sekil 1’de etki biyiikliigli degerlerinin, X=Y dogrusu boyunca ve giiven
araliklar1 dogrultusunda ortaya ¢ikan kesik cizgiler arasinda kalmasindan dolay1 normal dagilimin oldugu
soylenebilir. Etki biiytkliklerinin ¢arpiklik ve basiklik degerlerine bakildig1 zaman ¢arpiklik degerinin
0,56 ve basiklik degerinin ise -0,68 oldugu anlasilmaktadir. Carpiklik ve basiklik degerlerinin +1 ve -1
araliginda olmasindan dolay1 etki biiytklikleri degerlerinin normal dagilim gosterdigi soylenebilir.
Ayrica Shapiro-Wilk testi sonuglar incelendigi zaman etki buyiikligli degerlerinin normal dagilim
gosterdigi anlasilmaktadir (W=0,921; p>.05). Normal dagilima iliskin tim bu veriler géz 6ntnde
bulundurularak bu 15 ¢alismanin meta analiz i¢in birlestirilmesinin istatistiksel olarak uygun oldugu
soylenebilir.

MetaWin ve Comprehensive Meta-Analysis istatistiksel paket programlar kullanilarak sabit etkiler
modeline gore ortalama genel etki biiyiikliigii d=1,1958 (0,072 standart hata ve 95 % Giliven Aralig1 (CI)=
1,0397 ile 1,3519) olarak belirlenmistir. Istatistiksel olarak anlamli olup olmadig1 z testine gore
hesaplama yapildiginda 16,563 (p=0,000) olarak tespit edilmistir. Sabit etkiler modeline gore yapilan
analizlerin sonucunda homojenlik testi Q istatistiksel degeri 82,1623 olarak hesaplanmistir. 2
tablosundan %95 anlamlhilik diizeyinde, 14 serbestlik derecesi degeri 23,685 olarak bulunmustur. Sabit
etkiler modeline gore Q istatistigi homojenlik testi degeri 14 serbestlik derecesi degeri olan 23,685 kritik
degerini astigindan dolay1 etki biiytikliigii degerlerinin dagilimi sabit etkiler modeline gore heterojen
ozellikte oldugu belirlenmistir. Bundan dolay1 etki biiyiikliikleri dagilimina ait homojenlik, sabit etkiler
modeline gore reddedilmistir. Q istatistigi homojenlik testi degerinin anlamli olmasindan ve bundan
dolay1 calismalarin heterojen dzellikte olmasi, etki biiyiikliikleri degisiminin drneklem hatasindan dolay1
olusan bir degisimden bekleneceginden biiyiik oldugu anlamina gelmektedir (Go¢men 2004; Lipsey&
Wilson 2001, akt, Ozcan & Bakioglu, 2010).0rneklem hatasindan kaynaklanan homojenlik testi
beklenilenden daha yiiksek ¢iktigindan dolay1 rastgele etkiler modeline uygun analizler yapilarak
orneklem hatasindan kaynaklanan hatalar giderilmeye calisildi. Rastgele etkiler modeline gore yapilan
analizlerin sonucunda homojenlik testi Q istatistiksel degeri 16,2535 olarak hesaplanmistir. Q istatistigi
homojenlik testi degeri 14 serbestlik derecesi ile x2 dagiliminin kritik degerini asmadig1 anlasilmaktadir.
Boylece etki biiytikliikleri dagiliminin rastgele etkile modeline gére homojen bir 6zellige sahip oldugu
anlasilmaktadir.

MetaWin ve Comprehensive Meta-Analysis istatistiksel paket programlari kullanilarak rastgele etkiler
modeline gore ortalama genel etki biiyiikliigii d=1,2941 (0,180 standart hata ve 95 % Giiven Aralig1 (CI)=
0,9082 ile 1,68) olarak belirlenmigtir. istatistiksel olarak anlaml olup olmadig1 z testine gore hesaplama
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yapildiginda 7,207 (p=0,000) olarak tespit edilmistir. Etki biiytkligii degeri; 0,20 - 0,50 arasinda
oldugunda kiiciik diizeyde, 0,50-0,80 arasinda oldugunda orta diizeyde, 0,80 ve ilizerinde bir deger
oldugunda genis dilizeyde bir etkiye sahiptir (Cohen, 1988, akt.Ellis, 2010). Etki degerinin 0,80
degerinden daha biiyiik olmasindan dolay: isbirlik¢i 68renmenin kavramsal degisim lizerinde pozitif ve
genis bir etkiye sahip oldugu anlasilmaktadir.

Isbirlik¢i 6grenmenin, dgrencilerin kavramsal degisime olan etki biiyiikliigli; calismalarin yapildig
yillarin alanlarina gore, en yiiksek etki buyiikligii 1,541 ile 2000-2004, orta diizeyde etki biiytkligi
1,432 ile 2005-2009ve en diisiik etki biiytikliigii ise 0,790 ile 2010 ve sonrasinda yapilan yillar alaninda
gorilmiistiir. Ortalama etki biiyiikliikleri arasinda (Qg=,707; p=0.258) anlaml bir farklilik yoktur.

Calismalarin yayin tiriine gore ortalama etki buytiklikleri karsilastirildiginda, en biiyiik etkinin
makalelerde (d=1,538), orta diizeyde etkinin doktora tezlerinde (d=1,452) ve enkiiciik etkinin ise yiiksek
lisans tezlerinde (d= 0.965) oldugu tespit edilmistir. Makale, yiiksek lisans ve doktora tezlerinin ortalama
etki biiyiikliikleri arasinda anlaml bir fark olmadigi tespit edilmistir (Qs=1,949; p=0.377).

Calismalarin yayinlanma durumuna gore ortalama etki biiytklikleri karsilastirildiginda, en biiytk
etkinin yayinlanmamis (d=1,846) ve en kiiciik etkinin ise yayinlanmis ¢alismalara (d= 1,206) ait oldugu
tespit edilmistir. Yayinlanmis ve yayinlanmamis calismalara ait ortalama etki biiyiikliikleri arasinda
anlamli bir fark olmadig tespit edilmistir (Qs=1,611; p=0.204).

Calismalarin uygulama diizeylerine gore ortalama etki biiytkliikleri karsilastirildiginda, etki
biuiytikliikleri lise (d=1,646), ilkokul (d=1,264), lniversite (d=1,180) ve ortaokul (d=0,313) seklinde
siralanmaktadir. Ilkokul, ortaokul, lise ve iiniversite 6grencileriyle yapilan ¢alismalarin ortalama etki
biiyiikliikleri arasinda anlamli bir fark olmadig tespit edilmistir (Qz=6,318; p=0.097).

Isbirlik¢i 6grenmenin, kavramsal degisime etkisine yonelik yapilmis olan calismalarin yapildig:
derslerin alanlarina gore etki biiytkliikleri; kimya (d=1,657), biyoloji (d= 1,143), fizik (1,026) ve fen ve
teknoloji (0,630) seklinde siralanmaktadir. isbirlik¢i 6grenmenin en fazla kimya dersindeki kavram
yanilgilar1 gidermede etkili oldugu ve isbirlikci 6grenmenin biyoloji ve fizik derslerinde de kavram
yanilgilarinin giderilmesinde genis bir etkiye sahip oldugu anlasilmaktadir. Ortalama etki biiytikliikleri
arasinda (Qg=5,076; p=0.166) anlaml bir farklilik yoktur.

Isbirlikci 6grenmenin, 6grencilerin kavramsal degisime olan etki biiyiikliigii; calismalarin yiiriitiildigi
deney grubu 6rneklem biiyiikliikleri alanlarina gore, en yiiksek etki biiytikligi 1,578 ile 26< n <50, orta
diizeyde etki biiyiikligi 1,060ile n <25 veen diisiik etki blyiikligi ise 0,869 ile 51<n <75 6rneklem
biiytikligi alaninda goriilmistiir. Ortalama etki biiytklikleri arasinda (Qg=2,181; p=0.336) anlaml bir
farkhilik yoktur.

Calismalarin yapildigr sehirlere gore ortalama etki biyiikliikleri karsilastirildiginda, en biiyiik etki
biiyiikliikleri izmir (d=1,899) ve Ankara (d=1,374) seklindedir. 6 farkh sehirde yapilan calismalarin
ortalama etki biiyiikliikleri arasinda anlaml bir fark olmadigi tespit edilmistir (Qs=9,207; p=0.101).

4. Tartisma ve Oneriler

Yapilan meta analiz sonucunda isbirlik¢i 68renme yaklasiminin kavramsal degisime olan etkisi
rastgele etkiler modeline gore ortalama genel etki biiyiikliigi d=1,2941 (0,180 standart hata ve 95 %
Giiven Arahigr (CI)= 0,9082 ile 1,68) olarak bulunmustur. Bu sonuca gore isbirlik¢i 6grenmenin kavramsal
degisim iizerinde genis bir etkisinin oldugu anlasilmaktadir. Literatiirde yapilmis olan bir¢ok ¢alismada
da isbirlik¢i 6grenmenin kavramsal degisim iizerinde etkili oldugu belirtilmistir (Acar & Tarhan, 2008;
Bilgin &Geban, 2006; Doymus, 2007; Gijlers& de Jong, 2005; Mori, 2002; Tastan, 2009; Tastan Kirik & Boz,
2012). Basili ve Sanford (1991), Bilgin ve Geban (2006), Esiobu ve Soyibo (1995) tarafindan yapilan
calismalarda kavramsal degisimde isbirlikci 6grenmenin etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. Goyak
(2009) tarafindan yapilan bir ¢calismada isbirlik¢i 6grenme tekniklerinin lisans 6grencilerinin derslerinde
oldukca faydali ve yararl oldugu belirtilmistir. Arastirmaci tarafindan ortaya konan bu bulgu, isbirlikei
0grenmenin kavramsal degisim tizerinde olumlu bir etkisinin olmasi sonucunu desteklemektedir. Kalaian
ve Kasim (2011); fen, teknoloji, miihendislik ve matematik lisans derslerinde kiiciik gruplarla 6grenme
yontemlerinin (isbirlikci 6grenme, probleme dayali 6grenme, akran 6gretimi, grup calismalar1 ve
sorgulamaya dayali 6grenme) diiz anlatima gore etkinligini yaptiklar1 meta analiz calismasi ile
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incelemislerdir. Calisma sonunda kiiciik gruplarla 6grenme yontemlerinin, diiz anlatima gore fen,
teknoloji, miihendislik ve matematik derslerinde 6grenci basarisi, tutum ve kalicilik tizerinde daha olumlu
ve pozitif bir etkiye sahip oldugu belirlenmistir. Goziibatik Tarim (2003) ve Ozdemirli (2011) tarafindan
yapilan meta analiz calismalarinda da isbirlik¢i 6grenmenin basar1 lizerinde etkili oldugu sonucuna
ulasilmistir. Johnson, Johnson ve Stanne (2000) tarafindan yapilan bir meta analiz ¢alismasinda yine
isbirlikci 6grenmenin bireysel ve rekabet¢i 6grenme ortamlarina gore basari lizerinde daha etkili oldugu
belirtilmistir. Springer, Stanne ve Donovan (1997) tarafindan yapilan bir calismada fen, matematik,
miihendislik ve teknoloji lisans derslerinde ve programlarinda, yapilan ¢alismalarin meta analizi sonucu,
kiiclik grup calismalarin akademik basarinin daha fazla artmasinda, 6grenmeye karsi olumlu tutumun
olusmasinda ve kaliciligin artmasinda oldukca etkili oldugu belirtilmistir. Johnson, Maruyama, Johnson,
Nelson ve Skon (1981); isbirlikei, grup ici rekabetgi isbirlikgi, kisiler arasi rekabetin ve bireysel cabalarin;
basarinin ve verimin artirilmasinda etkililigini meta analiz ile belirlemeye calismislardir. Calisma
sonunda; isbirlik¢ci 6grenmenin, kisiler arasi rekabetin ve bireysel ¢abalarin oldugu 6grenmelere gore
daha etkili oldugu; grup ici rekabetci isbirlik¢i 6§renmenin, kisiler arasi rekabetin ve bireysel cabalarla
yapilan 6grenmelerden daha iistiin oldugu ve son olarak da bireysel ¢abalarin ve kisiler arasi rekabetin
baskin oldugu 6grenmeler arasinda anlaml bir farklilik olmadig1 sonucu elde edilmistir. Qin, Johnson ve
Johnson (1995) isbirlikci 6grenme ile rekabetci 6grenmenin problem ¢6zme iizerindeki etkisini yaptiklar
meta analiz calismasi ile incelemislerdir. Yapilan meta analiz sonucunda isbirlik¢i 68renme grubunda yer
alan bireylerin rekabet¢i 6grenme ortaminda bulunan bireylere gore problem ¢ézme de daha basarili
olduklar belirlenmistir. Isbirlik¢i 6grenme ile ilgili yapilmis olan tiim bu calismalar incelendiginde,
isbirlikci 6grenmenin; basari, tutum, problem ¢ézme ve kalicilik gibi degiskenler iizerinde etkili oldugu
anlasilmaktadir. Kavramsal degisimin gerceklestirilmesindeki 6grenci basarisinda da yine bu sonuglara
benzer sekilde isbirlik¢i 6grenmenin etkili oldugu hem literatiirde yapilmis olan ¢alismalarda hem de bu
calismadaki meta analiz sonucu belirlenmistir. Meta analiz sonucunda isbirlik¢i 6grenmenin kavramsal
degisim tUzerindeki genis etkisinin oldugu bulgusu, kavramsal degisimde isbirligine dayali olarak
yapilacak olan etkinliklerin 6nemini artirmaktadir.

Ayrica bu calismada, isbirlik¢i 6grenmenin kavramsal degisim iizerindeki etkisini belirleyen ve
calismanin bagimsiz degiskenleri olan calisma karakteristikleri de meta analize dahil edilmistir. isbirlikci
o0grenmenin kavramsal degisime etkisi ile ilgili lilkemizde yapilan c¢alismalarin etki biiyikIigi;
calismalarin yayinlanma yillarina, yayin tiiriine, yayinlanma durumu, uygulama diizeyi, yapildigi ders,
deney grubu 6rneklem biiyiikliigii ve uygulamalarin yapildig: sehirlere gore etki biiytikliikleri arasinda
anlamh bir farklihik olup olmadigi incelenmistir. Alanlar arasi etkiye baktigimiz zaman Q istatistik
degerlerinin (QB) anlamli olmadig1 ve her bir c¢alisma karakteristigine ait alanlarin ortalama etki
biiyiikliikleri arasinda anlamh bir farklihk olmadigi belirlenmistir. Isbirlik¢i 6grenmenin kavramsal
degisim tlizerindeki etki biiylikliigii, calismaya dahil edilen ¢alisma karakteristiklerinin alanlarina gore
anlamli bir farklilik géstermemektedir.

Calismanin sonunda elde edilen bulgulara gore isbirlikci 6grenmenin kavramsal degisim {izerinde
genis bir etkiye sahip oldugu belirlenmistir. Bu sebeple bundan sonra yapilacak olan egitim-6gretim
faaliyetlerinde isbirlik¢i O0grenmenin etkisi goéz Oniinde bulundurulmalidir. Kavramsal degisim
yaklasimina dayali olarak gerceklestirilecek olan 6gretim programlarinda isbirligine dayal stratejilerde
gelistirilmelidir. Kavramsal degisim yaklasiminda son derece Onemli olan bilissel celiski diizeyleri
Ogrencilerin bir arada ve isbirligine dayali olarak yapacaklari ¢calismalar sayesinde artacaktir.
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ABSTRACT

The purpose of this study, stuttering and stuttering theories related to recent research in a systematic manner to contribute to
achieve a new understanding about the evaluation of stuttering. Stuttering, audible or silent, syllables, extension or repetition
of sounds, with a verbal communication that occur as unintentionally fluency disorder. In recent years, increased research and
that research results for stuttering in a systematic manner to those concerned about transferring the requirements emerged.
This research model source screening model. In this context, researchers targeting to win a new understanding by scanning a
lot of resource recovery. According to this new understanding of stuttering at the end of the research analysis of the stuttering;
1) Structural Theory, a) Organic and Genetic Theory, b) Bio-Chemical and Physiological Theory, c) Neurological Theory, 2)
Psychological Theory, 3) Learning and Conditioning Theory, a) Diagnosogenic (Diagnostic Origin) Theory, b) Continuity
Theory, c) Approach-Avoidance Conflict Theory, d) Expectations Theory, 4) Demands and Capacities, 5) Neuro-Psycho-
Linguistic Theory describes the form of subheads.

Keywords:Stutter, Stuttering, Stammering, The Causes Of Stuttering, The Causes of Stammering, Stuttering Theories,
Stammering Theories.

EXTENDED ABSTRACT

The purpose of this study is to bring a new horizon for understanding the stammering by the systematical
analysis of the recent researches on the stammering and stammering hypothesis. Stammering is a kind of
disorder of fluidity which unintentionally manifests itself on the verbal communication as the
unintentional elongating of syllables, voices or their unintentional repetitions whether audible or silently.
In other saying, stammering is a disorder in the rhythm of speech that is an occurrence of seizure in the
nature of speech, involuntary repetition of words and letters and sound prolongations and that is known
to be related to psychological, neurological and physiological factors observed in speech. Stammering that
a speech problem also reflects psycho-social and even academic skills of individuals and also forms a
basis. Because those having stammering problem due to the breakdowns in speech do not feel at ease
and safe, problems could be experienced in their academic achievements in addition to their
communication with people around them. In order to diagnosticate to someone a stammering disorder,
the international measures put by Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-IV) (2005)
are respected. In order to diagnosticate someone if he has a problem of speaking which may be linked to
the stammering, it is acting according to these relevant measures. Although the specialists don't have any
problem at the moment to define the stammering, it is not so easy for them to understand the reasons of
stammering. We may say that the specialists can't agree on the sole definition of the reason of
stammering. So, we are observing that the specialists who are dealing the issue, they bring different
causes for it. Some of the specialists they say that the stammering has a genetic background so the factors

1This article has been presented as oral presentation in ISECOCYPRUS 2012: International Special Education Conference “Identification and
Assessment in Special Education” (10-12 Mayis 2012).
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which trigger the stammering, are the genetic ones. But some of them they consider that the stammering
isgenerated by the proper constitution of the tongue so the physiological factors should be taken into
account. And according to other specialists, the stammering may have a psychological background for the
reason that just before then the stammering begins to be appeared, some psychological problems come
about. Beside these views, also another hypothesis has been put forward by other specialists who base
their opinion on that the reason of the stammering may be linked to a cerebral problem concerning the
equilibrium of brain hemispheres that normally one of them must be more dominant than other and
which is not the case on the people who suffer of the stammering. It is observed that the majority of
researches are related to these hypothesis mentioned above. Also it is observed that on the last years the
quantity of researches on the stammering has been incremented and the necessity to transmit the results
of these researches by the systematical ways has been arisen. The model of this research is the source
scanning. In this context, the researchers are aiming at the enriching the knowledge by scanning many
sources. According to this new understanding obtained from the results of all researches made until now,
the stammering is explained by these hypothesis enumerated below: 1) structural hypothesis; a) organic
and Genetic hypothesis, b) biochemical and physiological hypothesis, c) neurological hypothesis 2)
psychological hypothesis, 3) learning and conditioning hypothesis, a) diagnosogenic hypothesis, b)
continuity hypothesis, c) approaching-avoiding conflict hypothesis, d) expectations hypothesis, 4)
demands and capacities hypothesis, 5) neuro-psycholinguistic hypothesis. For this reason, the purpose of
this study is to bring a new horizon for understanding the stammering by the systematical analysis of the
recent researches on the Structural Hypothesis, Psychological Hypothesis, Learning and Conditioning
Hypothesis, Demands and Capacities Hypothesis and Neuro-psycholinguistic Hypothesis from
stammering hypothesis.
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OZET

Bu ¢alismanin amaci, kekemelik ve kekemelik kuramlar: ile ilgili son yillarda yapilan arastirmalarin sistemli bir bigimde
degerlendirilerek kekemelik konusunda yeni bir anlayis kazanilmasina katkida bulunmaktir. Kekemelik, isitilebilir ya da sessiz
bir sekilde, hecelerin, seslerin uzatilmasi veya tekrari ile goriilen, istem dis1 olarak gerceklesen sozel iletisimde goriilen bir
akicilik bozuklugudur. Son yillarda kekemelige yonelik arastirmalarin arttig1 ve bu arastirma sonuglarinin sistemli bir bicimde
ilgililere aktarilmasi ile ilgili ihtiyaclarin ortaya ¢iktig1 gézlenmektedir. Bu arastirmanin modeli kaynak tarama modelidir. Bu
kapsamda arastirmacilar, ¢ok sayida kaynak tarayarak yeni bir anlayis kazanilmasini hedeflemislerdir. Bu yeni anlayisa
gorekekemelige yonelik bugiine degin yapilan arastirmalarin analizi sonunda kekemelik; 1-Yapisal Kuram,a-Organik ve
Genetik Kuram, b-Biyo-Kimyasal ve Fizyolojik Kuram,c-Nérolojik Kuram, 2-Psikolojik Kuram, 3-Ogrenme ve Sartlanma Kuram,
a-Diagnosojenik (Tani Kokenli) Kuram, b-Siirerlilik (Siireklilik) Kurami, c-Yaklasma-Ka¢inma Catismasi Kurami, d-Beklenti
Kuramy, 4-Talepler ve Kapasiteler Kurami, 5-Noro-Psiko-Linguistik Kuram alt basliklar1 seklinde agiklanmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Kekeme, Kekemelik, Kekemelik Nedenleri, Kekemelik Kuramlari.

1. Giris

Kekemelik, psikolojik streslerin yogunlastig1 durumlarda (sinav, ¢ekinilen kisilerle konusma zorluguy,
korku ve endise duygular1 yaratan ortam ve durumlar, derse kalkmak) artar. Genellikle sarki sdylerken,
siir okurken, kekemelik goriilmemektedir. Bu durumlarin c¢ocugun hoslandigi durumlar olarak
diistiniilmektedir. Kekemelik sorununun agir oldugu durumlarinda tekrarlayan viicut hareketleri
konusmaya eslik ettigi goriilmektedir (Oztiirk, 2004).

Kekemelik, konusma akisindaki olusan bir tutukluk, bir sézciik ya da sesi tekrarlayarak duraklama,
sesi uzatma, anlaml bir konusmada psikolojik, nérolojik ve fizyolojik bir ritim bozuklugudur (Avci, Uguz
ve Toros, 2002). Bir ritim bozuklugu olan kekemeligin bireyde var olup olmadigina iliskin tam
konulurken birtakim olgiitler kullanilmaktadir.

1.1. Kekemelik Olciitleri

Bir iletisim bozuklugu olan kekemelik icin gerekli goriilen kriterler DSM IV’de (2005) (Diagnostic and
Statistical Manual of Mental Disorders) su sekilde agiklanmistir:

“A. Asagidakilerden bir ya da birden fazlasinin sik ortaya ¢ikmasi ile belirginlesen, konusmanin olagan
akicilik ve zamanlama oriintiisiinde bozukluk goriilmesi (kisinin yasi icin uygun degildir):

a. Ses ve hece yinelemelerinin goriilmesi (Biitiin gliin yl-yi-rimis),

b. Seslerin uzatilmasina rastlanmasi (Bbbbbiitiin),

c. Unlemlemelerin gériilmesi (Biitiin, yani, giin ylirimiis),

d. Sézciiklerin parcalanmasi (Ornegin; bir sézciik icinde ara vermeler) goriilebilir,

e.Duyulabilir ya da sessiz bloklarin (Konusmada doldurulan ya da doldurulamayan ara vermeler)
olusmasi (-konusma yok- Biitiin giin yiirimds),

f. Dolambacli yollardan konusulmasi (sdylenmekte zorlanilan sézciiklerden kag¢inmak igin bu
sozciiklerin yerine baska sozciiklerin kullanilmasi),

1Bu makale, ISECOCYPRUS 2012: International Special Education Conference “Identification and Assessment in Special Education” da sozlii bildiri
olarak sunulmustur (10-12 May1s 2012).
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g. Sozciiklerin asir bir fiziksel gerginlikle soylenilmesi,
h.Tek heceli sozciik yinelemelerinin goriilebilmesi (Bii-Bii-Bii-Biitiin giin ylriimiis),

B. Konusma akiciik bozuklugu okul basarisini, mesleki basariyr ya da toplumsal iletisimi
engellemektedir.

C. Konusmayla ilgili motor ya da duyusal bir bozukluk ya da cevre yoksunlugu olsa bile konusma
zorluklarinin genellikle bunlara eslik edenlerden ¢ok daha fazla oldugu goriiliir.”

1.2. Kekemeligin Nedenleri

Kekemeligin olusumu ile ilgili olarak kanitlanamamis bir¢ok neden ileri stiriilmektedir. Genetik 6zelligi,
ogrenilen bir davranis olmasi, psikolojik faktorler veya bir¢ok nedenin bir araya gelmesi, cocuklarda
siklikla rastlanan bu konusma giicliigiinii ortaya cikaran nedenler arasinda gosterilmektedir (Mavis,
2005). Biitiin bu nedenlerin sonucu olarak iletisimde aksamalara yol acan bu bozukluk uzun yillardan
beri arastirma konusu olagelmistir. Bu konu ile ilgili yapilan arastirmalar kekemeligin nasil basladigy,
akiaisizlik 6zellikleri, kekemelerde goriilen ikincil davranislar ve kekemelik sagaltiminin etkileri hakkinda
bilgi verici niteliktedir. Bunlara ek olarak kekemelerde go6zlenen fonolojik 6zellikler, dil gelisimi,
kekemelige eslik eden diger bozukluklar, kekemeligin fizyolojik ve akustik 6zelliklerini de iceren ¢esitli
arastirmalar yapilmistir (Yairi ve Ambrose, 1993).

Uzmanlar yaptiklan calismalarda kekemeligin tanimi ve nedenleri konusunda bir anlasmaya
varamadiklarindan kekemeligin nedenlerine iliskin bircok kuram ortaya atmislardir (Shipley ve McAfee,
2004). Kekemelige yonelik ilk kuramlara goz attifimizda bu kuramlarin eski Yunanistan’a kadar
dayandigir goriilmektedir. O dénemlerde ortaya atilan bu kuramlarda kekemeligin dil kurulugundan
kaynaklandigr distiniilmektedir. On dokuzuncu ylzyila gelindiginde ise kekemeligin nedeni olarak
konusma organlarinin olmasi gerekenden farkli olusu gosterilmistir (Biichel ve Sommer, 2004). Yirminci
yluzyilda ise kekemelige yonelik pek ¢ok kuram gelistirilmis olsa da kekemelige yol acan nedenler
konusunda gii¢liikler yasanabilmektedir.

1.3. Kekemeligin Nedenlerine Yonelik Kuramlar

Ginimiize degin kekemeligin neden olustuguyla ilgili birgok arastirma yapilmistir. Bir¢ok aragtirmaci,
yaptiklar1 calismalarin sonucuna dayanarak kekemeligin nedenini agiklamaya calismislardir. Ancak bu
arastirma sonuclarinin tek bir nedeni isaret edememesi nedeniyle bu arastirmacilar, kekemeligin
nedenine yonelik aciklamalarimi bir kuram c¢ergevesinde toplamiglardir. Asagida kekemelik
kuramlarindan, yapisal kuram, norolojik kuram, psikolojik kuram, 6grenme ve sartlanma kurami, talepler
ve kapasiteler kurami ve noro-psiko-linguistik kuramla ilgili bilgiler sunulmaktadir.

1.3.1. Yapisal Kuramlar

Shapiro (1999) genetik egilim ve sol el baskinliginin da i¢inde yer aldig1 yapisal faktorleri, bireyin
kekelemesine egilimli olmasina neden olan faktorler olarak agiklamistir. Ayrica, hizli konusma igin
zamanlama hatalari, sensori-motor doniisiim i¢in kapasitenin yeterli olmamasi, konusma ve dil icin
normal olmayan hemisferik lokalizasyon gozlenebilir (Shapiro, 1999). Yapisal kuramlar; a) organik ve
genetik kuram, b) biyo-kimyasal ve fizyolojik kuram ve c) norolojik kuram olmak iizere ili¢ kategoride
incelenmektedir.

1.3.1.1. Organik ve Genetik Kuramlar

Kekemeligi konusma fonksiyonlarinda bir ¢6kme olarak degerlendiren arastirmacilar, kekemeligin
temelinde organik bir bozuklugun oldugunu disiinmektedirler. Bu gortsler, kekemelik sorunu yasayan
bireylerin dillerinde bir problem oldugunu ileri siiren Aristo’dan beri devam etmektedir (Kidd, 1983).
Organik kuramlar, kekemeligi olan bireylerin, biyo-kimyasal, beyin anatomisi veya konusma kaslarinin
koordinasyonunda bir problem oldugunu 6ne siirmektedir. Yillar 6nce 6ne siiriilen goriislere gore dilin
biiyiik olmasi, sol eli kullanma veya sol eli kullanmamaya zorlanma kekemelik i¢cin 6nemli bir sebep
olarak goriilmektedir (Yairi ve Ambrose, 2005).

Kekemelikte cinsiyet, ikiz olma durumu ve kaliim faktdrleri gibi genetik temelindeki calismalar
kekemeligin ortaya cikisinda genetik etkinin de etkili olabilecegini diistindiirmektedir (Kidd, 1983).
Genetik temelli calismalarda, kizlara oranla erkeklerde kekemeligin daha yaygin gorildigi (3:1) ve
ailede baska bir kekemelik yasayan birey varsa genel topluma gore kekemeligin ortaya ¢ikma ihtimalinin
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daha yiiksek oldugu belirtiimektedir (Bloodstein ve Ratner, 2008). ikizlerle yapilan c¢alismalarin
sonucunda, kekemeligin %15 ila %30 oraninda ¢evresel faktorlerden etkilendigi, %70 ila %85 oraninda
ise genetik egilimin oldugu sonucuna ulasilmistir (Howell, 2007). Andrews’in (1990) rastgele secilen
3810 ikizle yaptig1 calisma da bu orani destekler niteliktedir. Calismada kekemeligin %29 oraninda
cevresel faktorlerden, %71 oraninda ise genetik faktorlerden etkilendigi ortaya koyulmustur (Peters ve
Guitar, 1991).

Janssen, Kraaimaat ve Bratten (1990) kekeme c¢ocuklarla yaptiklari bir arastirmada, ailesinde
kekemelik oykisii bulunan ortaokul ve lise 6grencisi cocuklar ile ailesinde kekemelik 6ykiisii
bulunmayan ¢ocuklarin, motor konusma davranislar1 ve sesli sessiz uzatmalarinin sikligi bakimindan
onemli Olciide birbirlerinden farklilastiklarini bulmustur. Arastirma sonuglari, ailelerinde kekemelik
oykiisii bulunan grupta yer alan bireylerin noéro-motor islevlerindeki farkliligin, genetik olarak
kekemelige yatkin olmalariyla iliskili oldugunu ortaya koymustur.

1.3.1.2. Biyo-Kimyasal ve Fizyolojik Kuramlar

Bu kuramda temel itibariyle, konusmadaki bozulma ve béliinmelerde normal konusma icin gerekli
olan noro-muskiiler diizenleme, piiriizsiizlik, konusma hizi, konusmaya iliskin kaygiy1 iceren psikolojik
gerilim veya duygularin etkili oldugu diisiiniilmektedir (Bloodstein, 1995). Kuramin ortaya ¢ikmasinda
kekemelikle iliskili olarak gerceklestirilen néro-psikoloji, beyin dalgalari, kan kimyasi ve bazal
metabolizma arastirmalari rol oynamistir. Kekemeligin nedenini, konusma esnasinda ortaya c¢ikan
fizyolojik ve aero-dinamik kavramlarla agiklamaya ¢alisan arastirmacilar, kekemelige, fonasyon, solunum
ve sesletim ile ilgili isbirligindeki bozulmalar olarak bakmislardir (Bloodstein, 2002).

1.3.1.3. Nérolojik Kuramlar

Kekemelik lizerine yapilan arastirmalari bir diger perspektiften ele alan Orton-Travis tarafindan
ortaya atilan Serebral Dominans kurami dogrultusunda yuritilmistir (Perkins, 1990). Bu kuram
dogrultusunda konusma mekanizmasinin beynin sag ve sol hemisferlerinden aldig1 sinir uyaranlarini
konusmanin es zamanl yiiriitiilebilmesi i¢in diizenlemesi gerekir ki bu da hemisferlerden birinin digerine
gore daha baskin olmasi gerekliligini dogurmaktadir. Kekeme olan kisiler de ise, bu baskinligin gerektigi
kadar olgunlasmamis oldugu gézlenmektedir (Manning, 2001).

Serebral baskinlik kuramindan yola ¢ikilarak yapilan bir diger calismada, akustik uyaranin merkezi
islemden gecmesi ve konusma iretimi arasindaki iliski incelenmis ve Ug-alti yas arasinda isitsel
baskinligin gelismemesiyle birlikte el baskinliginin kekemeligin kroniklesme olasiligiyla iliskili oldugu
bulunmustur (Brosch, Haege, Kalehne ve Johannsen, 1999).

Sol eli kullanma genellikle kekemelikte etkin bir faktor olarak kabul edilmektedir. Bu nedenle sol elini
kullanan ¢ocugun sag elini kullanmaya zorlanmasi da kekemeligin ortaya ¢cikmasina neden olabilmektedir
(Belgin, 1985). Kekemeligin, konusmanin idaresini listlenmede hemisferler arasindaki miicadelenin bir
sonucu olarak ortaya c¢iktigi belirtilmistir. Serebraldominansi kusursuz olarak kazanmis bireylerde sol
hemisfer konusmanin Kkontroliinii {stlenmis olmas1 gerekmektedir; buna karsin bireylerin
serebraldominansi kazandiklari siirecte bir sorun olusmussa, bu bireyler kekemelik riski tasimaktadirlar.
Cocugun kendi dogal el tercihini baski altina almak, serebraldominansin olusumunu engelleyerek
kekemelige yol acar. Sag el kullanimina zorlanan bireylerin daha sonra kendi dogal tercihleri olan sol
ellerini kullanmaya basladiklarinda kekemeliklerinin durdugu belirtilmistir (Kulak Kayikei, 2007).

Son yillarda fonksiyonel goriintiileme teknikleri (functional magnetic resonance imaging) ile yapilan
calismalar, kekemelikte premotor alanlarin {ist diizey aktivasyonunu ve motor konusma sisteminin sol
lateralizasyonunun tam olarak tamamlanmadigini ortaya koymaktadir. Ayrica 6ncelikli durumda olan
isitme alaninin baskilandig1 ve normalde olmasi gerekenden daha az aktivasyon gosterdigi belirtilmistir
(Ingham, Fox, Ingham ve Zamarripa, 2000). Kekemelerin dil ve konusma islevlerinin biitlinii ya da bir
boliimi sag hemisferde goriilmektedir ve zamanlama problemleri kekemeligin temel belirtisi sayilabilir.
Bu durum cogunlukla duygularin canlandirilmasi sirasinda gortiliir (Peters ve Guitar, 1991).

Gilinlimiizde akici konusan bireylere kiyasla, kekeme bireylerin beyin aktivitelerinde ne gibi
farkliliklarin olabilecegini arastirmak tlizere “Positron Emission Tomography (PET) (pozitif elektron
yayicl tomografi)”, “Functional Magnetic Resonance Imaging (fMRI) (fonksiyonel manyetik ses tinlamasi
goriintiileme)” ve diger beyin goriintiileme tekniklerinden yararlanilmaktadir. Arastirma bulgularinda,

kekeleme aninda sag hemisferde ortaya c¢ikan sira disi aktivasyonun terapiyle ya da akiciligl arttiran
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stratejilerle azaldig1 ve temporal lobda yetersiz aktivasyon olduguna iliskin genel bir uzlasma oldugu géze
carpmaktadir. Bununla birlikte, bulgular arasinda 6nemli farkliliklar da bulunmaktadir. Ingham (2003)
bu durumun, konusmayla ilgili ndérolojik siiregleri incelemede kullanilan farkli yontemlerin, sonuclarin
farklilasmasini da 6nemli 6l¢lide etkilemesinden kaynaklandigini 6ne stirmektedir.

1.3.2. Psikolojik Kuramlar

Psikolojik kuramlar kekemeligin nevrotik ya da fobi belirtisi oldugunu ve bu belirtilerin ise bilin¢dis1
ihtiyaclar ve i¢sel catismalardan kaynaklandigini éne siirmektedir (Owens, Metz ve Haas, 2003). Ornegin,
Freud’'un kuramina dayanan bir yaklasim olan Baskilanmis Ihtiyaclar Kurami’'na gore, kekemelik bir
nevroz olarak goriiliir. Baskilanmis, nevrotik ve bilin¢disi celiskilerin sonucunda da kekemelik ortaya
cikmaktadir. Bir diger ifadeyle, kekemelik bu celiskinin bir belirtisidir (Manning, 2001). Psikolojik
kuramlar kekemeligin goriilenden ve duyulandan daha baska bir seyin belirtisi oldugunu ileri
stirmektedir. Bu kuramcilarin goriislerine gore, erken ¢ocukluk déneminde “geliski (paradox)” olarak
adlandirilan derin duygusal gii¢cliikler bulunmaktadir. Bu celiskiler bilingdisi oldugu icin farkina
varilamaz ve ¢6ziillemez (Yairi ve Ambrose, 2005).

Psiko-analitik aciklamalar kekemeligin gorildiigii zamanlar1 bilingsiz noérotik ihtiyaglarin bazi
tipleriyle agiklamislardir. Freud'un kuramlarina dayanan agiklamalarda bazi baska semptomlarin altinda
psiko-sekstiel saplantilarin yattigi ve bunlarin sonucunda kekemeligin meydana geldigi ileri stiriilmiistiir.
Konusma ve konusmadaki takintilar; oral ve anal erotizm, giiven, agresiflik ve kendini ortaya koyma gibi
bebegin 6zel psikolojik ihtiyaclarinin tatmini lizerinde erken dénemlerdeki catismalardan olusmaktadir.
Bu catismalarin kaynagi olarak da ¢ocuk-ebeveyn arasinda karisikliklar (¢atismalar) meydana gelmesi,
annenin bebek bakimi sirasinda erken stitten kesmesi, erken tuvalet egitimi gibi davranislari, aile baskisi
veya ebeveynin kendi nérotik catismalari gosterilebilir (Bloodstein, 1995).

Kekeme cocuk ve yetiskinler, konusma ortamlarinda endise, kizginlik, engellenme ve konusmaktan
kacinma gibi durumlarla kars1 karsiya kaldiklarindan, gozlenen bu negatif duygular1 doguran psikolojik
faktorlerin kekemelige neden oldugu ileri siiriilmiistir. Bununla birlikte, yapilan arastirmalarla
kekemeligi olan bireyleri akici konusan bireylerden ayirt edecek belirli kisilik 6zelliklerine sahip
olmadiklari ortaya konulmustur (Kehoe, 1996).

1.3.3. Ogrenme ve Sartlanma Kuramlart

Ogrenme kuramlari, kekemeligi 6grenilen bir davranis olarak tanimlamaktadirlar. Kekemelik, cocugun
akicisizliklarinin gevresindekiler tarafindan akicisizliklara daha fazla dikkat gosterme gibi durumlarla
pekistirilmesiyle gelismektedir (Tanner, 2003). Davranis¢i bakis acisiyla bakildiginda, Bleumel,
kekemelikte bir uyarici-tepki iliskisinin olabilecegini ifade etmistir. Skinner’in (1957) “Verbal Behavior”
adli eserinde ise bir arastirmaci grubu kekemelige daha ziyade edimsel bir bozukluk olarak bakmay:
Oonermistir. Bir diger ifadeyle, kurama gore kekemelik, pekistirme ve cezalarla 6grenilen bir davranistir.
Kekemelik bir bireyin davranislari ile davranmislarin goriildiigii ¢cevre arasindaki etkilesimlere verilen
tepkilerin bir sonucu olarak meydana gelir (Ward, 2006). Ogrenme ve sartlanma kuramlar1 da kendi
icinde; a) diagnosojenik kuram, b) siirerlilik kurami, c) yaklasma-kacinma ¢atismasi kurami ve d) beklenti
kurami olmak tizere farklilasmaktadir.

1.3.3.1. Diagnosojenik (Tani Kékenli) Kuram

1930 y1linda lowa Universitesi'nden Wendell Johnson kekemelikle ilgili olarak “Diagnosojenik Kuram”1
gelistirmistir. Diagnosojenik kurama gore kekemeligin nedeni, ailelerin ¢ocuklarda ortaya ¢ikan normal
akicisizliklarr hatali bir sekilde kekemelik olarak tanilamasidir (Bloodstein ve Ratner, 2008). Bu
tanilamanin paralelinde, aile icinde go6zlenen kaygy, baski, yardim, elestirel yaklasimlar ve
diizeltmelerinin bir sonucu olarak cocugun farkl konusmaya baslamasidir. Bir diger anlatimla kekemelik
ozlinde, cocugun kekelememek icin yaptiklaridir, yani 6grendikleridir. Bu ciimleden yola cikarak
Johnson’a gore kekemelik, ¢ocuklarin agzinda degil, ailelerin kulaklarindadir (Bloodstein ve Ratner,
2008).

Riper (1992) ise kekemeligin 68renilmis istemsiz tepkiler oldugu ve dahasi kekeleme korkusuna karsi
gelistirilen bu tepkilerin durumu daha da kotilestirdigi konusunda Johnson ile hemfikir oldugunu
bildirmistir. Bu kuram, 1940 ve 1950’li yillarda kekemeligin nasil basladigini aciklamak icin ileri siiriilen
ve en cok kabul goren kuramdir (Peters ve Guitar, 1991). Ailelerin verdigi bu tepkiler sonucunda ¢ocuk
konusmasinda bir seylerin yanlis oldugunu diistinerek dogru konusmak icin panik ve endise icerisine
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girmektedir. Bir siire sonra da bu durum c¢ocukta kekemelik goriilmesi ile sonuglanmaktadir (Kehoe,
1999).

1.3.3.2. Siirerlilik (Siireklilik) Kurami

Bloodstein (1970) siireklilik kurami ¢izgisinde kekemeligi, normal sinirlarda goriilen akicisizligin asiri
bir sekli olarak gormektedir (Ambrose ve Yairi, 1999). Siireklilik kurami, isminden de anlasilacag iizere
normal akicisizlik ve kekemeligi bir stireklilik icerisine yerlestirir ve kekemelik olarak algilanmayan
akicisizlik ile kekemelik arasinda ortaya cikan konusma liretim siirecleri acisindan temel bir farklilik
olmadigini ileri siirer (Perkins, Kent ve Curlee, 1991). Bu kurama gore, orta diizeydeki gerilim ve
parcalanmalar kii¢lik cocuklarin konusmalarinda siradan bir 6zellik olarak yerini almaktadir. Ancak bu
gerilim ve par¢alanmalar asir1 ve kronik hale gelen iletisimsel baski ve basarisizliklarin bir sonucu olarak
cocuk biiyiidiikce kekemelik olarak tanimlanabilmektedir (Bloodstein, 1995).

1.3.3.3. Yaklasma-Kaginma Catismast Kurami

Bu kuramin temelleri, 6grenme kuramlar1 baglaminda gelistirdigi diisiincesiyle Sheehan tarafindan
1970 yilinda atilmistir (Bloodstein, 1995). Sheehan (1970) kuramini gelistirirken; Johnson’in kekemeligin
6grenilmis bir kacinma davranisi oldugu konusundaki goriislerinin yaninda kekemeligin konusma istegi
ile sessiz kalma istegi arasindaki ¢atismadan kaynaklandigina iliskin Fenichel'in goriislerinden
etkilenmistir (Eryavuz, 1998). Bu diisiincelerin etkisiyle Sheehan (1970) kekemeligi, konusma istegi ile
sessiz kalma istegi arasindaki yaklasma-kacinma catismasi olarak tanimlamaktadir. Sheehan (1970),
ebeveynler tarafindan gocuklarin konusmasindaki yetersizliklerin ayiplanmasinin bu ¢atismanin temelini
olusturdugunu bildirmistir. Bu kurama gore, bireyde yaklasma egilimi baskin oldugunda bireyin akici
konustugu goriilirken, kaginma egilimi daha giicli oldugunda ise konusmaktan vazgecerek sessiz
kalmay1 yeglemektedir. Ancak her iki egilim de esit ilerlediginde bireyin konusmanin akiciliginda sorun
yasayarak kekeledigi goriilmektedir (Altinsoy, 2008).

1.3.3.4. Beklenti Kurami

Johnson’in (1970) beklentisel zorlanma olarak da tanimladigi bu kurama gore kekemelik, ¢ocugun
normal takilmalardan kaginma ¢abasiyla ifade edilmektedir. Bu kurami savunan kuramcilar, kisilerin zor
olarak algiladiklari kelimelerle karsilastiklar1 zaman takilmamak i¢in cabalamalarinin kekemeligin ortaya
¢ikmasina neden oldugunu diistinmektedirler. Bir bagka anlatimla kekemelik, kisinin kendisinde
konusma glgcligii olduguna dair inancindan kaynaklanmaktadir (Bloodstein, 1995). Johnson’in
kekemeligi kaygili beklentisel kacinma tepkisi olarak acikladigl kuramla ilgili yapilan ¢alismalarda bu
kuramin yetiskin deneklerin kekelemelerinin %94 0Ongordigii gosterilmistir. Kekeme bireylerin
birgogunun okuyacaklari metin icinde hangi kelimelerde kekeleyeceklerini biiytik bir c¢ogunlukla
bildikleri (beklenti), ayrica okuduklart metnin her tekrarinda ayni sézctiklerde kekeledikleri gozlenmistir.
Ote yandan, Johnson bir¢cok kekemenin bir metnin tekrar tekrar okunmasi yoluyla bir calisma
yuritildigiinde kekemelik sikligini distirdiiklerini de g6zlemistir (Johnson, Darley ve Spriestersbach,
1989).

1.3.4. Talepler ve Kapasiteler Kurami

Starkweather (1990), kekemeligin olusum ve gelisimini Talepler ve Kapasiteler Kurami (Demands and
Capacities Model-DCM) adini verdigi bir kuramla agiklamistir. Kekemeligin gelisiminde, 6zellikle ¢evresel
ve genetik unsurlarin birbirleriyle olan etkilesiminin incelenmesi amaglanmistir. Starkweather talepler ve
kapasiteler kurami ile kekemeligin nicin basladigini da agiklamaktadir (Kehoe, 1999; Yaruss, 1999). Bu
dogrultuda; a) ¢ocugun kekemelik davranisini siddetlendirebilecek ya da azaltabilecek belirli cevresel
olaylar, b) akici konusma gelisimine engel ya da yardimci olan, organizmaya ait belli o6zellikler
anlasilmaya calisilmistir (Starkweather, 2002). Kekemeligin, cevresel ve kisisel taleplerin, cocugun
bilissel, dilsel, motor ve duygusal kapasitelerinin 6nline ge¢mesi durumunda ortaya ciktig1 ileri
stirilmustiir (Adams, 1988; Miles ve Ratner, 2001).

Cocuklarin konusmak icin dort beceri alanini gelistirmeleri gerekmektedir. Bu alanlar; a) agiz
kaslarinin motor koordinasyonu, b) sosyal ve duygusal gelisim, c) dilsel ve d) bilissel beceri alanlaridir.
Cocuklar bu alanlarda belli kapasitelere sahiptir. Distan gelen istekler ¢ocugun mevcut kapasitesini
astiginda akicisizlik meydana gelmektedir (Kehoe, 1999; Yaruss, 1999). Starkweather (1987) cocugun
sosyal cevresinin akici konusmaya yonelik beklentilerinin, kekemeligin gelismesinde belirleyici bir rol
oynadigini ileri stirmistiir. Cocugun akici konusmasi icin gerekli olan dilsel, bilissel, motor veya duyusal
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kapasitesi ¢evrenin beklentileri karsisinda yetersiz kaldig1 zaman kekemelik goriilmektedir (Bloodstein,
1995).

Erken cocukluk déneminde goriilen dildeki eksikliklerin genetikle de iliskili oldugu fakat yine de
bunun her vaka icin gecerli olamayacagi diistiniilmiistiir. Cocuklarin climlelerin basinda anormal
duraklamalar1 sonradan edinmis olabilecegi ancak dil gelisimindeki kapasitelerinin ve uygun olmayan dil
gelisim hizinin ailelerin talepleriyle karsilastiginda basarisizlikla sonuclandigr ileri siiriilmistiir
(Bloodstein, 2002). Bu duruma ek olarak, dil ve konusma tlizerindeki baskinin varligi, kapasitesi dogustan
diisiik olan bireylerde akiciligin bozulmasina yol agacag diisiiniilebilir.

1.3.5. Noro-Psiko-Linguistik Kuram

Perkins, Kent ve Curlee (1991) akici konusma, normal akicisizlik ve kekeleme anlarini agiklayan noro-
psiko-linguistik kurami gelistirmislerdir (Silverman, 2004). Konusmanin akici olmasinda “dilsel ya da
sembol sistemi ve paralinguistik” ya da “isaret sistemi” adin1 verdikleri iki 6nemli unsurun yer aldigin
belirtmislerdir. Bu unsurlarin her biri farkl sinir sistemi birimleri tarafindan islemlenerek sonunda ortak
bir ¢ikti yolunda birlesirler. Akici bir konusma icin bu unsurlarin her birinin es-zamanh calismasi
gereklidir. Aksi bir durumda, kekemelik olarak tanimlanan akicilik bozukluklarinin ortaya ¢iktig ileri
strilmistiir (Shames, Wiig ve Secord, 1998).

2. Sonuglar ve Oneriler

Kekemeligin karmasik bir yapisinin olmasi ve stirekli bir degisim icerisinde olmasi kekemeligin
nedenlerini agiklamaya yonelik kuramlarin da yeni arastirma bulgulan ile iligkili olarak siirekli
gelismesine ve degismesine neden olmaktadir. Yukarida aciklanan kuramlar degerlendirildiginde, s6z
konusu bu kuramlarin hi¢ biri kekemeligi tek bir neden ile dogrudan iliskilendirememektedir.
Kekemeligin nedenlerine yonelik yapilan en temel ve onemli tartisma, kekemeligin psikolojik bir
nedenden mi yoksa fizyolojik bir nedenden mi kaynaklandigina iliskindir. Kekemeligi psikolojik
nedenlere dayandirarak aciklayan kuramlar, temellerini 6grenme ve kisilik kuramlarindan almaktadirlar.
Kekemeligi fizyolojik nedenlerle aciklamaya calisan kuramcilar ise; kekemeligin genetik yoniinii ele
alarak kekemelik sorunu yasayan bireylerin kekemelige yatkin olduklarini vurgulamaktadirlar. Son
yillarda yapilan ¢alismalar goz 6ntine alindiginda ise; kekemelik sorununun fizyolojik kdkeni olan bir
bozukluk oldugu gérisiini destekleyen bulgularin arttigi gézlemlenmektedir. Kekemelik sorunun altinda
genetik faktorlerin ve genetik yatkinhigin yer aldig ileri siiriilse de kekemeligin siiregenlesmesinde ve
hatta kalic1 olmasinda 6grenmenin ve cevresel etmenlerin de oldukca 6nemli bir rol oynadig1 ortaya
konulmaktadir. Bir konusma siireci; konusmanin yapildigi ortam, konusmanin kiminle yapildigi,
konusulan kisinin sézel ve sozel olmayan tepkileri ve konusulan kisi ve ortamla iligkili olan duygusal
etmenler gibi degiskenlerden etkilenebilmektedir.

Kekemeligin neden kaynaklandigi hakkinda simdiye degin yapilan tiim arastirma verilerini bir arada
aciklayan bir kuramin olmamasi kekemelik sagaltimi ve sagaltimda kullanilan yontemlerin de farkliliklar
gostermesine yol agmaktadir. Tiim bu nedenlerle, uzmanlarin kekemelik sagaltima y6nelik programlar:
hazirlarken her bir kurami ve bu kuramlara yoénelik sagaltim tekniklerini bilerek, bireysel 6zellik ve
farkliliklara da dikkat etmeleri yararl olacaktir.
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ABSTRACT

This research, in which it was examined whether the social skills of elementary school 4th and 5th Grade students differed by
gender and in which the relationship between their social skills and achievement was examined, was made with some 223
students selected by random sampling at the elementary schools at the center in Kdz. Eregli in the spring semester of the
2010-2011 academic year. The sample comprises 110 female students and 113 male students. Social Skill Scale developed by
Kocayoriik (2000) was used to determine the social skill levels of elementary children. As a result of the research, a significant
difference was found between the social skill levels of female (68,90) and male (65,76) students. While there was a high
correlation between the year-end achievement points of female students for the Social Studies course and their social skill
levels (0.58), it was concluded that this was moderately correlated in male students (0.37). In addition, it is remarkable that
among the year-end achievement grades of Social Studies, Turkish, Mathematics and Science and Technology courses, the one
with the highest correlation with the social skill level was the Social Studies course for the female students (0.58) and it was
the Science and Technology course for the male students (0.47).

Keywords: Social Skill, Academic Achievement, Gender.

EXTENDED ABSTRACT

In the research, it was aimed to investigate if social skills of primary school 4th and 5th grade students differ by
gender and academic success. While school is considered to be beginning of social life, because working mothers
increased, socialization was brought forward and social skill education was started to be given in earlier ages in
kindergartens and pre-schools. In recent years, in which adaptation to social life, communication and co-operation
concepts came into prominence, examining students' social skills and the variables that affect their social skill levels
have importance. Determining if social skill differs by gender will determine the direction of social skill education
that will be given and the importance of being successful for social life will be emphasized with examining the
relationship between success and social skill.

The sample of the research that conducted with screening model consists of 223 students, who attends Kdz. Eregli
center district primary schools in 2010-2011 academic year spring term and selected by random sampling. 49% of
students are female and 51% are male. In the research, Social Skill Scale that was developed by Kocayériik (2000)
was used. The scale that consists of 20 items asks primary school students if they show social skill behavior, getting
low score means insufficiency in social skill behavior and getting high score means sufficiency. The scale, of which
validity and reliability was provided with 6th, 7th, and 8th grade students and Cronbach Alpha Co-efficient was
determined as 0,75 by Kocay®ériik, then was used with 2th and 5th grade students by Ozabaci (2006) and with 4th
and 5th grade students by Yiikselgiin (2008). In analysis of data, two-factored ANOVA for unrelated samples was
used to test main effects of factors and common effects of the two factors on dependent variable and simple
correlation was used to determine the relationship between academic success and social skill level.

IThis article has been presented as oral presentation in International Social Science Education Symposium (20-22 Nisan 2012).
2Assist.Prof.Dr., Bulent Ecevit University, Eregli Faculty of Education, ayselmemis@gmail.com
3Assist.Prof.Dr., Bulent Ecevit University, Eregli Faculty of Education, ugur.altay@gmail.com
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As a result of the research, it was found that social skill levels of primary schools 4th and 5th grade girls are
significantly higher than boys, social skill level increases by grade but increase was not significant. However there
are moderate significant relationships between students' social skill levels and academic successes (p<.01). Science
and Technology (0.50) and Social Sciences (0.48) have highest relationships with social skills level. Turkish
Language (0.44) and Mathematics courses (0.41) have moderate and significant relationships between social skill
levels. It is remarkable that there are stronger relations between academic successes and social skill levels of girls
than those of boys. While Social Sciences course (0.58) has highest relationship in girls, Science and Technology
course (0.47) has highest relationship in boys with social skill level. Keskin (2007) suggested that social skills differ
in favor of girls in 4th grade and does not differ in 7th grade. He also suggested that there is a positive and
significant relationship between social skill and Social course. It was found that social skill levels differ in favor of
girls according to Seven (2008), who examined 7 and 8 year-old children's social skills and Dermez (2008), who
examined primary school 4th and 5th grade students' social skills. It was reported that girls have more positive
social behaviors and boys are more aggressive.
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OZET

flkokul 4 ve 5.sinif 6grencilerinin sosyal becerilerinin cinsiyetlerine gore farklilik gosterip géstermediginin ve ders basarilari
arasindaki iliskinin incelendigi bu arastirma 2010-2011 egitim 6gretim yili bahar yariyilinda Kdz Eregli merkez ilkogretim
okullarinda tesadiifi érneklem yoluyla secilen 223 6grenci ile gerceklestirilmistir. Orneklemin 110’u kiz, 113’ erkek
égrencilerden olusmaktadir. {Ikégretim 6grencilerinin sosyal beceri davranislarinin belirlenmesi amaciyla Kocay®ériik (2000)
tarafindan gelistirilen Sosyal Beceri Olcegi kullanilmistir. Arastirma sonucunda kiz (68,90) ve erkek (65,76) 6grencilerin
sosyal beceri diizeyleri arasinda anlaml farklilik bulunmustur. Kiz 6grencilerin Sosyal Bilgiler dersi yi1lsonu basari puanlari ile
sosyal beceri diizeyleri arasindaki yiiksek iliski (0,58) varken, erkek 6grencilerin (0,37) orta diizeyde iliskili oldugu sonucuna
ulasilmistir. Ayn1 zamanda Sosyal Bilgiler, Tirkce, Matematik, Fen ve Teknoloji dersleri yilsonu basari notlar1 arasinda sosyal
beceri diizeyi ile en yiiksek iligkili olan kiz 6grenciler i¢in Sosyal Bilgiler dersi iken (0,58), erkek &grenciler icin Fen ve
Teknoloji dersi (0,47) olusu ilgi cekicidir.

Anahtar Kelimeler: Sosyal Beceri, Akademik Basari, Cinsiyet.

1. Giris

iIkégretim programlarinda yer bulan; beden dilini etkili bir bicimde kullanma, kisileraras: iliskileri
baslatma, gelistirme ve stirdiirme, atilganlik, kendini ifade etme, kisilerarasi ¢atismalar1 ¢6zme, 6fkeyi
kontrol etme, problem ¢6zme, karar verme, konusma ve dinleme becerileri sosyal beceriler arasinda
sayllmaktadir (Bacanli, 1999). Cesitli sekilde siniflandirilan sosyal becerileri Fair ve McWhirter {i¢ grupta
toplamistir. Bunlardan ilki iliski kurma; akran grubunun 6nemini anlama, digerlerinin ihtiyaclarini
onemseme, digerlerini kabul etmeyi ve arkadas edinmeyi 68renme, giivenilir bir birey olmay1 ve
arkadaslarini 6nemsemeyi 6grenme gibi becerileri igerir. Olumlu sosyal iliskiler gelistirme becerileri;
saygili olma, 6vglide bulunma, etkili konusma ve dedikodu yapmama gibi becerilerdir. Giinliik yasam icin
gerekli gorgli kurallarin1 edinmeye yonelik beceriler; yardim istemeyi, baskalarina yardim onermeyi,
uygun beklenti icinde olmay1 ve olumlu davranislarda bulunmay1 6grenme gibi becerilerdir (Akt. Baydan,
2010). Akkok (1996:2-3) ise sosyal becerileri alt1 grupta toplamaktadir:

1. Illiskiyi Baslatma ve Siirdiirme Becerileri: Dinleme, konusmay: baslatma ve siirdiirme, soru sorma,
tesekkiir etme, kendini ve baskalarini tanitma, iltifat etme, yardim isteme, bir gruba katilma, yénerge
verme, yonergelere uyma, o6ziir dileme, ikna etme.

2. Grupla Bir Isi Yiiriitme Becerileri: Grupta isbdliimiine uyma, grupta sorumlulugunu yerine getirme,
baskalarinin goriislerini anlamaya calisma.

3. Duygulara Yonelik Beceriler: Kendi duygularini anlama, duygularini ifade etme, baskalarinin
duygularini anlama, karsi tarafin kizginlhigi ile basa ¢ikma, iyi duygulari ifade etme, korku ile basa ¢ikma,
kendini 6diillendirme.

4. Saldirgan Davraniglarla Basa Cikmaya Yonelik Beceriler: Izin isteme, paylasma, baskalarina
yardim, uzlasma, kizginhig1 kontrol etme, hakkini koruma ve savunma, alay etme ile basa ¢ikma ve
kavgadan uzak durma.

5. Stres Durumlariyla Basa Cikma Becerileri: Basarisiz olunan bir durumla, grup baskisiyla, utanilan
bir durumla ve yalmz birakilma ile basa ¢ikma.

6. Plan Yapma ve Problem Cdzme Becerileri: Ne yapacagina karar verme, problemin nedenlerini
arastirma, amag olusturma, bilgi toplama, karar verme ve bir ise yogunlasma.

1Bu makale, Uluslararasi Sosyal Bilgiler Egitimi Sempozyumu’nda szl bildiri olarak sunulmustur (20-22 Nisan 2012).
2Yrd.Dog.Dr., Biilent Ecevit Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, ayselmemis@gmail.com
3Yrd.Dog.Dr., Biilent Ecevit Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, ugur.altay@gmail.com
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Giilay ve Akman (2009:47) gesitli arastirmalari incelemeleri sonucunda, bir¢ok boyut ve 6zelligi icinde
barindiran sosyal becerilere sahip cocuklarin, akranlari arasinda sevilen, popiiler, arkadas bulmakta
giiclik cekmeyen, girisken, 6zgiiveni yliksek, isbirlikci, iletisime acik, sogukkanli, zararsiz, uyumlu,
problem ¢6ziicli bireyler olduklarini belirtmektedir. Hayata uyum ile birlikte Pearson (2005)a gore,
sosyal becerinin 6grenme davranislarina da dnemli etkisi vardir. Akkok (1996:1), kendini ve duygularini
nasil ifade edecegini, nasil soru soracagini, karsisindaki kisiyi nasil dinleyip anlayabilecegini, zor
durumlarla nasil basa c¢ikabilecegini 6grenen bir ¢cocugun kendisinden beklenen akademik becerileri de
daha rahat gelistirebilecegini ifade etmektedir. Bu yiizden 6gretmenlerin, akademik beceriler ile birlikte
kisisel ve sosyal becerilerin gelistirilmesini de amaclamasi gerekir. Ogrenilen becerilerin kalic1 olmasi icin
yeni becerilerin kullanilabilecegi dramalarin yapilmasinin, ailelerin uygun davranislari sergilemesi icin
bilgilendirilmesinin ve 6diiliin uygun sekilde kullanilmasinin énemi vurgulanmistir (Akkok, 1996:64-65).
Cocuklarin acimasiz diinyasi icinde sosyal beceri gelisimi i¢in diizenlenecek etkinliklerin egitim
ortaminda ayri bir énemi vardir. Copeland (2005) sosyal beceri ile akademik basar1 arasinda anlamli bir
iliski oldugunu, isbirligi sosyal becerisinin 6n plana c¢iktifim1 ve egitimcilerin isbirligini gelistirmeye
yonelik gayretlerinin 6grencilerin akademik basarilarina olumlu etkisinin olacagini ifade etmistir. Lane vd.
(2004) sinif 6gretmenlerine gore basarili olmak i¢in yedi sosyal becerinin ¢ok 6nemli oldugunu belirtmis
ve bunlar1 komutlar takip etme, derse katilim, akranlariyla ve yetiskinlerle iyi gecinme, kendinden farkl
olanlarla anlasabilme, uygun tepkiler verme ve serbest zamanlarini uygun sekilde degerlendirme
seklinde siralamistir. Samanci (2010)’ nin 54 sinif 6gretmeninin gorisleri dogrultusunda gerceklestirdigi
arastirmasinda, ilkokul 6grencilerinin sosyal becerilerinin gelisiminde okul, aile, cevre ve kisisel dzellikler
olmak iizere 4 faktor dnemli rol oynadigini belirlemistir. Ailenin ¢cocugunu desteklemesi, birlikte vakit
gecirmesi, model olacak davranislar sergilemesi, olumlu bir iletisim ortami saglamasi, demokratik bir aile
ortami saglamasi ve ¢ocugunu kosulsuz kabulii aile faktorii icinde yer alan maddelerdir. Okul bashigi
altinda, okuldaki sosyal aktiviteler, 6gretim programlarindaki sosyal aktivitelere katilim destegi,
O0gretmenin pozitif tutum ve davranislari, demokratik okul ve sinif yonetimi, 6grenci merkezli tekniklerin
kullanilmasi ve sinav stresinin azaltilmasi yer alir. Cevre faktoriinde, grup arkadaslariyla vakit gecirme,
yakin cevresindeki sosyal ve sportif aktivitelere katilma, arkadaslariyla oyun oynama, bilgisayar ve
internet kullanimi ile televizyon izleme, kisisel ozelliklerde ise dil ve iletisim becerileri, 6zgiiven,
satasmalarla basa ¢ikma becerisi ve kisisel yetenekler yer almaktadir.

1.1. Arastirmanin Amaci

llkokul 4 ve 5.siif o6grencilerinin sosyal becerilerinin cinsiyetlerine gore farklilk gosterip
gostermediginin ve ders basarilar arasindaki iliskinin incelendigi bu arastirmada su sorulara cevap
aranmistir:

1. Simifve cinsiyetlerine gore 6grencilerin sosyal beceri diizeyleri farklilik gostermekte midir?

2. Ogrencilerin basar1 ve sosyal beceri diizeyi arasinda anlaml bir iliski var midir?

1.2. Arastirmanin Onemi

Okul sosyal hayatin baslangici olarak ifade edilirken calisan annelerin artmasiyla birlikte sosyallesme
stureci daha erkene alinmis, sosyal beceri 6gretimi ¢ok daha kii¢iik yaslardan baslayarak kres ve ana
okullarinda verilmeye baslanmistir. Topluma hayatina uyum, iletisim ve isbirligi kavramlarinin 6n plana
ciktigr son yillarda o6grencilerin sosyal beceri dilizeyleri ve sosyal beceri diizeylerini etkileyen
degiskenlerin incelenmesi énem arz etmektedir. Ogrencilerin sosyal becerilerinin cinsiyetlerine gore
farklilik gosterip gostermediginin belirlenmesi verilecek sosyal beceri egitiminin yoniini etkileyecek,
basar1 ve sosyal beceri diizeyleri arasindaki iliskinin incelenmesi ile basarili olmanin sosyal hayata
uyumdaki 6nemi vurgulanacaktir.

2. Yontem

Arastirma tarama modelinde gerceklestirilmistir.
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2.1. Orneklem

Calismanin drneklemi 2010-2011 egitim 6gretim yili bahar yariyilinda Kdz Eregli merkez ilkdgretim
okullarinda 6grenim goren ve tesadiifi orneklem yoluyla secilen 223 6grenciden olusmaktadir.
Ogrencilerin %49'u kiz, %51’i erkektir.

2.2. Veri Toplama Aract

Arastirmada Kocayériikk (2000) tarafindan gelistirilen Sosyal Beceri Olcegi kullanilmistir. Olgegin
amaci, ilko6gretim diizeyindeki 6grencilerin géz temasi kurma, iyi glinler dileme, dinleme, konusmayi
baslatma ve silirdiirme, soru sorma, tesekkiir etme, kendini ve bagkalarini tanitma, izin isteme, iltifat etme,
gruba katilma, yardim isteme, 6ziir dileme, ikna etme, isb6liimiine uyma, grup sorumlulugunu yerine
getirme ve kendini 6dillendirme gibi sosyal beceri davranislarini 6lgmektir. 20 maddeden olusan 6lgek
ilkogretim Ogrencilerine sosyal beceri davraniglarini gosterip gostermedigini sormaktadir. Yanitlama
sekli 4’li likert tipi olan ve hic, bazen, genelde, tamamen uygun siklarindan olusan o6lgekten alinan en
diisiik puan 20 en yiiksek puan ise 80’dir. Olcekten diisiik puan almak sosyal beceri davranislarinda
yetersizligi, yliksek puan almak yeterligi ifade etmektedir. Kocayoriik (2000) tarafindan 6,7 ve 8. sinif
ogrencileriyle gecerlik giivenirligi yapilan ve Cronbach Alpha katsayisi 0,75 olarak belirlenen 6lcek daha
sonra 2 ve 5.siif dgrencileri ile Ozabaci (2006) tarafindan ve 4 ve 5.sinif 6grencileri ile Yiikselgiin (2008)
tarafindan kullamilmistir. Yikselglin (2008) sosyal beceri dlcegininCronbachAlphasini 0,881 olarak
hesapladigindan arastirma grubunda kullanirligi uygun gériilmiistr.

2.3. Verilerin Coziimlenmesi

Anket ile elde edilen veriler istatistik programina uygun olarak kodlanmis ve verilerin islenmesi SPSS
16.0 istatistik programinda yapilmistir. Verilerin ¢dziimiinde faktorlerin temel etkilerini ve iki faktoriin
bagimli degisken tizerindeki ortak etkisini es zamanli olarak test etme amaciyla iliskisiz 6rneklemler i¢in
iki faktorlii ANOVA, ders basarisi ve sosyal beceri diizeyi iliskisini belirlemek icin basit korelasyon
kullanilmistir.

3. Bulgular

3.1. Sinifve Cinsiyetlerine Gére Ogrencilerin Sosyal Beceri Diizeyleri

Ogrencilerin sosyal beceri diizeylerinin simif ve cinsiyetlerine gére farkli olup olmadigini belirlemek
amaciyla yapilan ANOVA sonuclari Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1 )
Sinif ve Cinsiyetlerine Gore Ogrencilerin Sosyal Beceri Diizeyleri
N X Ss
Kiz 55 68,11 9,14
4.Smif Erkek 62 65,47 8,14
Toplam 117 66,71 8,69
Kiz 55 69,69 7,28
5.81mf Erkek 51 66,12 9,92
Toplam 106 67,97 8,79
Kiz 110 68,90 8,26
Toplam Erkek 113 65,76 8,95
Toplam 223 67,31 8,74

Tablo 1 incelendiginde, 5.s1nif 6grencilerinin sosyal beceri diizeylerinin (67,97) 4.sinif 6grencilerinden
(66,71), ayn1 zamanda kiz 68rencilerin puanlarinin da (68,90) erkek 6grencilerden (65,76) daha ytliksek
oldugu goze carpmaktadir. Her iki sinmif seviyesinde de kiz 6grencilerin sosyal beceri diizeyleri erkek
ogrencilerden daha yiiksektir, hatta 4.sinif kiz 6grencilerinin sosyal beceri diizeylerinin 5.sinif erkek
ogrencilerinin sosyal beceri diizeylerinden daha yiiksek olusu dikkat cekmektedir.
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Sinif ve cinsiyetlerine gore dgrencilerin sosyal beceri diizeyleri ANOVA sonuglar1 Tablo 2’de yer
almaktadr.

Tablo 2

Sinif ve Cinsiyetlerine Gére Ogrencilerin Sosyal Beceri Diizeyleri ANOVA Sonuglari

Varyarlsm Kareler Toplami sd Kareler Ortalamasi F p
Kaynag

Smif 68,583 1 68,583 0,919 ,339
Cinsiyet 529,169 1 529,169 7,090 ,008
S*C 12,045 1 12,045 0,161 ,688
Hata 16345,821 219 74,638

Toplam 16975,650 222

Tablo 2 incelendiginde, sinif diizeyi ve cinsiyetin 6grencilerin sosyal beceri diizeyleri iizerindeki ortak
etkisinin anlamli olmadig1 (F(1-219)=0,161 p>.05), cinsiyetlerine gore o6grencilerin sosyal beceri
diizeyleri arasinda kiz 6grencilerin lehine anlaml farklilik oldugu (F(1-219)=7,090, p<.05) belirlenmistir.
5.s1nif 6grencilerinin sosyal beceri diizeyleri 4.sinif 6grencilerinden yiiksek olmakla birlikte aralarindaki
farklilik anlaml degildir (F(1-219)=0,919, p>.05).

3.2. Basari ve Sosyal Beceri Diizeyi Arasindaki Iligki

Ogrencilerin ders basarilari ve sosyal beceri diizeyleri arasindaki iliski Tablo 3’de yer almaktadir.

Tablo 3
Basar1 ve sosyal beceri diizeyi arasindaki iligki
Tiirkce Fen ve Teknoloji Matematik Sosyal Bilgiler
K E T K E T K E T K E T
Sosyal Beceri ,50 ,35 44 ,51 47 ,50 ,46 ,37 41 ,58 ,37 ,48

(p <.01 K:Kiz E:Erkek T:Toplam)

Ogrencilerin sosyal beceri diizeyleri ile ders basarilar1 arasinda orta diizeyde ve anlaml iliskilerin
(p<.01) varlig1 goze carpmaktadir. Sosyal beceri diizeyi ile en yiiksek iliski Fen ve Teknoloji (0,50), onun
ardindan ise Sosyal Bilgiler (0,48) dersi basarilari arasindadir. Tiirkece (0,44) ve Matematik (0,41) dersleri
ile sosyal beceri diizeyi arasinda da orta diizeyde ve anlamli iliskiler bulunmaktadir. Kiz 6grencilerin ders
basarisi ve sosyal beceri diizeyleri arasinda, erkek 68rencilere nazaran ¢ok daha giiclii iliskilerin varhigi
dikkat cekicidir. Sosyal beceri diizeyi ile en yiiksek iliskili olan kiz 6grenciler icin Sosyal Bilgiler dersi iken
(0,58), erkek 6grenciler i¢cin Fen ve Teknoloji dersidir (0,47).

4. Sonuglar ve Tartisma

Arastirma sonucunda, ilkégretim okulu 4 ve 5. sinifta 6grenim goren kiz 6grencilerin sosyal beceri
diizeylerinin erkek 6grencilerden anlamh sekilde yliksek oldugu, sinif seviyesi ile birlikte sosyal beceri
diizeyinin de arttigl fakat aralarindaki farkliigin anlaml olmadig: tespit edilmistir. Bununla birlikte
Ogrencilerin sosyal beceri diizeyleri ile ders basarilar1 arasinda orta diizeyde ve anlamli iliskiler (p<.01)
vardir. Sosyal beceri diizeyi ile en yiiksek iliski Fen ve Teknoloji (0,50) ve Sosyal Bilgiler (0,48) dersi
basarilar1 arasindadir. Tiirk¢e (0,44) ve Matematik (0,41) dersleri ile sosyal beceri diizeyi arasinda da
orta diizeyde ve anlaml iliskiler bulunmaktadir. Kiz 6grencilerin ders basarisi ve sosyal beceri diizeyleri
arasinda, erkek 6grencilere nazaran ¢ok daha gticlii iliskilerin varligi dikkat ¢ekicidir. Sosyal beceri diizeyi
ile en yiiksek iliskili olan kiz 68renciler icin Sosyal Bilgiler dersi iken (0,58), erkek 6grenciler icin Fen ve
Teknoloji dersidir (0,47). Seven (2006)’'in anasinifi 6 yas égrencileriyle, Oztiirk (2008)’iin ilkogretim
okulu 1.sinif 6grencileriyle yaptiklar1 ¢alismalarinda cinsiyet ile sosyal beceri diizeyi arasinda anlaml
farklilk bulunamamis, kiz 6grencilerin sosyal beceri puanlarinin erkek 6grencilerden yiiksek oldugu
sonucuna ulasilmistir. Erbay (2008)’1n ilkdgretim birinci simif 6grencileriyle yaptig1 ¢alismasinda, okul
oncesi egitim alan 6grencilerin sosyal beceri dilizeylerinin almayan 6grencilerden anlaml sekilde yiiksek
oldugu, okul 6ncesi egitime erken baslayanlarin sosyal beceri diizeylerinin daha iyi oldugu, okul 6ncesi
egitim alan ve almayan ilkdgretim birinci sinif 6grencilerinin sosyal beceri diizeylerinin cinsiyete gore
farklilasmadig1 sonuglarina ulasilmistir. Keskin (2007) sosyal becerilerin 4.sinifta cinsiyete gore kiz
ogrenciler lehine farklilastigini, 7.sinif 6grencilerinde ise farklilasmadigini belirtmistir. Ayn1 zamanda
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sosyal beceri ve Sosyal Bilgiler dersi arasinda pozitif ve anlaml iliskinin oldugu ifade edilmistir. Seven
(2008)’in 7 ve 8 yas cocuklarinin, Yikselgiin (2008) ve Dermez (2008)’in ilk6gretim okulu 4 ve 5. sinif
ogrencilerinin sosyal becerilerini inceledigi arastirmalarinda sosyal beceri diizeylerinin kizlar lehine
anlamh sekilde farklilastigi sonuglarina ulasilmistir. Kizlar daha ¢ok olumlu sosyal davranislara sahipken,
erkeklerin daha saldirgan olduklar1 kaydedilmistir. Uyumluluk, plan yapma ve problem c¢6zme, stres
durumlariyla basa ¢ikma, grupla bir isi ylriitme, duygular1 kontrol ve ifade etme, tanitma ve bireysel
iliskiler, duygular1 anlamaya yonelik beceriler alt faktorlerinin tiimiinde kiz 6grencilerin daha yiiksek
puanlara sahip olmasi dikkat cekicidir. Ozabaci (2006) arastirmasi sonucunda, ebeveynlerin sosyal beceri
kalitesinin cocuklarin sosyal beceri kalitesini belirleyici faktorlerden biri oldugunu ifade etmektedir.
Sosyal yeterlilikler acisindan kendini gelistiren ebeveynlerin ¢ocuklari da ayni derecede basarili
olmaktadir. Ayni1 zamanda ¢ocuklarin sosyal beceri diizeyi annelerin sosyal beceri diizeyi ile daha yiiksek
iliskilidir.

Kaynaklar

AKkok, F. (1996). [Ikégretimde sosyal becerilerin gelistirilmesi (6gretmen el kitab1). Milli Egitim Bakamhig1 Talim
Terbiye Kurulu Baskanlig.

Bacanly, H. (1999). Sosyal beceri egitimi. Ankara: Nobel Yayin Dagitim.

Baydan, Y. (2010). Sosyal-duygusal beceri algisi 6lgegi’'nin gelistirilmesi ve sosyal-duygusal beceri programinin
etkililigi. (Yayimlanmamis doktora tezi). Hacettepe Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Ankara.

Copeand, ]. W. (2005). The relationship between academic achievement and social skills among elementary students.
(Unpublished doctoral dissertation). Northern Arizona University, Arizona, USA.

Dermez, H.G. (2008). ilkigretim 4. ve 5. sinif 6grencilerinin sosyal beceri diizeylerinin bazi degiskenler acisindan
incelenmesi. (Yayimlanmamis yiiksek lisans Tezi). Afyon Kocatepe Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii,
Afyonkarahisar.

Erbay, E. (2008). Okul dncesi egitim alan ve almayan ilkégretim birinci sinif 6grencilerinin sosyal becerilere sahip olma
diizeyleri. (Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi). Pamukkale Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Denizli.

Gllay, H. & Akman, B. (2009). Okul 6ncesi dénemde sosyal beceriler. Ankara: Pegem Akademi.

Keskin, A. (2007). Ilkégretim égrencilerinin  ders basarilart ile sosyal beceri durumlarinin incelenmesi.
(Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi). Celal Bayar Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Manisa.

Lane, K. L., Givner, C. C. & Pierson, M. R. (2004). Teacher expectations of student behaviors social skills necessary for
success in elementary school classrooms. The Journal of Special Education, 38(2), 104-110.

Ozabaci, N. (2006). Cocuklarin sosyal becerileri ile ebeveynlerin sosyal becerileri arasindaki iligki tGzerine bir
arastirma. Firat Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 16(1), 163-179.

Oztiirk, A.(2008). Okuléncesi egitimin ilkégretim 1. ve 3. sinif égrencilerinin sosyal becerilerine etkisinin incelenmesi.
(Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi). Selcuk Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Konya

Pearson, J. L. (2005). The relationship of social skills and learning behaviors to academic achievement in a low-
income urban elementary school population. (Unpublished doctoral dissertation). The Pennsylvania
StateUniversity, Pennsylvania, USA.

Samanci, 0. (2010). Teacher views on social skills development in primary school students. Education, 131(1), 147-
157.

Seven, S. (2006). 6 yas cocuklarinin sosyal beceri diizeyleri ile baglanma durumlari arasindaki iliskilerin incelenmesi.
(Yayimlanmamis doktora tezi). Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Seven, S. (2008). Yedi-sekiz yas ¢ocuklarimin sosyal becerilerinin incelenmesi. Firat Universitesi Sosyal Bilimler
Dergisi, 18(2), 151-174.

Yiikselgiin, Y. (2008). [lkdgretim dérdiincii ve besinci sinif égrencilerinin internet kullantm durumlarina gére
saldirganlik ve sosyal beceri diizeylerinin incelenmesi. (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Osmangazi
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Eskisehir.



Karaelmas Journal of Educational Sciences 1 (2013) 50-61

International Refereed Journal

Karaelmas Journal of Educational Sciences

K] ES Journal Homepage: ebd.beun.edu.tr

Village Instructors and Permanent Stuff Issues

Sinasi SONMEZ!
Received: 04 November 2013, Accepted: 02 December 2013

ABSTRACT

There used to be many difficulties in meeting the needs for teachers and schools especially in villages after Republic Period. In
1936, to meet the needs for teachers in villages, instructor certificates were given to peasant children, having good writing and
reading skills, who were thought to communicate well with other peasants after a 6-month-period course. Graduates were
sent to nearest villages having schools including three grades. They were expected to perform studies which would broaden
peasants’ horizons by helping them on their agricultural needs. A new programme was designed to educate trainees and
assure necessary equipment with the cooperation of Ministry of Education and Ministry of Agriculture.

Since 1937, 8647 instructors had officially assigned after a 6-month-period courses by Ministry of Education during 10 years.
In 1947 village instructors courses were stopped. Since then it had been decided that those should have been discharged.
However, in the coming years there were still village instructors working because of the necessity for teachers in villages.
Village instructors who had no right to resign and to become a permanent stuff tried to obtain those rights. In 1963, they were
assigned to permanent stuff under Ministry of Education provided that they would work only in villages. Their self-devoted
hardworking life style has obtained a special place in the history of education in Turkey.

Keywords:Village Instructor, Primary Education, Village, Agriculture, Development, Stuff.

EXTENDED ABSTRACT

One of the main features of the Tanzimat era is education-related developments. “Riistiye” schools were established
in 1848 to train teachers for middle schools, and it is one of the milestones for teacher training. In 1870,
“Darulmuallimat” schools were established to train teachers who are responsible for education of girls. Both schools
were the first teacher training schools in Turkey. Then, similar schools were established in various provinces in
order to train teachers. Development of education in Tanzimat era were driven by the administrators’ and
intellectuals’ esteem toward education and its’ connection with social development. Dissemination of teacher
training schools was one of the main issues of education system not only in Turkish republic but also in the last
decades of Ottoman Empire. Despite of the efforts, shortage of the trained teacher could not be overcomed.

When primary education became mandatory, it has become more difficult to overcome shortage of teacher and
schools. In 1936 young villagers, who are able read and write and have enough communication skills, were assigned
a course for 6 months and teacher certificate was given them. Graduates of the course were employed in the nearby
village schools, which have three classrooms. Their mission was to assess the villagers’ needs in agriculture and to
broad their vision. Minisitry of National Education and Ministry of Agriculture created a joint program to teach
villagers and to supply needs.

Village instructors were employed in the nearby village schools, when they completed 8 moths program. Village
instructor issue was discussed by educational commission in “I. MaarifSuras1” in 1939. Complimentary evaluations
were made by the speakers about the importance of practicing and teaching village instructors.

Village instructor training courses were incorporated in to the village institutes. Now village institutes were
considered together with the village instructor training courses. Graduates of village institutes will be employed in
the village primary schools. As mentioned earlier, duties and powers were determined with laws and regulations.

1Assist .Prof.Dr., Bulent Ecevit University, Eregli Faculty of Education, isnmez7 @gmail.com
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By 1937 academic year, 8647 graduates of 6 month courses were employed by Ministry of National Education for
ten years. Village instructor training courses were discontinued in 1947.

Demokrat Parti acceded in May 1950, in place of Cumhuriyet Halk Partisi. Demokrat Parti received the education in
government programs among the priorities, as predecessor. They planned to replace village instructors with
graduates of teacher training schools. Turkish parliament (TBMM) prepared a report about this issue. In the report,
the significant judgments concerning the Village Institutes and trainers took place.

TBMM decided to reduce the number of village instructors and liquidation had started. But, in the recent years,
liquidation could not be performed because of the teacher shortage. These instructors responded these decisions by
writing petitions to parliament and establishing trade unions. Although reducing the number of instructors, they
employed by the ministry as teachers in schools, and teachers' professional status requests regarding the status of
teachers was continued until their privilege. Educators related requests and complaints began to take place in media
and TBMM. Instructors, who are not entitled to retirement, insisted on the request for the granting of rights. They
continued training in villages, however their rights were not granted. Village instructors desire to take cadre had
resulted positive at 12.09.1963 by a ten years effort. Number of village instructors, which was 79 in 1937, reached
to eight thousand. Some of them dismissed because of the inefficiency. They were assigned by development of
agriculture, teaching literacy in three classed schools, adopting the virtues of the Republican revolution. They did
not give up, although they could not take salary in vacations. Their statues were not agreed because of updating 5
years fundamental education, recognizing the modern agricultural developments, change of teacher training policies
for the village. Village instructors were assigned to cadres in Ministry of National Education, but it is valid only if
they employ in village schools. Their dedicated professional life has a monumental place in the Turkish national
education.
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OZET

Cumhuriyet déneminde temel egitim zorunlu hale getirildikten sonra, 6gretmen ve okul eksikliginin giderilmesinde 6zellikle
koylerde zorluklar yasanmistir. 1936 yilinda kéylerin 6gretmen ihtiyacimi karsilamak i¢in, koylii cocuklar1 arasindan okuma
yazmasl diizgiin olan, koyli ile iyi iletisim kuracagi disiiniilenler arasindan kisilere 6 aylik kurs sonucunda egitmenlik
sertifikas1 verildi. Kursu bitirenler kdylerinde veya yakin kéylerde ti¢ siifli okullarda 6gretmen yerine gorevlendirildi.
Onlardan ziraat alaninda koéyliintin gereksinimlerine yardimci olacak, onlara ufuk acacak ¢alismalar yapmasi da beklendi. Milli
Egitim ve Ziraat Bakanliklarinin isbirligi ile kursiyerleri yetistirmek ve gerekli araglarin temini konusunda ortak bir program
hazirlandi.

1937 egitim 6gretim yilindan itibaren altisar aylik kurslarla on yil boyunca 8647 kéy egitmeni Milli Egitim Bakanlig
blinyesinde ¢alistirildi. 1947’den itibaren kdy egitmeni yetistirme kurslari sona erdirildi. Bu tarihten itibaren kéy
egitmenlerinin sayis1 azaltilarak okullardan tasfiyesi karar1 alindi. Fakat sonraki yillarda kéylerde ogretmen agigini
kapatamadigindan koy okullarinda egitmenleri calisirmaya devam etti. Emeklilik hakki ve kadrosu bulunmayan kéy
egitmenleri kendilerine bu haklarin verilmesi i¢in isteklerde bulundu. Bu istekleri uzun yillar karsilanmamasina ragmen ayni
sartlarda koylerde egitim vermeye devam ettiler. 1963 yilinda egitmenler, kéylerde c¢alismak kosuluyla Milli Egitim
Bakanliginin kadrosuna dahil edildiler. Onlarin 6zverili meslek hayati Tiirk milli egitiminde tarihsel bir yere sahip oldu.

Anahtar Kelimeler: Kéy Egitmenligi, Temel Egitim, K6y, Ziraat, Kalkinma, Kadro.

1. Giris

Lale Devrinden itibaren askerfi alanda nitelikli insan yetistirme gayretleri istenilen sonuca ulastirmasa
bile, yeni kurumlarin olusturulmasinin yolunu acti. Bu yol, devletin en tepe noktasindan asagi dogru
devlet nasil korunur kaygisindan devletin yikilmasi nasil dnlenir diisiincesine dogru degisen arayislarin
en 6nemli noktalarindan biri de ihtiya¢ duyulan alanlarda nitelikli insan yetistirme gayreti oldu.

Devlet, 18. Yiizyildan itibaren siyasal, ekonomik sosyal gelismenin egitim yoluyla saglanacagina iliskin
ilk adimlar1 atmaya basladi. Egitim alanindaki gelismelerden haberdar olabilmek i¢in Batili iilkelere
ogrenciler gondererek, yetisecek 6grencileri, ihtiyac duydugu alanlarda gorevlendirmeyi istedi. 1734
yilinda Bati tarzinda bir okul olan “Hendeshane”yi agildiktan sonra, bu okulu “miihendishaneler” takip
etti. Acgilan okullar, Osmanhda klasik okul olarak var olan Medrese ve Enderun geleneksel egitim
kurumlarinin disinda ag¢ilan ilk egitim kurumlaridir. Osmanlh Devletinde temel egitim ve egiticilerinin
tarihini Fatih Sultan Mehmet donemine kadar gotiirmek miimkiindiir. Fatih, medrese teskilatin1 kurarken
Eylip ve Ayasofya’da actig1 iki medresede sibyan okullarinda 6gretmenlik yapacaklar i¢in ayr1 dersler
koydurmustur. Fatihten sora bu gelenek bozulmus, sibyan okullarinda 6gretmenlik yapacaklar i¢in
medrese mezunu olmak yeterli goriildii. Daha sonralar1 sibyan okulu 6gretmenligi mahalle hocalarina
kaldi. Sibyan okullar1 istanbul’'un mahallelerinde kuruldugu icin halk arasinda “mahalle mektepleri”
olarak anildi. Bu okullardan ¢ogu tas binalar oldugundan “tas mektep” de denildi (Koger, 1991: 7).
[Ikogretim, Sultan II. Mahmut déneminde 1824’ten itibaren yeniden devletin sorumluluguna alinmis,
sonraki donemlerde ilk6gretime iliskin diizenlemeler, egitimin belli bash temel konusu haline gelmistir.
Boylece 1824 senesinde Sultan II. Mahmut'un fermani ile baslayan siireg, her ne kadar istanbul ile simirh
olsa bile, ilkogretimin zorunlu hale getirmesi, Tiirk egitim tarihinde 6nemli bir baslangi¢ noktasidir.

Tanzimat déneminin belli bash 6zelliklerinden biri de egitim ile ilgili gelismelerdir. Riistiyelere
O0gretmen yetistirmek amaciyla 1848’de kurulan “Dartilmuallimin” ilk 6gretmen yetistiren kurumlar
acisindan nemli bir yere sahiptir. 1870 yilinda kiz 6grencileri okutacak 6gretmenlerin yetistirilmesi
amaciyla “Dariilmuallimat” adinda kiz 6gretmen okulu kuruldu. Adi gegen iki kurum Tiirkiye'de ilk
kurulan 6gretmen okullar1 olmustur. Daha sonra 6gretmen ihtiyacim1 karsilamak amaci ile cesitli
vilayetlerde agilarak bu okullarin sayisi arttirildi. Toplumsal gelismenin, ayni zamanda degismenin egitim
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yoluyla miimkiin olacagil goriisii yoneticilerin ve aydinlarin temel goriisii haline gelmeye baslamas;,
Tanzimat doneminde egitimin nasil gelistirilecegi ve yayginlastirilacagi tartismalarini beraberinde getirdi.
Okullarin yayginlastirilmas1 ¢abasi, ihtiyact karsilayacak okul ve bu okullarda istihdam edilecek
O0gretmenin temin edilmesi Osmanli Devletinin son dénemleri ve sonrasinda, Tiirkiye Cumhuriyeti'nin
egitimde belli bash oOncelikleri arasinda yer almasina ragmen, ancak son yillara kadar egitim
kurumlarinda 6gretmen acig1 giderilemedi. Sonrasinda ise bir baska calismanin konusu olacak, cesitli
alanlarda yetismis 6gretmen adaylarinin istihdam edilememesi gibi egitim sorunu ile karsi karsiya kalindu.

Tirkiye Biiyiilk Millet Meclisi Hiikiimeti, Kurtulus Savasi’nin devam ettigi 1921 yilinda Maarif
Kongresini toplayarak ililke yonetimin egitimi birincil 6nceligine aldigini gésterdi. Cumhuriyetin kurucu
kadrosu ilkogretimi zorunlu hale getirerek iilkenin biitiin ¢ocuklar: icin firsat esitligi saglamay1 amac
edinerek, bilgisizligi yok etmeyi amag edindiler (Kaya,1981: 95) Nitekim 1924 Egitim Ogretim Yasasinin
¢ikarilmasi, temel egitimin zorunlu hale getirilmesi, karma egitime gecilmesi gibi reformlarla 6zellikle
ilkdogretimin yayginlastirilmasini birinci amag¢ haline getirdi. Cumhuriyet kuruldugunda Tiirkiye'nin
ozellikle kirsal kesimdeki niifus dagilimi kdylerde ve sehirlerde yasayan insanlarin egitim ihtiyacina
cevap verecek kosullarin yeterli olmadig1 gercegini ortaya ¢ikardi. Koylerin biiyiik bir boliimiinde olmak
lizere, biitiin iilkede okul binas1 yoklugu ve mevcut okullarda 6gretmen agig1 Milli Egitim Bakanlhiginin en
onemli sorunu olarak ortaya ciktl. Mevcut 6gretmen okullarinin mezun ettigi 6gretmenlerle bu ihtiyaci
birka¢ on yil karsilamak miimkiin degildi. Ogretmen okullarinin sayisini ve 6grenci mevcudunu
arttirmanin yaninda, okuma yazma bilen askerleri kurslar yoluyla yetistirerek “kéy egitmenligi” adi
altinda ti¢ simifli okullarda calisabilecek sekilde yetistirerek, niifuslar1 400’den asagi olan koéylerin
okullarinda 6gretmen yerine gorevlendirme yoluna gidildi. Fakat 6zellikle kdylerdeki 6gretmen agigi,
egitmenler aracilifiyla kapatilamadigi gibi, ortaokul mezunlarindan baslayarak, egitimin her kademesi ve
alanindan diplomasi olanlar, gecici ve devamli 6gretmen veya vekili olarak gorevlendirilerek, eksikler
giderilmeye calisildi.

Bu calisma, koy egitmenlerinin yetistirilmesine iliskin hiikiimet kararlarini ve bu kararlarin
uygulanmasini, uygulamadan vazgecilmesine yonelik izledigi anlayis ve koyler acisindan egitim siyasetine
yaklasimlarini koy egitmenligi cercevesinde ortaya koymustur.

2. Bulgular

2.1. Cumhuriyetin Ilk Yillarinda Kéylerin Egitim Sorunlarina Céziim Arayiglar

Cumhuriyet doneminin devraldigi en o6nemli egitim sorunu, yeterli sayida Ogretmen ve okul
bulunmamasidir. Mevcut 6gretmen okullarindan mezun olanlar ihtiyaci karsilayamadig1 gibi, daha hig
okulun bulunmadigi koéylerin sayisi fazladir. Temel egitimin zorunlu hale getirilmesi, 6zellikle kdyde
yasayanlar icin okul ve 6gretmen ihtiyacim1 daha da arttirdi. Istatistiklere gore 1923-1924 yilinda
Tiirkiye’de toplam ilkokul sayis1 4894, 6gretmen sayisi ise 10218 idi. Yaklasik on y1l sonra, 1935-1936
yilinda ise okul sayisi 6275’e, 6gretmen sayisi 14949 olmasi gecen siirede istenilen mesafenin
alinamadigin1 gosteriyor (DIE, 17: 1973). Ayrica koylerin niifus olarak daginik halde bulunmasi devletin
o0gretmen acigin1 kapatmada zorluklar arttirdi. 1927 istatistiklerine gore, kdylerin durumunu daha iyi
anlayabilmek i¢in kdylerin niifusunu bes kategoride ele almak gerekir. Birinci grupta olan 514 kéy 1200
civarinda niifuslu, 1424 koy 800 civarinda niifuslu, 5800 koy 500-800, 16 000 koy 150- 400, 16 000 koy
de 150’den az niifusludur (Koger 583: 1983). Boylesine daginik bir yapida ve az niifusu bulunan kéyler
icin 6gretmen ve okul probleminin ¢éziimiini glglestirdi.

Ote yandan, 1924 yilinda Tiirkiye'ye davet edilen Amerikali Egitimci John Dewey, kéy okullar i¢in
yetistirilecek 6gretmenin kdyde bircok problemi ¢ézecek nitelikte olmasini tavsiye etmesi lizerine, ilk
muallim mektepleri ve kdoy muallim mektepleri olmak iizere iki tip 6gretmen okulu a¢ilmasina karar
verildi. Sonrasinda sehir ve koy icin iki tip 6gretmen yetistirme yoluna gidildi. Amag¢ kdye gonderilen
O0gretmenin, koy kosullarina ayak uydurabilmesi, koyliiniin karsilastig1 problemlerin ¢6ziimiine yardimci
olabilmesi, kdyde uzun siire calismay1 istemesi idi. Onceki Ikinci Mesrutiyet déneminden itibaren,
o0gretmen okulu mezunu 6gretmenlerin kdyde uzun siire ¢calismak istemedigi biliniyordu. 1926 yilinda
koyiin 6zelliklerine gore 6gretmen yetistirilmek iizere Kayseri'de bir “Kéy Ogretmen Okulu” agildi. Kéy
o6gretmen okulu ders programlarina kdy hayatina iliskin bilgiler konuldu.
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Yine de egitim alaninda yapilan etkin calismalara ragmen gerek 6grenmen sayisi, gerekse okullarin
yayginlasmasinda istenilen seviyeye ulasilamiyordu. Niifusu 400’den az olan kéylerde ilkokullarin {ig
siifli olmasi, okula baslayan cocuklarin sayisi ile bitirenlerin sayisi arasindaki oran yariy1 bulmuyordu.
Okula baslayan ¢ocuklarin bir kismi ti¢ yillik egitimi bile tamamlamadan okuldan ayriliyordu. Ayrica bazi
vilayetlerde 6gretmen maaslarinin 6denmesinde sikinti yasaniyordu. 13 Mart 1934 yilinda Basbakan
Ismet Pasa verdigi bilgilerde, maas sikintisina deginerek, konunun ¢éziime kavusturulmas icin biitce
calismalarinin yapildigimi ifade ediyordu. Yine ayni konusmasinda kdy ve sehirlerde okula baslayan
cocuklarin sayisi ile diploma alanlarin sayisinin yari yariya bir oran nispetinde olduguna deginerek
velilerin cocuklarin egitimini dlizenli izlemesinin yarali olacagina degindi. Parti grubunda egitim 6gretim
ile ilgili bir komisyon kurularak, sorunlarin tespiti, ¢c6ziimlenmesi icin bir rapor hazirlandi (Tongug,
2004:266- 277).

1935 senesinde I¢ Anadolu Boélgesi'nde bazi merkezlerde Ismail Hakki Tongug¢'un yaptig
incelemelerden sonra kdy okullarinin durumu ve dnerilerine iliskin hazirladig1 rapor kéyde ilk6gretimin
durumunu ortaya koymaktadir. Bu rapor 1936’da iilkii dergisinde yayinlandi (Tongug,1997,44).

1. Koy Okulu iki tiirlii halledilmek istenmis. Bazi iller kdye ii¢ sinifli okul yapmak yolunu tutmuslar,
Yozgat'ta oldugu gibi. Bu sekil kolayca ilerleyememis. Kayseri ve Corum illerinde (10 -15) kdy bir bolge
okulu binas1 yaptirmak yolu tutulmus. Bu yolu tutanlar iyi sonuclar elde etmisler. Okul bes simifli
olabilmis, okula li¢ bes 6gretmen toplanmis, ihtiyaca gore okula uzak kdylerden gelecek talebe igin
pansiyon agilabilmis. Bu sebepler dolayisiyla randiman artmis, okul bulundugu muhite hakim, hakiki
roliinii yapan bir egitim ocag1 haline gelmeye baslamis.

2. Koy okullar1 binasi yapilirken en ¢ok miiskiilat doguran islerden biri kereste tedariki meselesidir.

3. Binalar1 tamam olan oklarda talebe sayisini % 50 nispetinde arttirmak miimkundur.

4. Koylerde ¢alisan 6gretmenlerimizin en ¢ok sikinti ¢ektikleri nokta sihhi bakim meselesidir.

5. Koy okullarimizin ders programlarini, haftalik ve glinliik mesai programlarini koy hususiyetlerine ve
ihtiyaclarina gore degistirmek lazimdir.

6. Bes sinifli kdy okulunu bitiren, orta ve yliksek tahsile dogru gitmek isteyen zeki ve miistait koy
¢ocuklarinin tahsillerini kolaylastiric tedbirler almak pek faydali olacaktir.

7. Uzun seneler normal bir ilkokula kavusamayacak az niifuslu kdylerimiz i¢in bugiinkiinden ayri
tedbirler almak lazim gelmektedir.

1946 yihna kadar Ismail Hakki Tongug¢ Ilkégretim Genel Miidiirliigiine getirilmis, ilkogretimin
yayginlastirilmasi ve 6gretmen yetistirilmesi konusunda s6z sahibi olan kisilerden birisi olmustur.

2.2. Kéy Egitmeni Kurslarinin Acilmasi

Doénemin Milli Egitim Bakani Saffet Arikan, 1936 yilinda Tiirkiye Biiytik Millet Meclisinde yaptigi
konusmada egitim anlayislarinin 6ncelikli hedefinde “verilen bilginin vatandasin maddi hayatinda
kendisine faydali kilmak” oldugunu belirttikten sonra, Tiirkiye'nin niifusu ile egitim durumu arasindaki
bagi anlatan bir konusma yapti. Konusmasinda kdy ¢ocuklarinin okullasma oraninin diistikliigiine dikkati
cekerek, okul ve 6gretmen yetersizliginin giderilmesine iliskin planlarini anlatti. Orduda okuma yazma
oraninin yiizde doksan nispetinde olduguna deginerek, kdylerdeki 6gretmen yetersizliginin askerligini
tamamlamis olanlarin kdylerine dondiikten sonra ¢evresine okuma yazma ogrettiklerini tespit ettiklerini
belirterek, yine koyiin icinden c¢ikmis bu kisilerin sekiz aylik bir kursla, ii¢ yillik kéy okullarinda
gorevlendirilerek 6gretmen agiginin giderilebilecegi goriisiinde olduklarint verdigi orneklerle anlatti.
Ayn1 zamanda iilkede yapilan degisiklerden, yapilan kanunlardan koyliiniin haberdar olmadiginy,
yetistirecekleri egitmenler kanaliyla devletin koyliiye daha kolay ulasabilecegine dikkati cekti (TBMM
Tutanak Dergisi, 1936: 98-99). Boylece Hiikiimet tarafindan diisiilen koy egitmenligi uygulamasi i¢in ilk
calismalar baslamis oldu.

Koy Egitmenleri ile ilgili 3228 Numarali Kanun 11.06. 1937 tarihinde kabul edilerek 24.06 1937
( TBMM Tutanak Dergisi, 982: 1937) tarihinde asagidaki maddeler ¢ercevesinde yiirtrliige girmistir.

“1. Niifuslar 68retmen gonderilmesine elverisli olmayan kodylerin 6gretim ve egitim islerini gormek.
Ziraat islerinin geni bir sekilde yapilmasi icin koyliilere rehberlik etmek iizere kdy egitmenleri istihdam
edilir.

2. Koy egitmenleri, Maarif, Ziraat tarafindan, ziraat isleri yaptirilmaga elverisli okul ve ciftliklerde
acilan kurslarda yetistirilirler.
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Egitmen yetistirme kurslarinin masraflar1 Maarif ve Ziraat vekillikleri biitcelerinden 6denir.

3. Maarif vekilligince secilecek ve mezun sayilarak kurslarda vazife gormek tlizere gonderilecek
ilkdogretim miifettisleri ile ilkokul 6gretmenleri bu kurslarda bulunduklar1 miiddet¢ce miiktesep haklari
olan maaslarini ve makam ticretlerini tam olarak alirlar.

4. Egitmen bulunan kdylerden liizumu kadar birlestirilerek bir bolge teskil edilir. Her bolgeye gezici
bir basogretmen veya 6gretmen tayin olunur ve bunlar kdy egitmeni yetistirme kurslarina istirak etmis
ilkokul 6gretmenlerinden secilir.

Gezici 6gretmen veya basogretmenlerin miiktesep haklari olan maas ve makam iicretleri mensup
olduklar1 hususi idare biitgelerinden 6denir.

Bunlarin gezmeleri icin harcirah mukabili olarak bolge merkezi haricinde vazifeten gecirecekleri her
glin i¢cin 100 kurusu gecmemek lizere Maarif vekilligince tayin edilecek miktarda mezklr vekillik
biitgesinden teyidat yapilir.

5. Kéy egitmenlerine Icra Vekilleri Heyetince tasdikli kadrolarda tespit edilecek miktar iizerinden ve
Maarif Vekaleti blitcesine mevzu vilayetlerce aylik iicret;

Ziraat Vekaleti biitgesinden de meccanen tohum, fidan, damizlik ve ziraat aletleri gibi vesait verilir.

6. Koy egitmenlerinin kurslara alinmalari, yetistirilme tarzlari, kdylerdeki 6devleri, besinci maddede
yazill vesaiti icabinda koyli lehine nasil kullanacaklari, islerinin takip ve teftisi Maarif ve Ziraat
vekilliklerince miistereken kararlastirilir.

7. Bu kanun nesri tarihinden gegerlidir.

8. Bu kanunun hiikiimlerini icraya Dahiliye, Maarif, Maliye ve Ziraat vekilleri memurdur.”

Hazirlanan kanun cergevesinde ilk egitmen kursu Eskisehir Cifteler Bucagi Mahmudiye kéytlinde agild.
Acilacak kurslarin biitcesi 1937 yilimin mali yili biitgesinin (E) cetveline dahil 66. fasil tahsisatindan
verilmek Ulzere kdy egitmeni yetistirme kurslarinda galistirilacaklara ait 6 aylik kadronun 1.6.1937
tarihinden gecerli olmak tizere Bakanlar Kurulu tarafindan 17/ 6 1937 tarihiden itibaren gegerli olmustur
(BCA, 030 18 01 02/ 76 53 16), Daha sonra izmir Kizilgullu, Edirne Karaaga¢ ve Kastamonu Golkdy,
Adapazarn Arifiye, Samsun Akpinar, Erzincan, Isparta Gonen Ankara, Kars olmak tizere bazi merkezlerde
koy egitmeni kursu acildi. Egitmen Kurslar1 Koy Enstitiileri acildiktan sonra enstitiilerin biinyelerine
alindilar. 1946’ya kadar 8675 kisi kurslar bitirerek kdy egitmeni olarak goérevlendirildiler (Tongug, 1998:
526).

1937 yili Maarif Vekaleti biit¢esi goriismeleri sirasinda Eskisehir’deki kursu tamamlayarak Ankara’nin
koylerinde gorevlendirilen egitmenlerle ilgili olarak, Kiitahya milletvekili Nasid Ulug olumlu goriislerini
belirtti. Ulug, konusmasinda kdylerin durumu ve 6gretmen a¢iginin egitmenlikle giderilmeye calisilmasini
yararli bir ¢6ziim olarak degerlendirdi. Ziyaret ettigi kdylerde egitmenlerin koyliilerle kaynasmasini,
Cumhuriyet yonetiminin halkla kucaklasmasi olarak degerlendirmesinin yaninda, kdyiin kalkinmasin
egitmenlerin biiylik katki saglayacagini, geri kalan koylere de bir an o6nce egitmen gonderilmesini
bekledigini belirtti (TBMM Tutanak Dergisi,1937: 100).

Kiiltiir Bakanlig1 tarafindan Eskisehir’de acilacak egitmenlik kursuna dair bir talimatname yayinlandi.
Talimatnamenin icerigi soyledir ( BCA, 030 10 143 24 15)

1. Koy 0gretmen ve egitmeni yetistirmek icin Kiiltiir Bakanligi ile Tarim Bakanligi miisterek calismak
suretiyle Eskisehir ilinin Cifteler ciftliginde bir kurs acacaklardir.

2. Kursun oOgretim ve egitim plani ile devam miiddeti Kiiltiir bakanhgl ile Tarim Bakanliginca
miistereken saptanacaktir.

3. Kursa alinacak 6gretmen namzetlerinin iase, ibate, melbusat masrafi ve Bakanlar kurulu karar ile
istihdam edilecek ziraat 6gretmenlerinin ve isyarlarinin aylik ticretleri, yol paralar ve kurs faaliyetleriyle
ilgili insaat, tamirat ve tesisat masrafi bu maksatla Tarim Bakanligi biitcesine konulan tahsisattan
O0denecektir.

4. Kursun ziraat dersleri ve isleri ile alakadar faaliyetlerinde Cifteler ciftliginin bina, alet, hayvan nakil
vasitalari gibi her tiirlii vesaitinden istifade edilecektir.

5. Kurs 6gretim ve egitim isleri i¢in Kiltiir Bakanhigi Bakanlar Kurulu Karar ile liizumu kadar ilkokul
ogretmeni, Ilkégretim Ispekteri (miifettis) ve insaat isleri 6gretmeni istihdam edecektir. Bunlarin yol
masraflar1 ve aylik ticretleri Kiiltiir Bakanlig1 biitcesinde bu islere ait tahsisattan 6denecektir.

6. Kursun 6gretim ve egitim isleri icin Cifteler ciftligi bolgesindeki koy ilkokullar1 binalarindan, ders
vasitalarindan ve esyasindan istifade edilecektir.
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7. Kursta egitim ve 6gretim isleri ile ilgili biitiin 6gretmen ve isyarlarin ibate ve iase masraflar1 Tarim
Bakanlig1 biitgesindeki bu islere ait tahsisattan 6denecektir.

8. Koy egitmen ve 6gretmenleri kursunun 1937 yilinda genis bir kadro ile faaliyette bulunabilmesi icin
Kiltlir ve Tarim Bakanliklarinca 1azim gelen tedbirler alinacaktir.

2.3. 1 Maarif Surasinda Kéy Egitmenligi lle Ilgili Gértisler Ve Alinan Kararlar

Koy egitmenleri sekiz aylik kurslardan sonra, bolgelerindeki kdy okullarinda gorevlendirildi. 1939
yilinda yapilan 1. Maarif Surasinda koy egitmenligi Egitim Komisyonunda ele alindi. Egitmenlik
uygulamasinin 6nemi ve egitmenlerin c¢alismalart hakkinda konusmacilar tarafindan 6viici
degerlendirmeler yapildi. Konusmacilardan Mehmet Emin Erisirgil (1991:333), Niifusu 400’den az olan
koylerde ii¢ sinifli okullarda egitmenlerin gérev yapacagin, ii¢iincii sinifi bitiren 6grencilerin merkezi bir
koyde acilacak bes sinifli okullarda ilk egitimini tamamlayacagini, uzak olan kéylerin 6grencilerinin
pansiyonlu okullarda okutulacag1 bilgisini verdi. Atanan egitmenlerin Tiirkge konusan kdylere
verilecegini, Tirkce konusulmayan kéylere ise kurulacak bir enstitide yetistirilen 6gretmenlerin
gorevlendirilecegini belirtti. Kurulacak enstitiide gérev yapacak 6gretmenlerin Istanbul Universitesi ve
Ankara Dil Tarih Cografya Fakiiltesi tarafindan temin edilecegi bilgisini de verdi. Mehmet Ali Cavli ise,
Tilirkgce konusmayan insanlara kesinlikle egitim verilmesi goriisiinii savundu. Gerekgesi ise gecmiste
Galatasaray Sultanisinde Yunanli, Bulgar, Sirp, Karadagh 6grencilerin egitim goérdugiinii, bu kisilerden
tilkeye yarar1 dokunacag1 beklenirken, iilke insanina kili¢ ¢ektiklerini, bu gibi yerlere liseler agilmamasi
goriisiinii savundu. Universitelerin Tiirkce konusmayanlar i¢in enstitii kurmasinin sakincasini dile getirdi.

Resat Semsettin Sirer (1991:342), egitmen kurslar1 a¢ilmasi fikrinin nasil ortaya ¢iktigin1 anlatarak
egitmen kurslarinin faydalarina degindi. 1934 senesinde Cumhurbaskanligi muhafiz kitasinda egitilen
askerlerin koylerine dondiiklerinde hemserilerine okuma yazma 06grettiklerine sahit olundugunu,
egitmen kurslarina bu uygulamanin esin kaynagi oldugunu anlatti. Kéylere kdy 6gretmeni yetistirinceye
kadar egitmenlerin bu gorevi yerine getirecegini belirtti.

Sevket Siireyya Aytac(1991:349) ise Koy egitmenligini kesfetmenin manivelay1 icat etmek kadar
onemli oldugu o6rnegini vererek, kdy gercegine gore yetisen Ogretmenin koy hayatin1 degistirecegi
iddiasinda bulunuyordu. Kéyden bir ¢ocugu egiterek yine o kdyde gorevlendirmek ve o kisi tarafindan
koyii kalkindirmak disiincesi alisilmadik ama 6nemli bir diisiince olarak degerlendiriyordu. Ayta¢’in
egitmenlerin gorevleri ve yetistirilmesi ile ilgili farkli bir 6nerisi oldu. Kéyde {i¢ sinif okutmak i¢in
gorevlendirilen egitmenin, okul olmadig1 aylarda kurslar yoluyla yetistirilerek bes sinifi da okutacak
seviyeye getirilmesini onerdi. K6y 6gretmeni yetistirmek icin agilacak pansiyonlu okullarin hem pahali
olacagini, hem de bir 6grencinin bes yil boyunca kéyden uzaklasmasinin iyi bir sonu¢ vermeyecegi
goriisiinii savundu. Egitmenlerin mevcut 6gretmen okullarinda birka¢c sene icinde nazari bilgileri
o0grenebilecegini, koy hayati ve ziraata iliskin bilgileri zaten kazandigini boylece 16 000 civarinda
0gretmensiz koylerin ihtiyacinin daha ¢abuk karsilanacagi goriisiinii ileri stirdii.

Ferit Oguz Bayir (1991:352), Tiirkce konusulmasi konusunda Cerkezce ve Pomakca konusan koyliler
icin egitmenlerin olumlu katkilarinin oldugunu tanik oldugu durumla o6rnek vererek acikladi.
Egitmenlerin o insanlarin giinliik yasantisinda Tiirkce konusmaya 6zendirdigine dikkati ¢ekti. Egitmen
kursunu tamamladiktan sonra kdylerine dénen egitmenlerin 6z gliven kazandiklarini, kdyiin sorunlarinin
¢o6zlimiinde kendilerini daha iyi ifade ettiklerine dikkati ¢ekiyor.

Hakki Tongug¢ (19991; 356) ise, Tiirkiye'de insanlarin kdyde ve sehirde farkli kosullarda yasadiginin
bir gercek oldugunu, ama yetistirilen Ogretmenlerin sadece koy ve sehir oOgretmeni olarak
belirlenmesinin sakincalarina dikkati ¢ekti. Ayrica koylilerin sehirlere dogru go¢ ettigini, bu nedenle
koylii ziimresinin iginde yasadigi kosullara gore yetistirilmesi ile yalnizca koyde yasamasi igin
yetistirilmesinin farkli oldugunu verdigi orneklerle izah etti. Kdyde calisacak olan 6gretmenlere koyde
karsilasacagi ihtiyaclara gore yetistirilmesini gerektigi diisiincesini aktardu.

Tartismalar sonucunda alinan kararlara goére 30 numarali Lahika’da, koéy okullarinin bes yila
cikarilmasi gerekeeleri ile anlatildi. Ug sinifl okullarin temel egitim icin yeterli olmadigi, egitim siiresi ve
verilen egitim agisindan yetersizligine vurgu yapildi. U¢ sinifh okullarda ¢alisan 6gretmenlerin de bilgi ve
meslek seviyesini diislirdiigii, li¢ siniftan bes sinifa kadar 380 000 ¢ocuga daha egitim olanagi saglanacag,
koy cocuklarinin diger okullara gitme sansi taninacagi seklinde degerlendirildi. Halkeilik ilkelerinin
gereklerinin yerine getirilecegi, koyliiniin okulun faydasina daha ¢ok inanacagi, dolayisiyla Cumhuriyete
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baghliginin artacagi, bes yillik okulu bitiren koylii cocugunun muhitine daha faydali olacagi, askere
gittiginde koyli yurttaslarin ordunun uyanik bilgili unsurlari olacagi gériisii benimsenmistir.

Ayrica 1940 yilindan 1945 yilina kadar yilda 20 000 egitmen yetistirilmesine karar1 yine egitim
surasinda alindi.

1942 yilinda cikarilan Koy Okullarini ve Enstitiilerini Teskilatlandirma Kanunu’'nda (Belleten,1966: 1-
41) egitmenlerin gorevleri yetkileri, ceza ve taltif isleri kdy enstitiisii 6gretmenleri ile birlikte ele andi.
Kanun layihasinin hazirlanma amacinin, kdytin egitim ihtiyacin1 6gretmen ve okul bakimindan ele alarak,
1950 yilina kadar koylerin ihtiyaglarinin karsilanmasini tamamlamayi amac edinildigi belirtildi. Bu tarihe
kadar 8000 egitmen ile 24 6gretmen yetistirilecegi 6ngoriildii. Kanunun birinci kismi1 kdy okullarinin
yapimi ve idaresiyle ilgili kararlardan olusuyordu. ikinci kisimda ise Koy egitmenleri ve 6gretmenlerinin
gorev yetkilerini kapsiyordu.

2.4. Koy Egitmenligi Uygulamasindan Vazgecme

Koy egitmenlerini yetistiren kurslar, 1939 yilindan itibaren ac¢ilan Koy Enstitiilerinin bilinyesine alindu.
Artik enstitiiler egitmenlik kurslar ile beraber disiintliiyordu. Koy ilkokullarinda enstitiileri bitirecek
ogretmenler calisacakti. Daha once belirtildigi gibi gorev ve yetkileri yasa ve yonetmeliklerle birlikte
belirlendi. iktidarda bulunan Cumhuriyet Halk Partisi Hiikiimeti ve Milli Egitim Bakan1 Hasan Ali Yiicel,
koyliintin egitimi ve koy 6gretmeni yetistiren kdy enstitiileri ve egitmen kurslarina énem veriyordu.
lIkégretim Genel Miidiirii ismail Hakki Tongug ile uyumlu bir ¢alisma yiiriitiiyorlardi. 1944 yili Maarif
Vekilligi raporu temel egitimin iilkenin biitiiniine yayilmasi i¢in yapilan ¢alismalar hakkinda bilgi veriyor
(BCA, 030 01/ 90 559 5) Rapora gore bilgisizligin giderilmesi, ilkogretimin iilkenin yiizde yiz
gerceklestirilmesi icin Koy enstitlilerinin kuruldugu bilgisi verilerek, 6nemli calismalar yapildig1 bilgisi
yer aldi.

1946 yilindaki yillik egitim Raporunda (BCA 01/ 90 559 7) ise Milli egitim Bakan1 Hasan Ali Yiicel, kdy
egitiminin amacina ulasabilmesi icin siyasi tartismalara konusu edilmemesine yer verdi. ilkokul binasi
yapilmasinin devlet ve vatandas isbirligi ile gerceklestirilmesinin bazi bélgelerde siyaset ugruna istismar
edildigini aktardi. Ilkokul davasinin milli bir dava oldugunu partiler iistii bir anlayisla hareket edilmesini
istedi. Cok partili hayata gecilmesiyle birlikte 6gretmen yetistiren kurumlardan biri olan Koy Enstittileri
ile ilgili tartismalarin baslamasi, kdy egitimi i¢in yapilan ¢alismalarda anlayis degisikligine gidildi. 1946
yilinda Milli Egitim Bakami Hasan Ali Yiicel ve ilkoégretim Genel Miidiirii ismail Hakki Tongug
gorevlerinden ayrildilar. 1947 yilinda kdy enstitiilerinin programlar1 degistirildi. Koy Egitmeni kurslarina
son verildi. Mevcut kdy egitmenlerinin sayilarinin kademeli olarak azaltilmasi yolu benimsendi. Kéylerde
egitimin bes yila cikarilmasi, bazi egitmenlerin basarisiz olmasi gibi nedenler egitmenlik uygulamasina
son verilmesinde etkili nedenler oldugu sdylenebilir. Egitmenlik kurslarina son verildigi tarihte kdylerin
O0gretmen ihtiyacinin karsilanamadigl da bir gercektir. O halde ayni parti iktidarda olmasina ragmen,
koyliiniin egitimi ve bu egitimden 6zellikle 6gretmenin veya egitmenin koyliiye 6rnek olmasi amaciyla
ziraat faaliyetlerinden beklenilen sonucun alinamamistir. Koy Enstitiileri lizerine yapilan incelemelerde,
¢ok Partili hayata gecilmesiyle birlikte Cumhuriyet Halk Partisi'nde farkli anlayista olanlarin parti
yonetiminde etkin oluklari, onceki kadrolarin izledikleri kdy ve egitimi anlayisinin yeni kadrolar
tarafindan degistirildigi goriisii ortaya atilmistir (Tongug, 1970:322).

2.5. Koy Egitmenlerinin Maas Artist ve Kadro Istekleri

Tiirkiye’de 1950 Mayisindan itibaren 27 yillik Cumhuriyet Halk Partisi iktidari, Demokrat partiye
devretti. Demokrat Parti iktidar1 da temel egitimi hiikiimet programlarinda 6ncelikleri arasina aldi. Koy
egitimine iliskin en énemli icraatlarindan birisi Kéy Enstitiilerini Ogretmen okullarina cevirmesidir.
Meslek hayat1 boyunca koylerde ¢alismaya mecbur olan Koy Enstitiisii mezunu 68retmenlere sehirlerde
calismalarimi Koy Enstitiilerini 0gretmen okullarina dontstiirme gerekcesinde, o6gretmenlere
kazandirilmis bir hak olarak degerlendirdi. Koy egitmenlerinin egitim ve mesleki bilgisizliginin yetersiz
oldugu icin kadroya alinmadiklarini, maas artisi isteklerini, yerlerine 6gretmen okulu mezunu olanlari
yerlestirmeyi planladig1 gerekcesiyle reddetti. Bu calismalara iliskin TBMM Milli Egitim Komisyonu bir
rapor hazirladi. Raporda, Koy Enstitiileri ve egitmenlere iliskin 6nemli degerlendirmeler yer ald1 ( TBMM
Tutanak Dergisi, 1952 10.IV). Komisyon raporunda o tarihteki mevcut haliyle 7-13 yas grubu sehir ve
kasabalarda elliser kisilik siniflar halinde 6grenci mevcutlari icin 1500 6gretmen a¢ig1 vardi. Yedi on ti¢



Sénmez, S. Karaelmas Journal of Educational Sciences 1 (2013) 50-61 58

yas grubunun disinda halen okullarda olan 35-40 bir civarinda 68rencinin mevcut oldugu da hesaba
katilarak 750 6gretmene daha ihtiya¢c oldugu raporda yer aldi. Kdylerde calismakta olan Koy Enstitiisii
mezunu Ogretmenlerle sehir ve kasabalardaki ogretmen aciginin giderilmesine 6ncelik verilmesinin
zaruret olarak degerlendirdi. Koylerde 6gretmen acigini gidermek icin o giinkii sartlarda, daha 20 yila
ihtiya¢ oldugu belirtildi. Kdy ve kasabalarda yasayan vatandaslardan 6gretmen talebinin Milli Egitim
Bakanligl lizerinde bir baski haline geldigi belirtildi. Ogretmen agi@inin tamamlanmasinda kadro
yetersizliginin en 6nemli zorluklardan biri olduguna dikkat cekildi.

Koy Egitmenligi Kanunu cikarildigi tarihte koylerde o6gretmen ac¢iginin 1950 yilina kadar
tamamlanacag1 hedef alinmisti. Oysa 1952 yilina gelindiginde, 6gretmen ag¢iginin kapatilmasi icin hesap
edilen siire bir kez daha 20 yil gibi ileri bir tarih belirlendi. Ote yandan, aym tarihte Kdy Enstitiileri
kapatilirken, koy egitmenligi kurslarina son verildi. Kademeli olarak egitmenlerin goérevlerinin
sonlandirilmasi karari alinarak, dénemin hiikiimetlerinin egitimde 6gretmen yetistirme politikasi ve
koylerin kalkindirilmasi konularinda farkli bir anlayisa sahip olduklar1 goriildii.

1952 yilinda hazirlanan raporun dokuzuncu maddesi egitmenlere ayrildi.

“1936 yilinda, memleketin bir an 6nce kalkinmasi i¢in kdyde ve kentte asgari ilk tahsil mecburiyetinin
tatbikini saglamak emeliyle ucuz 6gretici tedarikine tesebbiis edilmis ise de alinan netice bilakis tamamen
verimsiz kaldigindan ¢ok pahaliya mal olmustur. 1936-1937 ders yilinda 79 egitmen ile ise baslanmis,
bunlarin miktar: yildan yila arttirilarak 1946-1947 ders yilinda 8629 u bulmustu. Ondan sonra bu miktar
tedricen azaltilmaya baslanmis, 1948 - 1949’da 7159’a, 1950- 1951’'de 6110’a diisiiriilmiis, 1951 biitce
miizakereleri esnasinda Biiyiik Millet Meclisinde izhar buyrulan arzuya uyularak bu yil 950 egitmenin
tasfiyesi yapilmistir. Gelecek yil 1000 kadar egitmenin daha tasfiyesi kararlastirilmistir. Bir kere
egitmenlerle ise baslayarak acilmis olan kdy okullarinin 6gretmenlerle idamesi ve tasfiye edilen her
egitmenin yerine bir 6gretmenin behemehal ikamesi kacinilmaz bir zaruret halindedir. Bu tiirli kdylerin
hentiz hi¢ okulu olmayan kdylerden 6nce diisiiniilmesi iktiza etmektedir.”

Tek basina bu yolun tutulmasi, yani egitmenlerin tasfiyesi istek ve tatbikati dahi (heniiz bes bin
egitmen is basinda bulunduguna gore) 6gretmen kadrosunun her yil i¢in biner adet hesabiyla 5000 kadar
arttirilmasini kabul ettirecek kuvvet ve ehemmiyettedir denildi.

Raporda Tiirkiye’de toplam 6gretmen a¢iginin yirmi yil gibi bir siirede ancak kapatilabilecegi, mevcut
0gretmen okullarinin bu ihtiyaca cevap veremedigi, hentiz hi¢ okulun a¢ilmadigi ¢ok sayida kdyiin mevcut
oldugu bilgisine yer verildi. Cumhuriyet Halk Partisi hiikiimetleri ile Demokrat Parti Hiikiimetlerinin koye
O0gretmen yetistirme konularinda farkli yollar izledigi goriildii. Bu uygulamalar iktidar - muhalefet
tartismalarinda muhalefette bulunan Cumhuriyet Halk Partisi tarafindan kendi iktidarlar1 déneminde
yapilanlari ortadan kaldirilmasi olarak degerlendirildi.

Kendileri ile ilgili kararlarin alinmasina egitmenler, Milli Egitim Bakanligina dilek¢ce ve mektuplar
yazmalarinin yaninda, “Egitmenler Sendikasi” gibi mesleki bir orglitlenmeye giderek etkili bir tavir
sergilediler. Egitmenlerin sayilar1 azaltilmasina ragmen bakanlik tarafindan okullarda 6gretmen yerine
calistirlmaya devam edildigi gibi, egitmenlerin mesleki durumlarn ile ilgili istekleri, 6gretmenlik
statiisiine kavusuncaya kadar devam etti. Egitmenlerle ilgili istek ve sikayetler basinda ve Tiirkiye Biiyiik
Millet Meclisinde yer almaya basladi. 1951 yilinda Egitmen Musa Yetim’'in mektubu aym1 zamanda
egitmenlerin icinde bulundugu durumu anlatmaktadir (BCA, 030 01/ 90 561 11).

“Sayin Basbakan ve Milli Egitim Bakani ve Milletvekillerine

3838 sayili kanunla koy cocuklarini okutmak vazifesi verilen biz koy egitmenleri; okuryazar
bulunmayan koylerde yiizlerce okur, yazar, anlayish insan yetistirdik. Okul binalarinin yapilmasinda
gayretle calistik. Ve halen verimli calismamiza devam ediyoruz.

Boyle bir hadise ve hakikat gz dniinde iken, yillar var ki adeta unutulduk, 10-12 yil bir meslektir diye
Uimit bagladigimiz vazifemizin karsilig1 olarak elimize ayda ancak 33 - 40- 50 lira gibi gayet az bir para
geciyor. Vakia biz calismalarimizdaki hizi 33 liradan degil; milli duygu ve milli heyecanimizdan
almaktayiz. Her insan gibi biz egitmenlerin de bir ge¢cim kaygisi mecburiyeti oldugunu, 33 lira ile bir
ailenin gecinemeyecegini takdir buyuracaklarina inanmakla beraber bir kere daha acikli durumumuzu
arz etmek mecburiyetinde kaldik.



Sénmez, S. Karaelmas Journal of Educational Sciences 1 (2013) 50-61 59

Gengligimizin en kiymetli zamanlarim Tiirkiye Ogretim Davasi'na hasretmis egitmenlerin muvaffak
olup olmadiklarina bakmadan kolundan tutup atmanin, biiytkliik, adalet ve vicdan mefhumlarina uygun
olmadigina kaniiyiz.

Vakia, yillardir egitmenleri unutmak, unutturulmak yolu tutulmustur. Fakat biz eserlerimizle, feragatli
calismalarimizla (mithim anlar hari¢) kimsenin tenezziil etmedigi kiiciik, hiicre kdylerde iimitle calismaya
devam ediyoruz.

Su dileklerimizin Bilyiik Millet Meclisi'ne sunularak istikbalimizin kanuni teminat altina alinmasim
istiyoruz.

1. Egitmenlerin ayliklarinin 15 lira asli maas olarak diizenlenmesi.

2. Mevcut egitmenler kursa ve imtihanlara tabi tutularak ve simdiye kadarki basari dereceleri de
incelenerek iyi goriilenlerin esas kadroya alinmalari.

3. Muvaffak olamayanlarin tasfiye edilmesi, bunlara hizmet siirelerine gére miinasip bir tazminat
verilmesi.

4. Durumumuzu ve dileklerimizi bildiren bu beyannamemizi takdirlerinize arz eder, yiliksek
meclisinizi hiirmetle selamlariz.”

Egitmen Musa Yetim'in dilegi 11. 04 1951 tarihinde incelenerek istegi gerekceleri ile reddedildi.
Gecmiste boyle bir uygulamanin yapildigini, ama “bunlarin miiktesep gorgii ve bilgileri bakimindan bu
gorevi layikiyla basaramadiklari sabit oldugundan” diye devam eden bir ret gerekgesi yazildi.
Egitmenlerin tasfiye edilme sekli olarak da basari dereceleri en zayif olanindan bagslamak iizere
egitmenlige son verilecegi bilgisi eklendi. Ayrica egitmenlerin maasa gecirilmeleri ve sinavla
o0gretmenlige kabul edilmelerinin miimkiin olmadig belirtildi.

Gorevine son verilen egitmenlerle ilgili haberler gazetelerde de ¢ikmaya basladi. Milliyet (1951 21
Temmuz) gazetesinde “Basar1 gosteremeyen egitmenlerin vazifelerine son veriliyor” bashgiyla ¢cikan
haberde, bu durumda olanlarin gorevlerine bakanlik tarafindan Temmuz ayinda son verilecegi
bildiriliyordu. Koy egitmenlerinin kadroya gecirilmesi istegi birkac sene daha erteleniyordu.

2.6. Koy Egitmenlerinin Ogretmenlik Kadrosuna Gegirilmesi

Koy egitmenlerinin kadroya gecme istegi yaklasik on yillik bir ¢abanin sonucunda 12.09 1963 yilinda
gerceklesti. 1937’de 79 Kisi ile baglayan koy egitmenlerinin sayisi sekiz bine ulasti. iclerinden bir kismi
yetersiz bulunarak gorevlerine son verildi. Onlardan 6nce, 6gretmen ve okulun bulunmadigi kéylerde,
tarimini gelistirmeleri, ti¢ sinifli okullarda ¢ocuklara okuma yazma 6gretmeleri, yetiskinlere Cumhuriyet
devriminin faziletlerini benimsetmeleri gorevi verildi. Yalnizca galistiklar1 aylarda maas almalarina
ragmen islerinden vazgecmediler. Temel egitimin bes yila cikarilmasi, kdylerde tarimsal gelismenin
dinamiklerinin farkli oldugunun anlasilmasi, kdy icin 6gretmen yetistirme politikasinin degismesi,
egitimin sorunlarinin sehir ve kasabalardan koylere dogru ¢oziilmesi anlayisinin benimsenmesi gibi
nedenlerden o6tiirti egitmenlerin devamli bir statii istegi kabul gérmedi. 1946 yilindan itibaren kademe
kademe egitimden el ¢ektirilmesi goriisii agirlik kazanmasina ragmen, Milli Egitim Bakanlig1 egitmenleri
koylerde calistirmayr siirdiirdii. Ancak 1963 yilina gelindiginde, “Egitmenlerin Aylikli Kadrolara
Gegirilmesine iligkin Kanun” adiyla egitmenler kadrolu, dereceli bir konuma kavustular. Kanununu
maddeleri soyledir (TBMM Tutanak Dergisi 1963:417-419)

“1. 3228 sayili kanuna gore yetistirilen kdy egitmenlerinden halen gorevli bulunanlar hizmet
strelerine ve 6grenim durumlarina bakilmaksizin 14 tincii derece aylikl kadrolara gecebilirler.

2. Niifuslar1 6gretmen gonderilmesine elverisli olmayan veya yeteri kadar 6gretmen tayinine imkan
bulunmayan kéylerin 6gretim ve egitim islerini gormek ve istihdam yerlerini koyler teskil etmek kaydiyla
bu kanun geregince ihdas olunan kadrolara intibak ettirilerek tayinleri ile terfi, taltif, tecziye ve nakilleri
ilkokul 6gretmenleri hakkindaki hiikiimlere gore yiritiliir.

3. Milli Egitim Bakanhgi kurulus kadrolariyla merkez kurulusu ve gorevleri hakkindaki 2287 sayili
kanunla degisiklik yapilmasina dair olan 4926 sayili Kanuna bagh kadro cetvellerinde 58 sayili Kanunla
degistirilen 6zliik isleri genel miidiirliigii bashg: altindaki kadrolardan (2) sayili cetvelde yazili kadrolara
ilisik cetvelde gosterilen kadrolar eklenmistir.

4. 3238 sayili Kanun ile diger kanunlarin bu kanuna aykir1 hiikiimleri ytriirliikten kaldirilmistir.
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Gegici Madde 1. Bu kanunla aylikli kadrolara getirilen egitmenler 5434 sayili Kanunun gecici 65.
maddesindeki esaslar dairesinde ve 6 ay icinde bir yaz ile Tiirkiye Cumhuriyeti Emekli Sandigina
miiracaatta bulunmalari sartiyla bu kanunun yiirirligiinden 6nce egitmenlikte gecen hizmetlerinin en
¢ok 10 y1li bor¢lanma yoluyla fiili hizmet stirelerine eklenir.

Bu miiddetler kanunun yiiriirliige girmesinden itibaren 10 sene geriye dogru hesaplanir.

Ancak bunlarin borg¢lanabilmeleri i¢cin bu kanunun yiirtrliige girdigi tarihteki yaslarindan egitmenlikte
gecen hizmet siireleri indirildikten sonra yas sayisinin kirki gecmemis olmasi sarttir.

Gegici Madde 2. 15 ve daha fazla yil basarili olarak hizmet edenlerden kendi istekleriyle egitmenlik
gorevinden ayrilmis olup da bu kanunun yiiriirliige girdigi tarihten itibaren yeniden egitmenlige girmek
isteyenler, bir yil icinde miiracaat ettikleri takdirde, Milli Egitim Bakanliinca tespit edilecek esaslar
dahilinde goreve alinabilirler ve bu kanun hiikiimlerinden faydalanirlar.”

Koy egitmenlerinin ¢alistig1 yillarin tamaminin emeklilige sayilmasi karar1 ancak 1971 yilinda ¢ikarildi.
Milliyet (1971, 8 Eyliil) gazetesi karar1 sayfalarina soyle tasiyordu “Egitmenlerin eski hizmet yillari
emeklilige sayilacak.” 1961 yilinda gecici birinci maddede c¢alismalarinin on yili sayilmisti. Oysa
egitmenlerin goreve baslama tarihleri 1937 yilidir. Kanunun ¢iktigr 1963 yilinda emeklilik hakkindan
yararlanan egitmen sayis1 2700 idi.

Turkiye’de temel egitimin zorunlu hale getirilmesi, 6g8retmen kadrolarinin yetersizligi, cok sayida
kiiciik koylerin varlignt ve bu kdylerde ki tarimin yetersizligi donem hiikiimetlerini ¢6ziim arayisina
gotiirdi. Askerlik gorevlerini yapan koylii ¢ocuklar: arasindan ¢ocuklar: egitebilecek durumda olanlara
askerlikten sonra isteyenlere alt1 aylik bir kurstan sonra kdy egitmenligi gorevi verildi. Bu uygulama kisa
zamanda koy egitimi icin bir devlet politikasi haline gelmesine ragmen, istenilen sonucun alinamamasi
lizerine kurslara son verildigi gibi kdy egitmenlerinin tasfiyesi goriisii benimsendi. Iclerinde belli sayida
egitmenin goérevine son verilmesine ragmen, egitmenler koylerde ¢alistirilmaya devam edildi. Milli Egitim
Bakanligina bagh kéy okullarinda, 6gretmenlerle ayni statiide olmayan ama 6gretmenlerin yaptig1 egitim
hizmetini yerine getiren bir egitmen kitlesi ortaya cikti. Kadro ve dereceleri, terfileri olmayan bu egitici
kitlesinin emeklilik, kadro ve derece gibi haklar1 ancak 1963 yilinda ¢ikarilan yasayla giivence altina
alinabildi.

3. Sonug

Turk egitim tarihinde en 6nemli konulardan birisi egitimin yayginlastirilmasidir. Osmanl déneminden
itibaren egitimin yurdun her késesine yayginlastirilmasi konusu, Cumhuriyet Doneminin de temel
sorunlarindan birisi olmustur koylerin okul ve O6gretmen eksikligi uzun zaman giderilememistir.
Cumhuriyetin ilk yillarinda ilkégretimin zorunlu hale getirilmesi, Harf Inkilabi, Millet Mektepleri,
halkevleri ile okuma yazma sorunun ¢6ziimii i¢in kokli atilimlar yapilmasina ragmen, ilkokul ¢agindaki
cocuklarin tamaminin egitime dahil edilmesi icin c¢areler arandi. Mevcut okullardan yetistirilecek
ogretmenlerle ihtiyac duyulan sayimin kapatilamayacag anlagiliyordu. Ogretmen okulu yapimi, 6gretmen
yetisinceye kadar gececek siire géz oniine alindiginda, egitmenlik kurslarinin diizenlenerek, kisa stirede
mevcut 6gretmen aciginin giderilmesi diisiincesi kabul gérdii. Koylerin belli bash gecim kaynagi tarim ve
hayvanciliga dayandigindan, yetistirilecek egitmenlerin, okul disinda koylillere bu alanda katki
saglayacagl beklendi. Egitmenlere tarim ve hayvancilik tlizerine kurslarda kazandirilan becerileri
uygulamasi i¢in tarim aletleri ve tohumlar verildi. Egitmenler 6grenim cagindaki ¢ocuklar1 egitmesinin
yaninda. Yetigkinlere giinliik hayatta fayda saglayacak bilgiler kazandiracakti. Ustelik koy egitmeni
calisacagl ortamin i¢inde yetistiginden, koyliilerle kaynasma sorunu yasamayacakti. Bir diger 6nemli
nokta egitmenler egitim siiresi ilic yil olan kdy okullar icin yetistirilmisti. Kisa siire sonra iilkenin
tamaminda ilkégretim siiresi bes yila cikarildi. Ug¢ yil egitimden sonra cocuklarin bes yil egitimini
tamamlamasi icin, yatili bolge okullar1 uygulamasi kararlastirildi. Alinan kararlarin iilkenin tamaminda
hayata gecirilmesinin, mevcut biitce olanaklariyla, yetismis egimci yokluguyla kisa vadede mumkiin
olmadig goriildi. Koy egitimine ¢6ziim arayislar1 Koy Enstitiileri aracilifiyla devam etti. Egitmen Kurslari
bu enstitiilerin biinyesine alindi. Kurslarda ve enstitiilerin 6gretmen yetistirme programlarinda
uygulamaya yonelik 6gretim programindan vazgecilmesi fikrinin benimsenmesiyle, koye gidecek
o6gretmenden beklentilerin okulla sinirlandigim gosteriyordu.
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Koy egitmenligi diisiincesinden vazgecme nedenlerinden biri olarak da bazi egitmenlerin koyliilere
sert davrandig, kimi egitmenlerin baska islerle mesgul oldugundan gorevlerini aksattig seklindedir. Bu
gibi karsilasilan aksakliklara miisamaha gosterilmedigi gibi gérevlerine son verilmistir.

Egitmen yetistirmeye son veren Milli Egitim Bakanligi, egitmenlerin gorevine son verme kararini
almasina ragmen, koylerin tamamina 6gretmen gonderemediginden, egitmenlerden yararlanmaya devam
etti. Bakanlik biinyesinde calisan egitmenler durumlarinin agikhia kavusturulmasi icin taleplerde
bulundular. Donmem hiikiimetleri egitmenlerin istek ve beklentilerini yerine getirmemesine ragmen,
onlardan yararlanmaya devam etti. 1963 yilina gelindiginde halen 2200 koy egitmeni bakanlik
okullarinda gorevdeydi. Bircogu emeklilik cagina gelmisti, ama emeklilik hakkindan yoksundular. Yapilan
diizenleme ile ¢alisma stireleri géz 6niine alinarak, calisan egitmenler bakanlik biinyesinde daimi bir
statli elde ettiler. Artik egitmenlikten emekli olabileceklerdi.
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ABSTRACT

The aim of this study is to examine the science process skills and attitude toward science education of pre-service Primary
School teachers in terms of various variables. The study was made in the spring term of 2008-2009 academic year with 2136
pre-service teachers from 1st and 4th grade students from Education Faculties of Gazi University, Kirikkale University, Ahi
Evran University, Zonguldak Karaelmas University and Kafkas University. The sample of the study consists of 1124 pre-service
Primary teachers.

During the study, scale of attitude toward science education, scale of science process skills were used as data collection tools.
According to the data acquired; Significant statistical differences were found on behalf of 4th grades according to their
attitudes, science process skills as for the state of education in 1st and 4th grades. According to gender science process skills
scores statistical meaningful differences were found in favor of female pre-service teachers whereas significant differences
were found in favor of male pre-service teachers in the attitude toward science education.

Keywords: Science Process Skills, Attitude Toward Science Education, Pre-Service Primary Teachers.

EXTENDED ABSTRACT

The aim of this study is to examine the science process skills and attitude toward science education of pre-service Primary School
teachers in terms of gender and grade levels. The study was made in the spring term of 2008-2009 academic year with 2136 pre-
service teachers from 1st and 4th grade students from Education Faculties of Gazi University, Kirikkale University, Ahi Evran
University, Zonguldak Karaelmas University and Kafkas University. The sample of the study consists of 1124 pre-service Primary
teachers. Totally, 366 (%32.6) of pre-service primary school teachers from Gazi University, Gazi Faculty of Education
Department of Primary Teaching Programme, 431 (%38,3) pre-service primary school teachers from Ahi Evran and Kirikkale
University Department of Primary Teaching Programme and 327 (%29,1) pre-service primary school teachers from Kafkas
University Department of Primary Teaching Programme joined this study. The participants of this study were 694 (%61,7)
female and 429 (%38,3) male pre-service primary school teachers.

In this study, survey model used for examining the relationship between scientific process skills and attitude to science teaching
of pre-service primary school teachers which are taught in Department of primary school teaching programme in five
universities. During the study, scale of attitude toward science education, scale of science process skills were used as data
collection tools. To determine pre-service teacher’s attitudes towards science teaching; Shringley Thompson (1986) was
developed and Tekkaya, Ozkan ve Cakiroglu (2002) and adapted to Turkish by science teaching attitude scale was used. In the
study, data collection instruments used in science process skills test Enger and Yager's original (1998) has been developed. Test
adapted to Turkish by Koray, Ozdemir (researcher), Presley and Koksal (2007) and reliability study was conducted. Data set was
created by inserting Datas in SPSS 15.00 Statistical Package Programme which were obtained as a result of applying data
collection tools.

According to the results obtained from the study; 1 and 4 depending on whether enrolled in the class scientific process skills test
scores fourth grade pre-service primary teachers’ means is X =22,40, first grade pre-service primary teachers’ means is X
=20,73. According to attitude toward science education fourth grade pre-service primary teacher’s means is X =65,12, first grade
pre-service primary teachers’ means is X = 61,96. Significant statistical differences were found on behalf of 4th grades according
to their attitudes, science process skills.

1This article is derived from a dissertation.
2Assist.Prof.Dr., Bulent Ecevit University, Eregli Faculty of Education, muhammetozdemir@gmail.com
3Prof.Dr., Hacettepe University, Faculty of Education, fitnat@hacettepe.edu.tr


mailto:muhammetozdemir@gmail.com
mailto:fitnat@hacettepe.edu.tr

Ozdemir, M.,and Kaptan, F. Karaelmas Journal of Educational Sciences 1 (2013) 62-75 63

According to the gender of pre-service primary teachers’ female pre-service primary school teachers’ scientific process skills test
scores’ means is X =21.74, male pre-service primary school teachers’ scientific process skills test scores’ means is X =21.22.
Therefore, scores of women in science process skills by gender in favor of pre-service primary school teachers statistically
significant differences were found. According to the gender of pre-service primary teachers’ male pre-service primary school
teachers’ attitude to science teaching inventory scores’ means is X =64,27, female pre-service primary school teachers’ attitude
to science teaching inventory scores’ means is X =63,00. Scores of men in attitude toward science education by gender in favor of
pre-service primary school teachers statistically significant differences were found
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OZET

Bu arastirmanin amaci Simf Ogretmenligi adaylarinin bilimsel siire¢ becerileri ve fen égretimine yonelik tutumlarinin gesitli
degiskenler agisindan incelenmesidir. Arastirmanin evrenini 2008-2009 egitim-6gretim yili bahar ddéneminde Gazi
Universitesi, Kirikkale Universitesi, Ahi Evran Universitesi, Zonguldak Karaelmas Universitesi ve Kafkas Universitesi’nin
Egitim Fakiiltelerinin Simif Ogretmenligi lisans programu 1. ve 4. smiflarinda 6grenim géren 2136 6gretmen adayi
olusturmaktadir. Arastirmanin érneklemini ise 1124 sinif 6gretmeni adayi olusturmaktadir.

Arastirmada veri toplama araglari olarak, fen 6gretimine yonelik tutum 6lcegi ve bilimsel siirec¢ becerisi 6lcegi kullanilmistir.
Arastirmadan elde edilen sonuclara gore; 1. ve 4. sinifta 6grenim goriiyor olma durumlarina gore fen 6gretimine yonelik tutum
ve bilimsel siire¢ becerisi puanlarina gore 4. siniflar lehine istatistiksel olarak anlamh farklilik bulunurken, cinsiyete gore
bilimsel siire¢ becerileri puaninda kadin 6gretmen adaylarinin lehine istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunurken, fen
ogretimine yonelik tutumda ise erkek 6gretmen adaylarinin lehine anlamli farklilik bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Bilimsel Siire¢ Becerileri, Fen Ogretimine Yénelik Tutum, Sinif Ogretmeni Aday:.

1. Giris

Gilintimiizde fen egitiminin iki amaci vardir. Bunlardan birincisi fen teorilerini ve kanunlarini
ogrencilere 6gretmek ve digeri ise bilim insaninin bu teori ve kanunlarn elde ederken kullandigi
yontemleri 68rencilere benimsetmektir (Pekmez, 2001).

Bilim adamlarinin bilimsel arastirmada kullandiklar1 yontemlere ve yapmis olduklar1 davranislara
bilimsel stlire¢ becerisi denir (Brotherton ve Preece, 1995; 5-11).

Ostlund (1992) bilimsel siire¢ becerilerini, bizim diinyamiz hakkinda bilgiyi iiretmek ve diizenlemek
icin sahip oldugumuz en gii¢lii malzeme olar ak tanimlamistir. Ayrica bu becerilerin 6grencilerin bir bilim
insani gibi diisiinmeyi 6grenmelerini sagladigini belirtmistir.

Bilimsel siire¢ becerileri farkl sekillerde siniflandirilmistir. Kaptan (1999) bilimsel siire¢ becerilerini
siiflandirirken; goézlem yapma, gozlemi sekille gosterme; gozlem sonuglarini acgiklama; gozlem
sonuglarini karsilastirma; gézlem sonuglarini siniflandirma; uygun ara¢ se¢me ve 6l¢gme yapma; problemi
belirleme; problemin 6geleri arasinda iliski kurma; problemin ¢6ziimii icin hipotez 6nerme; hipotezi test
edecek yontemi 6nerme; deney diizenleme, kurma, tasarlama, sekil ile ifade etme; veri toplama; veriyi
inceleme, uygun sekilde analiz etme, tartisma; hipotezleri elde edilen sonuglara goére tartisma,
degerlendirme; bulgulardan sonuca ulasma; genellemeye varma ve yeni arastirma sorulari dnerme;
gozlem ve arastirma sonuclarimi giinliik hayatta ya da yeni bir durumda kullanma seklinde
siniflandirmistir.

Bilim insanlarinin bilimsel ¢alismalarim1 yaparken kullandiklar1 belirli beceriler olan bilimsel siireg¢
becerileri SAPA (Science - A Process Approach) isimli fen 6gretim programinda temel (basit) ve
biitiinlestirilmis (Daha kompleks) olarak ikiye ayrilmistir. Temel bilimsel siire¢ becerileri: Gézlem yapma,
siniflama, iletisim, 6l¢gme, uzay ve zaman iliskilerini kullanma, rakamlar1 kullanma, ¢ikarim yapma ve
tahminde bulunmadir. Biitiinlestirilmis bilimsel siire¢ becerileri ise degiskenleri kontrol etme, verileri
yorumlama, hipotez kurma, operasyonel tanimlama ve deney yapmadir (Padilla, Okey ve Garrard, 1984:
278).

1Bu makale, doktora tez ¢alismasindan tiretilmistir.
2Yrd.Dog¢.Dr., Biilent Ecevit Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, muhammetozdemir@gmail.com
3Prof.Dr., Hacettepe Universitesi, Egitim Fakiiltesi, fithat@hacettepe.edu.tr
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Arastirmada da bilimsel silire¢ becerileri ilk olarak temel bilimsel siire¢ becerileri ve sonrasinda
biitlinlestirilmis siire¢ becerileri olarak iki genel baslik altinda ele alinmistir. Daha sonrada her iki baslik
altinda kategorize edilen becerilerin tanimlarina yer verilmistir.

1.1. Temel Bilimsel Stire¢ Becerileri

Temel bilimsel siire¢ becerileri, bilimsel arastirmalarda bilim insanlarinin dogal olaylari ve nesneleri
tanimlama, diizenleme becerisi gibi zihinsel alt yapilar1 saglayan becerilerdir. Temel stire¢ becerileri
zaman zaman giinliik hayatta da kullanilan becerilerdir. Bu temel beceriler zihinsel gelisimin de 6nemli
bir parcasidir. Temel siirec becerileri daha karmasik becerilerin 6grenilmesine temel olusturur ve temel
slire¢ becerileri, biitiinlestirilmis stlire¢ becerilerinin kazanilmasinda gerekli olan 6n becerilerdir.
Biitiinlestirilmis siire¢ becerilerinin kazanilmasi icin temel siire¢ becerilerinin kazanilmis olmasi
gereklidir (Brotherton ve Preece, 1995:5-11; Turgut, Baker, Cunninghem ve Piburn1997; Walters ve
Soyibo, 2001; Meador, 2003). Temel siire¢ becerileri; gézlem yapma, siniflama yapma, 6lciim yapma,
¢ikarim yapma, tahminde bulunma, iletisim kurmadir.

1. Gozlem Yapma: Gozlem, duyu organlar ile veya duyu organlarina yardimci olan arag ve gerecler ile
nesne veya olaylarin incelenmesi ve 6zelliklerinin belirtilmesidir (Turgut digerleri, 1997; Dénmez ve
Azizoglu, 2010; 84). Gozlem yapma bilimsel siire¢ becerilerinin en temelidir ve ¢ocuklarin bilgiyi elde
etmede kullandiklari ilk gelen yoldur (Monhardt ve Monhardt, 2006).

Cocuklar duyu organlarimi diinyay1 kesfetmek icin dogduklari giinden beri, belki de daha 6nceden
kullanirlar. Kiigiik ¢ocuklar biitiin olarak gozlem yapma egilimindedirler, bundan dolay1 gézlem ile ilgili
detaylar1 kagcirirlar (Carin, Bass ve Contant, 2005, 38). Cocuklarin isitsel gézlem becerilerini gelistirmek
amaciyla miizik dinlemeleri: ya da bir tas parc¢asini incelerken tasin rengi, sekli, yumusakligi/sertligi ve
agirhgi hakkinda diisiindiiklerini soylemeleri gozlem yapmaya 6rnektir (Kaptan, Yetisir ve Demir, 2007).

2. Smiflama Yapma: Siniflandirma, 6grencilerin, gozlemlerinden yola ¢ikarak elde ettigi bilgileri
benzerliklerine, iligkilerine ve farkliliklarina gore siniflandirabilmesi, 6grencinin nesneleri ortak bazi
ozelliklerine veya aralarindaki iliskilerine gére siraya koymaktir. Ogretmenler 6grencilerin siniflandirma
becerilerini gelistirmek icin 6grencilerine nesneleri kendi go6zlemledikleri o6zelliklerine gore
siniflamalarini istemelidirler (Monhardt ve Monhardt, 2006; Dénmez ve Azizoglu, 2010: 84).

3. Olgiim Yapma: Ogrencinin yaptifi gozlem sonucunda elde ettigi nitel verilere, 6lgme araclarim
kullanarak nicel verilerini de eklemesi olayidir. Olgme, olaylarin veya nesnelerin 6zelliklerini standart
olan ve olmayan o6l¢timleri kullanarak tanimlamaktir. Bu siire¢ uzunlugu, genisligi, hacmi, kiitleyi, zamani
ve sicakhfl kapsamaktadir. Olgiim yapma 6&grencilerin gozlem, smiflandirma ve iliskilendirme
becerilerinin hassasiyet kazanmasini saglar (Monhardt ve Monhardt, 2006; Dénmez ve Azizoglu, 2010:
84).

4. Cikarim Yapma: Cikarim yapma; olmus olan olaylar ya da gozlemlenen nesnelerin sonuglari ile ilgili
yorum yapma, gozlemlerden ve deneyimlerden bir sonuca veya genellemeye varma islemidir. Bu
genellemeler 6nceki bilgilerdeki eksiklikleri ve yanlishiklar1 gidermek icin kullanilir. Gozlemler ne kadar
iyi olursa sonuglar da o kadar kesin ve tam olur (Turgut ve digerleri, 1997; Monhardt ve Monhardt, 2006).

5. Tahminde Bulunma: Donmez ve Azizoglu'na (2010: 84) gore tahmin etme, verilere dayanarak
gelecekteki olaylar veya var olmasi beklenen sartlar hakkinda tahmin yapmaktir. Monhardt ve
Monhardt’a (2006) gore tahmin etme, 68rencinin gelecekte olacak olaylar hakkinda 6grencinin 6nceki
kesiflerini ve gozlemlerini kullanmasidir. Tahmin etme becerisine 6rnek olarak ¢ocuklar daha ¢ok kiigiik
yaslardan itibaren kisin havanin soguk oldugunu, yazin ise havanin sicak oldugunu 6grendiklerinden,
gelecek kis da havanin soguk olacagini ve sicak tutan giysilere ihtiyaclar: olacaklarini ya da gelecek yazin
da sicak glinlerin beklendigini tahmin edebilirler (Kaptan ve digerleri, 2007).

6. lletisim Kurma: Iletisim kurma; égrencilerin gozlem yolu ile elde ettikleri bilgileri cevresindekilerle
paylasmalaridir. Cocuklarin iletisim kurma becerilerinin gelistirilmesi arastirma sonucu elde ettigi
bulgular1 diger insanlarla paylasabilmesi acisindan 6nemlidir. Bu nedenle 68retmenler fen derslerinde
ogrencilerin gerceklestirdigi arastirmalar1 ¢esitli bilgi formlarin1 kullanarak raporlastirmalarini
istemelidir (Demir, 2007; Dénmez ve Azizoglu, 2010: 84). iletisim kurma becerisine érnek olarak
cocuklarin gozlemleri hakkinda konusmak, bunlar1 yazmak, bu goézlemleri ile ilgili bilgileri yazili ve sozel
aciklamalar kullanarak diger bireylere iletmek ihtiyacindadirlar (Kaptan ve digerleri, 2007).
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1.2. Biitiinlegtirilmis Siire¢c Becerileri

Biitlinlestirilmis siire¢ becerileri, temel siire¢c becerilerinin birlesimi olarak goriilmektedir. Temel
stre¢ becerilerini kazanmis 6grencilere 6gretilir. Biitlinlestirilmis siirecler; 6grencilerin test edilebilir
calismalar1 ve hipotezlerle mantiksal sonuglar ¢ikarmalarini icermektedir. Nedensel siire¢ becerileri,
elestirel ve mantiksal diisiinme becerileri ile temel siire¢ becerilerinin kullanilmasini gerektirdiklerinden,
daha karmasiktirlar ve 6grenilmeleri daha zordur (Esler ve Esler, 2001:65; Donmez ve Azizoglu, 2010:
85). Arastirmanin bu béliimiinde biitiinlestirilmis siire¢ becerilerinin tanimlarina yer verilmektedir.

1.0perasyonel Tanimlama: Cocuklar bu stirecte kullanacaklar: terimleri kendi deneyimleri baglaminda
tanimlarlar. Bu da ¢ocuklarin ezberlemis tanimlar yerine herhangi bir tanimla ¢alismalari anlamina gelir.
Operasyonel tanimlama becerisine 6rnek olarak; cocuklarin bitkinin kisimlarinin fonksiyonlarini
gozlemlemek suretiyle operasyonel tanimlama yapabilirler (Kaptan ve digerleri, 2007). Deneyde
kullanilan biitiin degiskenleri tanimlamaktir.

2. Hipotez Kurma: Hipotez kurma, dogrulugu ispatlanmamis bilimsel varsayimlara dayanan
onermelerdir. Hipotez genellikle bir deney iizerine odaklanir. Deney veya inceleme yapmaya baslamadan
once mevcut bilgileri temel alarak, daha sonra yapilacak deneylerle de biiylik olasilikla dogrulugu
kanitlanacak olan, tahminler yapmaktir. Yani bir deneyin beklenen sonuglarini ifade etmektir (Turgut ve
digerleri, 1997; Kaptan ve digerleri, 2007).

3. Degiskenleri Tanimlama ve Kontrol Etme: Dénmez ve Azizoglu (2010) degiskenleri degistirme ve
kontrol etmeyi; bir degiskeni degistirmek ve diger degiskende buna bagh degisimleri incelemek olarak
tanimlamistir.

Degiskenleri kontrol etmek ise, bir degiskeni (degistirilen) degistirmek ve diger degiskende (cevap
veren) buna bagh olacak degisimleri izlemektir. Yani bu amacla dogrulayici bilgiyi toplamak ve dl¢cmektir.
Ayn1 zamanda diger bircok degisken de tanimlanmali ve sabit tutulmalidir (kontrol edilen). Bunun
yapilmasinin nedeni diger degiskenlerin sonucu etkileyebilme olasiliklaridir. Cocuklar, ¢ogunlukla
“degiskenleri kontrol” fikri hakkinda zorluk yasarlar. Bu, 6grencilerin bilissel gelisimlerinde bulundugu
diizeyden kaynaklanmaktadir. Ogrenciler, 13-15 yasina 20 kadar bile iki ya da daha fazla degiskeni aym
anda degistirmekte bir sakinca gérmezler (Turgut ve digerleri, 1997). Degiskenleri belirlemek ve kontrol
etme becerisine drnek gecmisteki deneyimlerinden faydalanarak, organik maddelerin fasulyelerin
biiylimesini nasil etkiledigini test etmek icin 151k ve su miktarinin sabit tutulmasi (Kaptan ve digerleri,
2007).

4.Deney Yapma: Biitiin uygulanabilir ve uygun siire¢ becerilerini kullanarak, degiskenleri kontrol
etmek suretiyle inceleme yapabilmeyi icerir. Deney yapmanin esas amaci, hipotez olusturup onun
yardimiyla degiskenler arasindaki iliskiyi kurmaktir. Deney yapmada tek bir yol izlenebildigi gibi farkh
yollar da izlenebilir. Bu siirecte 6nemli olan, 6grencinin deneyle ilgili diizenegi kurabilmesi ve deneyin
amacini anlayabilmesidir (Turgut ve digerleri,1997; Kaptan ve digerleri, 2007).

5. Verileri Yorumlamak: Verileri yorumlama stireci bir arastirma, inceleme siirecinde toplanan
verilerden hipotezler kurma, ¢ikarimlarda bulunma, tahminler yapma, tablo veya grafik olusturma ve
sonuglar ¢ikarmayui icerir (Esler ve Esler; 2001; Kaptan ve digerleri, 2007).

Tutum; insanlara, nesnelere, konulara, olaylara, ve diistincelere karsi olumlu veya olumsuz zihinsel
egilimdir (Simpson, Koballa, Oliver ve Crawley, 1984; Petty ve Cacioppo, 1996).

Egitimde kazandirilmasi hedef alinan duyussal davranislardan bazilar1 dogrudan dogruya tutumlarla
ilgilidir. Tutumlar bireylerin davranislarini belirleyen en 6nemli grubu olusturdugundan; 6grencilerde,
kiltiirlimiiziin cesitli elemanlarina, toplumumuzun ¢esitli kurumlarina ve cevredeki diger gruplara karsi
olumlu ve saghkl tutumlar gelistirmeleri hedef alinir. Bu hedeflerin ne oranda gerceklestirildigini bilmek,
ancak gelistigine inanilan tutumlarin dl¢iilmesiyle miimkin olabilir (Orug, 1993). Bu nedenle egitimde
tutumlarin 6l¢iilmesinin énemi her gecen giin daha da artmaktadir. Ogrenci tutumlarinin géz éniinde
bulundurulmadig1 6grenme ortamlarinda yasantilarin olusmasi giiclesmekte ve dolayisiyla 6g8retim
etkinlikleri tam olarak gerceklestirilememektedir. Ogretim etkinliklerinin gerceklesmesi egitimde
basarinin bir Olgltii oldugu disiiniiliir ise 6gretim g¢iktilarinda basarinin saglanmasinda 06grenci
tutumlarinin bilinmesinin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir (Meyveci, 1997).
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Fen egitimi ile ilgili literatiir incelendiginde Fen 6gretmeninin bu alanda ¢ok 6nemli bir yere sahip
oldugu, fen egitiminin hedeflerinin ger¢ceklesmesinde anahtar rol listlendigi acik¢a gortilmektedir (Kaptan,
1999). Ogretmenlerin almis olduklar1 sorumluluklar1 basarili bir sekilde iistlenmeleri 6ncelikle
mesleklerine yonelik gelistirdikleri tutum ile baglantili bir durumdur. Fen 6gretimine yonelik tutum etkili
fen 68retiminin 6nemli bilesenlerinden biridir.

Celikkaleli ve Akbas (2007) fen bilgisine yonelik tutumu “kisilerin fen bilgisi ile ilgili ders, gorev,
laboratuvar ve mesleklere yonelik olumlu ya da olumsuz degerlendirmeleri” olarak ifade etmislerdir.

Newbill (2005) fen bilgisine yonelik tutumu yedi baslik altinda toplamistir. Bunlar; bilim insanlarinin
olaganligi, bilimin gilinliik yasamda uygulamalari, arastirmaya karsi tutum, bilimsel tutumlar, fen
derslerinden hoslanma, fen bilimleri ile ilgili mesleklere ve bos zamanlarda fen bilimlerine ilgi duymadir.

Ogretmenlerin fen oOgretimine yoénelik tutumlan sadece feni anlamalarim degil, aym zamanda
o0gretmenlerin diisiinmelerini ve fen bilgisi dersindeki sinif uygulamalarini da etkilemektedir (Koballa ve
Crawley, 1985; Tilgner, 1990).

Bir¢ok arastirmada Fen ve teknoloji dersi 6gretmenlerinin fene karsi tutumlarinin 6grencilerinin de
tutumlarini etkiledigi belirlenmistir. Bu ylizden 6gretmenlerin tutumlari olumlu olursa 6grencilerin fene
karst tutumlar1 da olumlu yonde gelisecektir. Bu 6gretmenlerin fen ve teknoloji 6gretimine yonelik
tutumlarina olumlu yonde etkileyecek faktorlerin belirlenmesi 6nem tasimaktadir (Zeitler ve Barufaldi,
1988; Demers ve Shrigley, 1990; Ross ve Mason, 2001; Appleton ve Kindt, 2002).

Ogretmen adaylarinin, okul éncesi, ilkogretim, orta 6gretim ve yiiksekdgretim diizeylerinde fen alani
derslerindeki yasantilarinin ve 6gretimi gerceklestiren 6gretmenlerinin bu derslere yonelik tutumlarinin,
o0gretmen adaylarinin fen 6gretimine yonelik tutumlarimi ve fen dersindeki basarilarimi etkiledigi
belirtilmistir. Fen bilgisi 6gretmenleri 6grencilerin yeteneklerine glivendiginde, 6grencinin derse karsi
tutumu olumlu yonde etkilenmekte ve dersteki performansinda artis goriilmektedir (Downing ve Filler,
1999; Thomas ve Pedersen, 2003).

Fen dgretimine yonelik tutumu etkileyen faktorlerle ilgili calismalar incelendiginde, tutumun hizmet
oncesi donemde sekillenmeye basladigl sonucuna ulasilmistir (Haney, Czerniak ve Lumpe 1996).
Universite egitimine kadar égrencilerin egitim aldiklari fen bilgisi alan derslerinde kazanmis olduklari
bilgi, bu derslerdeki basar1 durumlari, cinsiyetleri, aile o6zellikleri, fen bilgisi dersine giren
o0gretmenlerinin fen alanina ve fen 6gretimine karsi tutumlari, fen laboratuvarinda veya siniflarda yapilan
deneyler ve siif iklimi fen 6gretimine kars1 tutumlarinin gelisimine alt yap1 hazirlar. Universitede ise
O0gretmen adaylarinin fen Ogretimine yo6nelik tutumlarinin sekillenmesine 6Ogretmen yetistirme
programlari, fen bilgisi ve fen alaniyla ilgili derslerine girmis olan 6gretim {iyelerinin fen ve fen
0gretimine karsi olan tutumu ile 6gretmen adayina karsi olan tutumlari etki etmektedir.

Ogretmen yetistirme programlarinda égretmen adaylarinin iyi bir sekilde fen dégretimini 6grenmeleri
icin, fen alan derslerinin ve fen 6gretimi derslerinin igerikleri uygun bir bicimde belirlenmelidir. Ogretim
programlarinin icerigi hazirlanirken, bilimsel siire¢ becerilerine yer verilmeli ve bilimsel siire¢ becerileri
vurgulanmalidir. Kaptan (1999)’a gore fen bilimleri bilimsel siiregler ile 6gretilir ise, 68renciler siire¢
becerilerini kazanir ve bu becerileri giinliik yasamlarinda kullanabilirler. Ogrenciler fen bilimlerine iligkin
daha olumlu tutumlar gelistirirler.

Ogretmen adaylarinin fen 6gretimine yonelik tutumlar: ve bilimsel siire¢ becerisi arasinda alanyazinda
olumlu yonde iliski bulundugunu gosteren farkli arastirmalar mevcuttur. Watter, Ginns, Neumann ve
Schweitzer (1994) bilimsel siire¢ becerilerinin 6gretim programinda yer almasinin ve bu kapsamda
uygulanan etkinlikler ile 6gretmen adaylarinin fene ve fen 6gretimine karsi olumlu yonde tutumlari
gelistirdigini ifade etmislerdir. Fen ve teknoloji 68retimi dersinde 6gretmen adaylarinin bilimsel siireg
becerilerini kullanmalarin1 saglayacak etkinlikler yer almalidir. Bilimsel siire¢ becerisine yonelik
etkinliklerde basarili olan 6gretmen adaylarinin fen 6gretimine karsi tutumlarinin da yiiksek oldugu
belirlenmistir (Bitner, 1993; Downing ve Filler, 1999). Watter ve digerleri (1994) bilimsel siire¢
becerilerinde basarili ve yeterli olan 6gretmen adaylar1 gelecekte kendi siniflarinda fen 6gretimine karsi
olumlu yonde tutum gelistirirler. Funk, Fiel, Okey ve Sprague (1985) 6gretmen adaylarinin bu becerileri
kullanmada ve degerlendirmede kendilerini yeterli hissetmeleri saglanmasi gerektigini, kendisini yeterli
hisseden 6gretmen adayinin bilimsel siire¢ becerilerini gerceklestirmede ve 6gretmen oldugunda bu
becerileri kendi 6grencilerine 6gretmede basarili olacagini ifade etmislerdir. Downing ve Filler (1999)
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O0gretmen yetistirme programlarinda 6gretmen adaylarinin bilimsel siire¢ becerisi yeteneklerini, fen
ogretiminde 6zgiivenlerini ve fene karsi tutumlarini etkileyen faktdrler olarak tanimlamislardir.

Ogretmen adaylarinda fen 6gretimine yonelik tutum ve bilimsel siire¢ becerisi arasindaki olumlu
yonde bir iliski yukarida yer alan arastirmalarla belirtilmistir. Bu iki kavram ile ilgili alanyazin
incelendiginde Tiirkiye’'de sinif 6gretmeni adaylariyla fazla arastirma yapilmadigi goriilmektedir. Bundan
dolay1 arastirmanin problemi

“Sinif 6gretmenligi birinci ve dordiincii siniflarinda 6grenim goéren 6gretmen adaylarinin bilimsel
slire¢ beceri diizeyleri ve fen 6gretimine yonelik tutumlar: cinsiyete ve 6grenim goriilen sinif diizeyine
gore degismekte midir?” arastirmanin problemini, asagidaki sorularda alt problemlerini olusturmaktadir:

1) Birinci sinif 6gretmen adaylari ile son siif 6gretmen adaylarinin;

a- Bilimsel siire¢ becerisi diizeyleri arasinda anlaml bir fark var midir?
b- Fen 6gretimine yonelik tutumlari arasinda anlaml bir fark var midir?
2) Ogretmen adaylarinin cinsiyetlerine gore;

a- Bilimsel siire¢ becerisi diizeyleri arasinda anlaml bir fark var midir?

b- Fen 6gretimine yonelik tutumlari arasinda anlaml bir fark var midir?

2. Yontem

Mevcut arastirmada bes farkl iiniversitenin ilkégretim Béliimii Sinif Ogretmenligi Ana Bilim Dal’'nda
O0grenim goren birinci ve dordiincii siniflardaki 6gretmen adaylarinin bilimsel stire¢ becerileri ve fen
Ogretimine yonelik tutumlar1 arasindaki iliski belirlenmeye calisildigl i¢in tarama modeli kullanilmistir.
Tarama modeli, gegmiste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan bir
arastirma yaklasimidir (Balci, 2001, Karasar, 2004). Bu yontemde arastirmaya konu olan olay, birey ya
da nesne, kendi kosullar icinde ve oldugu gibi tanimlanmaya calisilir. Onlar1 herhangi bir sekilde
degistirme, etkileme cabasi gosterilemez. Betimsel tarama modelinde bilimin gdzleme, kaydetme, olaylar
arasindaki iligkileri tespit etme ve kontrol edilen degismez ilkeler iizerinde genellemelere varma soz
konusudur (Yildirim ve Simsek, 2000). Gall ve digerlerine gore (1996) gore tarama modelinin amaci,
farkl egitimsel olaylar hakkinda dikkatli gozlem yaparak bunlarin arasindaki iliskiyi agiklamaktir.

2.1. Evren Orneklem

Arastirmanin evrenini Gazi Universitesi, Ahi Evran Universitesi, Kirikkale Universitesi, Zonguldak
Karaelmas Universitesi ve Kafkas Universitesi 1. ve 4. sinif Sinif Ogretmenligi boliimiindeki 6gretmen
adaylar1 olusturmaktadir.

Arastirmanin evreninde yer alan 6grenci sayisi 2136 altidir. Arastirmaya katilan 6grenci sayisi ise
1560’dir. Ogretmen adaylarinin arastirmada veri toplamak icin uygulanan envanterleri incelendiginde
yonergelere gore envanterleri tamamlamadiklar1 belirlenmistir. Bundan dolay1 arastirmanin 6rneklemi
1124 6gretmen adayindan olusmustur. Tablo 1’de arastirma grubunda (6rneklemde) yer alan 6gretmen
adaylarinin tiniversitelere gore dagilimlari verilmistir.

I:rslgr:na Grubunda Yer Alan Ogretmen Adaylarinin Ogrenim Gordiikleri Universitelere Gére Dagilimi
Universiteler N %
Gazi Universitesi 366 32,6
Ahi Evran Universitesi 431 38,3
Kirikkale Universitesi
Kafkas Universitesi 327 29,1

Zonguldak Karaelmas Universitesi

TOPLAM 1124 100
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Arastirmaya Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Simif Ogretmenligi Béliimii'nden toplam 366 (%
32,6) 6gretmen aday: katilmigtir. Ahi Evran ve Kirikkale Universitesi Sinif Ogretmenligi Boliimii'nden 431
(%38,3) 6gretmen adayr katilmistir. Zonguldak Karaelmas Universitesi ve Kafkas Universitesi Sinif
Ogretmenligi Béliimii'nden 327 (% 29,1) 6gretmen aday1 katilmigtir.

Tablo 2’de arastirma grubunda yer alan O6gretmen adaylarinin 68renim gordiikleri Universite ve
siniflara gore dagilimi yer almaktadir.

Tablo 2
Arastirma Grubunda Yer Alan Ogretmen Adaylarinin Ogrenim Gérdiikleri Siniflara Gére Dagilimlar
Birinci Simif Dérdiincii Simif

Universiteler N % N %
Gazi Universitesi 201 17,9 165 14,7
Ahi Evran Universitesi 213 19 218 19,3
Kirikkale Universitesi
Kafkas Universitesi 169 15 158 14
Zonguldak Karaelmas Universitesi

583 51,7 541 48,3
TOPLAM 1124 100 1124 100

Tablo 2’ye gore arastirmaya Gazi Universitesi Simf Ogretmenligi birinci simiftan 201 (%17,9),
dérdiincii siniftan 165 (%14,7) 6gretmen aday: katilmistir. Ahi Evran ve Kirikkale Universitelerinin Sinif
Ogretmenligi birinci simfindan 213 (%19), dérdiincii siniftan 218 (%19,3) égretmen adayr katilmigtir.
Kafkas ve Zonguldak Karaelmas Universitesi Simif Ogretmenligi birinci sinifindan 169 (%15), dérdiincii
siniftan ise 158 (%14) 6gretmen aday1 katilmistir.

Tablo 3’de arastirma grubunda yer alan 6gretmen adaylarinin cinsiyetlerine gore dagilimi yer
almaktadir.

Tablo 3
Arastirma Grubunda Yer Alan Ogretmen Adaylarinin Cinsiyetlerine Gére Dagilimi

Cinsiyet N %
Kadin 694 61,7
Erkek 429 38,3

Tablo 3’e gore arastirmaya 694 (%61,7) kadin 6gretmen aday1 katilirken, 429 (%38,3) erkek
O0gretmen adayr katilmistir. Arastirmaya katilanlarin ¢ogunlugunu kadin O6gretmen adaylari
olusturmaktadir.

2.2. Veri Toplama Araglari

2.2.1. Bilimsel Siire¢ Becerisi Testi (BSBT)

Arastirmada veri toplama araglar1 olarak kullanilan bilimsel stire¢ becerisi testinin orijinali Enger ve
Yager (1998) tarafindan gelistirilmistir. Test Tiirk¢e’ye Koray, Ozdemir (arastirmaci), Presley ve Koksal
(2007) tarafindan c¢evrilmis ve giivenirlik calismasi yapilmistir. Testin orijinalinde otuz alti madde yer
almaktadir, Iteman programi ile yapilan analizlerde gilivenirliligi diisiik olan bes madde testten
cikarildiktan sonra testte otuz bir madde yer almistir. Testin kapsam gecerligi uzman gorisleri alinarak
saglanmis olup, KR 21 giivenirlik katsayis1 0,81 olarak tespit edilmistir. Test, bilimsel siire¢
becerilerinden, “Goézlem yapma” (2 soru), “Uzay/Zaman iliskisi” (3 soru), “Siniflandirma” (3 soru),
“Sayilan1 kullanma” (3 Soru), “Ol¢iim yapma” (3 soru), “iliskilendirme” (3 soru), “Tahmin Yiiriitme”(3
soru), “Degiskenleri Kontrol Etme” (3 soru), “Verileri yorumlama” (2 soru), “Hipotez olusturma”(3 soru),
“Tanimlama” (1 soru) ve “Deney yapma” ( 2 soru) becerilerini icermektedir. Test, dort ve bes secenekli
sorulardan olusan, coktan se¢meli bir yapiya sahiptir. Arastirmaci tarafindan da envanterin pilot
calismas1 2007-2008 bahar doneminde Gazi Egitim Fakiiltesi simif 6gretmenligi lisans programi 2. Simif
ogrencilerinden li¢ yiiz bes 6gretmen adayina uygulanmistir. Envanterin giivenirlilik calismasinda KR 21
glvenirlik katsayisi 0,80 olarak bulunmustur.
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2.2.2. Fen Ogretimine Yonelik Tutum Olgegi (FOYTO)

Ogretmen adaylarinin fen égretimine yénelik tutumlarini belirlemek tizere Thompson ve Shringley
(1986) tarafindan gelistirilmis; Tekkaya, Ozkan ve Cakiroglu (2002) tarafindan Tiirkceye uyarlanmis fen
ogretimi tutum élgegi kullanilmistir. Olgegin orijinali 5°1i likert formatinda, 21 maddeden olusmus ve fen
bilgisi 6gretmenlerinin fen 6gretimine yonelik tutumlarini belirlemek tlizere gelistirilmistir. Cevaplama
kategorileri 1 puan kesinlikle katilmiyorum, “2” katilmiyorum, “3” kararsizim,” “4” katiliyorum, “5”
kesinlikle katilmiyorum seklinde tamamlanmistir. Bu ¢alisma icin Denizoglu (2008) 6lgegin 9 maddesi
olumsuz, 10 maddesi olumlu toplam 19 maddesini kullanmistir. 19 maddesi ilizerinden yapilan giivenirlik
calismasinda Cronbach-alpha giivenirlik degeri 0,80 olarak bulunmustur. Arastirmaci tarafindan
envanterin pilot ¢alismasi 2007-2008 bahar doneminde Gazi Egitim Fakiiltesi sinif 6gretmenligi lisans
programi 2. sinif 6grencilerinden ii¢ yiliz bes 6gretmen aday1 lizerinde yapilmistir. Envanterin giivenirlilik
calismasinda Cronbach-alpha gilivenirlik degeri 0,81 olarak bulunmustur.

2.3. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirma verileri 2008-2009 egitim- 6gretim yili bahar déneminde toplanmistir. Olgme araclan
uygulanmadan 6nce 6gretmen adaylarina ¢alisma hakkinda ayrintili bilgi verilmistir.

Arastirmada ilk olarak fen 6gretimine karsi tutum 6lgegi uygulanmistir. Envanterin cevaplanmasiyla
ilgili aciklamalar yapildiktan sonra o6grencilere envanterin uygulanmasi icin on bes dakika stire
verilmistir. Arastirmada ikinci olarak bilimsel siire¢ becerisi testi uygulanmistir. Testin uygulanmasi i¢in
Ogrencilere yirmi bes dakika siire verilmistir.

Arastirmada fen 6gretimine yonelik tutum o6lcegi ve bilimsel silire¢ becerisi 6lcegi elde edilen veriler
bilgisayar ortaminda SPSS paket programina girilmistir. SPSS programina girilen arastirmadaki biitiin
envanterlere iliskin verilere arastirmanin alt problemlerine gore; yiizde frekans dagilimi belirlenmis,
bagimsiz gruplar icin t testi yapilmistir.

3. Bulgular

Arastirmanin alt problemlerine goére bulgular asagida yer almaktadir.

3.1. Birinci Alt Probleme Iliskin Bulgular
Arastirmanin “Birinci sinif 6gretmen adaylari ile son sinif 6gretmen adaylarinin;
a- Bilimsel siire¢ becerisi diizeyleri arasinda anlamh bir fark var midir?
b- Fen 68retimine yonelik tutumlari arasinda anlam bir fark var midir?”

seklinde ifade edilen birinci alt problemi test etmek icin, égretmen adaylarina BSBT ve FOYTO
uygulanmistir. Uygulanan olgceklerden elde edilen veriler aralarinda farklilik olup olmadigini ortaya
koymak i¢in t testi (bagimsiz gruplar icin) analiz yontemi ile degerlendirilmistir. Degerlendirmeden elde
edilen sonuclar Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4
1. ve 4. Simf Ogretmen Adaylarimin Bilimsel Siire¢ Becerisi ve Fen Ogretimine Yénelik Tutumlarina iliskin Bagimsiz
Gruplar i¢in t Testi Sonuglar:

Degiskenler Smif N X Ss sd t p
Bilimsel Siire¢Becerisi 1.Sinif 583 20,73 3,63 1122 -7,48* 0,00
4.Simif 541 22,40 3,84
Fen ()gretimineYénelik 1.Simif 583 61,96 10,32 1122 -5,21* 0,00
Tutum 4.Simif 541 65,12 9,92
*p<0,05

BSBT puan ortalamalarinda dérdiincii sinif 6gretmen adaylarinin puanlarinin ortalamalari X = 22,40,

birinci sinif 6gretmen adaylarinin ortalamalari X = 20,73'tiir. Ayrica her iki grup icin standart sapmalar
sirasiyla Ss=3,84 ve Ss= 3,63 olarak hesaplanmistir. Hesaplanan t degeri ve %95 giiven araligina gore



Ozdemir, M.,and Kaptan, F. Karaelmas Journal of Educational Sciences 1 (2013) 62-75 71

(p<.05); birinci ve dérdiincii sinif 6gretmen adaylarinin BSBT’'nden aldiklar1 puanlar acgisindan dérdiincii
siniflarin lehine anlaml bir farklilik oldugu gézlenmistir [t(1222)=-7,48 ve p<.05].

FOYTO puan ortalamalarinda dérdiincii sinif 6gretmen adaylarinin puanlarinin ortalamalar1 X =

65,12’ken, birinci sinif 6gretmen adaylarinin ortalamalarindan X = 61,96'dur. Ayrica her iki grup i¢in
standart sapmalar sirasiyla Ss=10,32 ve Ss=9,92 olarak hesaplanmistir. Hesaplanan t degeri ve %95
giiven araligina gére (p<.05); birinci ve dérdiincii simif 6gretmen adaylarinin FOYTO’nden aldiklar:
puanlar agisindan dérdiinct siniflarin lehine anlamli bir farklilik oldugu gézlenmistir [t(1222)=-5,21 ve
p<.05]. Buna gore Sif Ogretmenligi dordiincii simf 6gretmen adaylarinin FOYTO’nden birinci simif
O0gretmen adaylarina gore daha yiiksek puan almalari, doérdiincii sinif 6gretmen adaylarinin fen
ogretimine yonelik olumlu yonde tutumlara sahip olduklar1 anlamina gelebilir.

3.2. Ikinci Alt Probleme Iliskin Bulgular
Arastirmanin “Ogretmen adaylarinin cinsiyetlerine gore;
a- Bilimsel siire¢ becerisi diizeyleri arasinda anlaml bir fark var midir?

b- Fen 6gretimine yonelik tutumlari arasinda anlamh bir fark var midir?”

seklinde ifade edilen ikinci alt problemi test etmek icin, 6gretmen adaylarina BSBT ve FOYTO
uygulanmistir. Uygulanan olgceklerden elde edilen veriler aralarinda farklilik olup olmadigini ortaya
koymak icin t testi (bagimsiz gruplar i¢in) analiz yontemi ile degerlendirilmistir. Degerlendirmeden elde
edilen sonuclar Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5
Kadin ve Erkek Simif Ogretmeni Adaylarinin Bilimsel Siire¢ Becerisi ve Fen Ogretimine Yénelik Tutum iliskin
Bagimsiz Gruplar Icin t Testi Sonugclari

Degiskenler Cinsiyet N )? S sd t p
Bilimsel Siire¢ Kadin 694 21,74 3,68 1122 2,21* 0,03
Becerisi Erkek 430 21,22 4,03
Fen Ogretimine Kadin 694 63,00 10,24 1122 -2,02%* 0,04
Yonelik Tutum Erkek 430 64,27 10,23

Erkek 430 19,59 5,52
* p<0,05

BSBT puan ortalamalarinda kadin 6gretmen adaylarinin puanlarinin ortalamalari X = 21,74, erkek

0gretmen adaylarinin ortalamalari X = 21,22'dir. Ayrica her iki grup icin standart sapmalar sirasiyla
Ss=3,68 ve Ss= 4,03 olarak hesaplanmistir. Hesaplanan t degeri ve %95 gliven araligina gore (p<.05);
kadin ve erkek 6gretmen adaylarinin BSBT’'nden aldiklari puanlar agisindan kadin 6gretmen adaylari
lehine anlamli bir farklilik oldugu gézlenmistir [t(1222)=2,21 ve p<.05].

FOYTO puan ortalamalarinda kadin 6gretmen adaylarinin puanlarinin ortalamalari X = 63,00 erkek

O0gretmen adaylarinin ortalamalar1 X = 64,27’dir. Ayrica her iki grup i¢in standart sapmalar sirasiyla
Ss=10,24 ve Ss= 10,23 olarak hesaplanmistir. Hesaplanan t degeri ve %95 giiven araligina gore (p<.05);
kadin ve erkek d6gretmen adaylarinin FOYTO’nden aldiklar1 puanlar agisindan erkek égretmen adaylar
lehine anlamli bir farklilik oldugu gézlenmistir [t(1222)=-2,02 ve p<,05]

4. Sonuclar ve Tartisma

4.1. Sonuglar

Arastirmanin sonuclarina gore; arastirmada yer alan sinif 6gretmeni adaylarinin bilimsel siirec¢
becerisi diizeyleri cinsiyete ve sinif diizeyine gore degisiklik gdstermistir.
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Sinif 68retmeni adaylarinin cinsiyetlerine goére kadin sinif 6gretmeni adaylarinin BSBT puanlarinin

ortalamalar1 X =21,74’ken erkek sinif 6gretmeni adaylarinin ortalamalan ise X =21,22’dir. Kadin ve
erkek o6gretmen adaylarinin BSBT’'nden aldiklar1 puanlar agisindan kadin 68retmen adaylari lehine
anlamli bir farklilik oldugu gézlenmistir [t(1222)=2,21 ve p<.05]. Buna gore Sinif Ogretmenliginde kadin
ogrencilerin erkek 6grencilere gore daha yiiksek diizeyde bilimsel siire¢ becerisine sahip olduklar
soylenebilir.

Sinif diizeyine gore dordiinci sinif 6gretmen adaylarinin puanlarinin ortalamalari X = 22,40, birinci

sinif 6gretmen adaylarinin ortalamalar: X = 20,73'tiir. Birinci ve dérdiincii siif O0gretmen adaylarinin
BSBT’'nden aldiklar1 puanlar agisindan dordiincii siniflarin lehine anlaml bir farklilik oldugu gézlenmistir
[t(1222)=-7,48 ve p<.05]. Buna gore Simf Ogretmenligi dérdiincii siif o6grencilerinin birinci simf
ogrencilerine gore daha ytliksek diizeyde bilimsel siire¢ becerisine sahip olduklari séylenebilir.

Arastirmanin sonuglarina gore arastirmaya katilan sinif 6gretmeni adaylarinin fen 6gretimine yonelik
tutum diizeyleri cinsiyete ve sinif diizeyine gore degisiklik gostermistir.

Sinif 6gretmeni adaylarinin cinsiyete gore erkek ogretmen adaylarinin FOYTO ortalamalar X=

64,27'yken kadin 0gretmen adaylarinin ortalamalar1 ise X = 63,00’tir. Kadin ve erkek 0gretmen
adaylarinin FOYTO’nden aldiklar1 puanlar agisindan erkek égretmen adaylari lehine anlamh bir farklihk
oldugu gozlenmistir [t(1222)=-2,02 ve p<.05]. Buna gore Sinif Ogretmenliginde erkek 6grencilerin kadin
ogrencilere gore daha yiiksek diizeyde fen 6gretimine yonelik tutuma sahip olduklari sdylenebilir.

Sinif diizeyine gore dordiinci sinif 6gretmen adaylarinin puanlarinin ortalamalari X = 65,12ken,

birinci sinif 6gretmen adaylarinin ortalamalarindan X = 61,96’dur. Birinci ve dérdiincii sinf O0gretmen
adaylarinin FOYTO’nden aldiklari puanlar agisindan dérdiincii simiflarin lehine anlaml bir farkhlik oldugu
gozlenmistir [t(1222)=-5,21 ve p<.05]. Buna gére Simf Ogretmenligi dordiincii simif 6gretmen adaylarinin
FOYTO’nden birinci simf 6gretmen adaylarina gore daha yiiksek puan almalari, dérdiincii sinif 6gretmen
adaylarinin fen 6gretimine yonelik olumlu yoénde tutumlara sahip olduklari anlamina gelebilir.

4.2. Tartisma

Arastirmadan elde edilen bulgular gore sinif 6gretmeni adaylarinin bilimsel siire¢ becerisi diizeyleri
siif diizeyine gore degismektedir. Elde edilen bulgular White (1999) ve Walters ve Soyibo (2001)
tarafindan yapilan arastirmalarin bulgulariyla tutarlik gostermektedir. White (1999) sinif diizeyine gore
ogrencilerin bilimsel silire¢ becerisi performanslarini inceledigi arastirmasinda, simif diizeyi arttikca
bilimsel siire¢ becerisi diizeyinin de arttigini ifade etmistir. Walters ve Soyibo (2001) farkh siiflardaki
ogrencilerin bilimsel siire¢ beceris performanslarinin analizi i¢in yapmis olduklar1 arastirmalarinda, sinif
diizeylerine gore bilimsel siire¢ becerilerinde tist siniflarin lehine anlamh farkliik bulmuslardir.
Ogrencilerin bilimsel siirec becerisi performanslarinin 6grenim goérdiikleri sinif seviyelerine gore
farkliliginin incelendigi arastirmalarda, {ist sinifta 6grenim goren o6grencilerin bilimsel siire¢ becerisi
performanslarinin alt siniflara gore ytliksek olugu belirlenmistir. Mevcut arastirmada 6grencilerin bilimsel
strec¢ becerisi performansindaki farkin nedeni tiniversitedeki lisans egitimleri siiresince bilimsel stire¢
becerisinden haberdar olmalari ve bu becerilerin 6gretimine yonelik dersler almis olmalari seklinde ifade
edilebilir.

Ogretmen adaylarinin sinif diizeylerine gére fen 6gretimine yonelik tutumlari incelendiginde
dordiincii siifta 6grenim goren 6gretmen adaylari lehine farklilik oldugu belirlenmistir. Dérdiincii sinif
0gretmen adaylarinin birinci sinif 6gretmen adaylarina gore fen 6gretimine yénelik tutumlarinin yiiksek
c¢ikmasinin nedenleri su sekilde aciklanabilir. Birinci siif 6gretmen adayr ortadgretimden
ylksekogretime yeni gecis yapmis oldugu icin fen 6gretimi ile ilgili bir egitim siireci ge¢cirmediginden fen
Ogretiminde 6zgiiveni diisiik olabilir. Bundan dolay1 da dérdiincii simif 6gretmen adaylarina gore fen
o0gretimine yonelik tutumlarinin diisiik oldugu ifade edilebilir. Fakat dordiincii sinif 6gretmen adayi
ylksekogretim siiresince fen 0gretimi ile ilgili bircok egitim siireci ge¢irmis, deneyimler kazanmistir ve
bu nedenle fen 6gretiminde ozglivenleri ylksek olabilir. Bundan dolay1 da birinci simif 6gretmen
adaylarina gore fen o6gretimine yonelik tutumlarinin yiiksek oldugu ifade edilebilir. Ozellikle fen ve
teknoloji laboratuvari uygulamalar ve fen ve teknoloji 68retimi derslerinde akademik basarisi yiiksek
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olan bir dordiincii sinif 6gretmen adayinin fen 6gretimine karsi olumlu yonde tutum gelistirmesi,
gecirdigi egitim siirecinin dogal bir sonucu olarak gortlebilir.

Arastirmadan elde edilen sonuclara benzer sonuglarin elde edildigi arastirmalar mevcuttur (Tiirkmen
ve Bonnstetter, 1999; Denizoglu, 2008). Tirkmen (1999) 1. 2., 3. ve 4. sinif toplam 612 fen bilgisi
o0gretmen aday1 ile yaptig1 calismada, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin fene ve fen 6gretimine yonelik
tutumlarini degerlendirmistir. Arastirmanin sonuglarina gore; dordiinci sinif 6gretmen adaylarinin fen
Ogretimine yonelik tutum diizeylerinin diger sinif diizeylerinden daha yiliksek oldugu belirlenmistir.
Denizoglu (2008) 1., 2., 3. ve 4. Sinif toplam 902 fen bilgisi 6gretmen adayi ile yaptig1 calismada, fen bilgisi
o0gretmen adaylarinin fen ve fene O6gretimine yonelik tutumlarini degerlendirmistir. Arastirmanin
sonuglarina gore; dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin fen 6gretimine yonelik tutum diizeylerinin birinci
sinif 6gretmen adaylarinin diizeylerinden yiiksek oldugunu ifade etmistir.

Arastirmadan elde edilen bulgular gore sinif 68retmeni adaylarinin fen 6gretimine yonelik tutumlar:
cinsiyete gore degismektedir. Greenfield (1997) ve Rotten (2004) arastirmalarinda soru-cevap ve diiz
anlatim yontemi kullanildigi durumlarda kadin 6grencilerin daha c¢ekingen davrandiklarini, sorulara
cevap vermediklerini, erkek o6grencilerin ise siirekli s6z alarak konustuklarini ve kadinlarin derse
katiimlarinin olduke¢a diisiik oldugunu bunlarin sonucu olarak erkek oOgrencilerin basarisinin daha
yliksek oldugunu ve bundan dolay1 fen 6gretimine karsi erkeklerin olumlu yonde tutum gelistirdiklerini,
kadinlarin ise olumsuz ydnde tutum gelistirdiklerini ifade etmislerdir. Yine fen derslerinde
laboratuvarlarda uygulama yapilmamasi kadin o6grencilerin derse karsi olumsuz ydnde tutum
gelistirmelerine neden olmustur. Bunun nedeni kadin 6grencilerin laboratuvarda deney yapilmasindan
daha ¢ok hoslandiklar ve el becerilerine yonelik etkinlikleri daha ¢ok sevmeleri seklinde aciklanmistir.
Erkek 6grencilerin ise uygulamadan degil, daha ¢ok deneyleri raporlastirma etkinliginden hoslandigi ve
derse karsi tutumlarinin da bu nedenle olumlu yonde gelistigi belirtilmistir. Derslerde soru-cevap
yonteminin kullanilmasi, fen laboratuvari derslerinde deney yapilmamasi kadin 6grencilerin
basarilarinin ortalamanin altinda kalmasina neden olmustur. Bundan dolay1 kadin 6grencilerde fen
derslerinde 0zgliven sorunu yasamaya basladiklarindan fen derslerine karsi olumsuz yonde tutum
gelistirmislerdir. Kadin o6grencilerin ilkogretimde olumlu yonde olan tutumlar1 fen ve teknoloji
derslerinde yasadiklari: olumsuz deneyimlerden dolay: sinif diizeyi arttik¢a olumsuz yonde gelismistir.
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ABSTRACT

This study was performed to determine the relationship between 5th grade students’ mathematical metacognition levels by
analyzing them in terms between the variables gender and achievement. In this research, correlational and comparative
survey methods were used. Participants of the study consist of 387 students. In this study, data were collected by
“Metacognitive Skills and Knowledge” that adapted version of Turkish by Ozsoy (2007) and “Mathematic Achievement Test”
which was developed by the researcher. In analyzing the data, independent samples t-test, ANOVA, Pearsons Product Moment
Correlation and Regression Analysis were used (p<0,05). Finally, the result of the study showed that, metacognitive skills and
knowledge of fifth grade students are found to be adequate and there is a high and significant relationship between
metacognitive knowledge and metacognitive control. Metacognitive total, procedural knowledge, conditional knowledge and
planning scores are significantly high for female students. Additionally, mathematical achievement is revealed to be an
important effect over metacognitive knowledge and skill score.

Keywords: Metacognition, Mathematical Achievement, Metacognitive Knowledge, Metacognitive Control.

EXTENDED ABSTRACT

In this research that aims to determine 5th grade students' mathematical metacognition levels, compare genders,
and examine the relation of them with academic success scores, answers of these questions were investigated: In
5th grade students, "What is metacognition levels?”, "Is there a significant relation between the parameters of
metacognitive knowledge and skill scale?”, "Does mathematical metacognition levels vary by gender?", "Do
metacognitive knowledge and skill scale procedural knowledge score, declarative knowledge, state knowledge,
estimation, planning, follow-up and evaluation scores correlate with mathematical success score?", "Are genders,
achievement test scores, and final grades significant predictors of metacognitive knowledge and skill scores?". The
research is important in terms of discussing metacognition concept generally and understanding it better.
Furthermore, this research is of importance in point of determining several variables affecting students’
mathematical metacognitive levels.

In the research, relational screening model that is correlational and comparative was used. Research sample
consists of 387 5th grade students that were selected with simple random sampling method. To measure students’
metacognitive levels, "Metacognitive Knowledge and Skill Scale” was used. "Mathematics Achievement Test" that
aims to measure students' mathematical achievements consists of multiple-choice, four-choice 20 questions. To
determine students' metacognitive levels, total metacognition scores, metacognitive knowledge (procedural
knowledge + declarative knowledge +station knowledge), and metacognitive control (estimation + planning +
follow-up + evaluation) scores were calculated.

As aresult of the research, it can be stated that students' metacognitive knowledge and skills. Results obtained show
similarity with Ozsoy, Memis, and Temur (2009) that studied with Metacognitive Knowledge and Skills Scale (MSA-

IThis article is derived from a master thesis. Some part of this study has been presented in “VIIL Ulusal Sinif Ogretmenligi Egitim Sempozyumu”
(21-23 Mayis 2009).
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TR). In the research, a highly significant relation was found between metacognitive knowledge and metacognitive
control. This result supports Ozsoy (2008), who defined metacognitive knowledge as cognitive skills, cognitive
strategies and having knowledge such as what to do in any situation and metacognitive control as ability of using
metacognitive knowledge and Zimmerman (1995), who suggested that having metacognition knowledge is not
enough and for students and they should organize usage of metacognitive knowledge while they are fighting with
stress, events, and fatigue.

When relationship between metacognitive part's sub-dimensions was examined, it was found that there are
moderate relation between state knowledge and procedural knowledge, moderate relation between state
knowledge and declarative knowledge, and low level relation between procedural knowledge and declarative
knowledge. The fact that state knowledge that means knowledge of what to do in any case have moderate
relationship with the other two dimension supports the definition suggested by Flavell (both declarative and
procedural knowledge, Quot. Ozsoy, 2007). Furthermore, the relationship between the three dimensions supports
Thomas and McRobbie (2001), who suggested that these dimensions are not different and there is a interaction
between them. When metacognitive control part's sub-dimensions are examined, moderate relation was found
between all dimensions except estimation-evaluation (high level relation). When the relationship between all
parameters was examined, it was seen that the lowest relation was between follow-up and declarative knowledge;
the highest relationship was between estimation and evaluation. It can be said that correct guess can result in
correct evaluation.

In the research, 5th grade students' average scores were examined in comparison with gender and it was found that
girls' total metacognition knowledge and skill scale scores and mean metacognitive knowledge and metacognitive
control part scores are higher than boys' scores. When metacognition knowledge parts' sub-dimensions were
examined, it was found that girls' procedural knowledge and state knowledge were significantly higher that boys'
scores and there was not any difference between students' declarative knowledge scores. In metacognitive control;
there was a significant difference in favor of girls and there was not any difference estimation, follow-up and
evaluation scores in comparison with gender.

The research supports Young and Fry (2008), who suggests that investigation of the relation of students'
metacognitive knowledge and skills with academic success, is important. Ozsoy (2011) also stated that there was a
significant relation between metacognition and academic success. It was found that there was a significant, positive,
and moderate relationship between students' achievement test and total metacognition scores, metacognitive
knowledge, procedural knowledge, state knowledge, declarative knowledge, metacognitive control, estimation,
planning, follow-up, and evaluation.

It is seen that there is a high level relation between 5th grade students' final grades and metacognition scores and
there is a moderate, significant, and positive relation between that and metacognitive knowledge. Furthermore
research results supports Ekenel (2005), who found that metacognitive learning strategies such as developing
planning and evaluation skills and decreasing exam anxiety correlate with the increase of mathematics course
success, and Schoengeld (1982), who compared problem-solving behaviors of students that have various
mathematical achievement levels and a specialist's problem-solving steps and based specialist's achievement on
planning and follow-up skills. Furthermore research's results supports Lucangeli and Cornoldi (1997), who
compared estimation, evaluation, and follow-up/planning skills with mathematical achievements and found that
metacognitive skills are highly correlated with mathematical achievement in 3rd and 4th students. In the research,
gender, achievement test scores, and final grades explains 59% of total variance in metacognitive knowledge and
skill scores together. It is seen that achievement test and final grade are significant predictors of metacognitive
knowledge and skills and gender variable has not a significant effect. Accordingly, it can be said that students having
higher achievement test scores and final grades have higher metacognitive knowledge and skills. Ozsoy suggested
that mathematics course success is predictor of metacognitive skills in their research.
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OZET

Arastirmanin amaci, besinci sinif 6grencilerinin matematiksel iistbilis diizeylerini cinsiyet ve basar1 degiskenleri agisindan
inceleyip, aralarindaki iliski diizeyini tespiti etmektir. Bu amag¢ dogrultusunda 387 6grenciye Tiirkge'ye ¢evirisi ve uyarlamasi
Ozsoy (2007) tarafindan yapilan “Ustbilissel Bilgi ve Beceri Olcegi” (MSA-TR) ve arastirmaci tarafindan olusturulan
“Matematik Basar1 Testi” uygulanmistir. Arastirma korelasyonal ve karsilastirma tiirii iliskisel tarama modellidir. Verilerin
¢oziimiinde, iliskisiz Orneklemler t Testi, Tek Yonlii Varyans Analizi, Pearson Carpim Momentler Korelasyon Katsayisi ve
Regresyon Analizi kullanilmistir (p<0,05). Arastirma sonucunda, besinci siif 6grencilerinin istbilissel bilgi ve becerilerinin
yeterli diizeyde oldugu, istbilissel bilgi ile iistbilissel kontrol arasinda yiliksek diizeyde anlamli bir iliski oldugu ortaya
cikmistir. Kiz égrencilerin istbilis toplam, yordam bilgisi, durum bilgisi ve planlama puanlarinin anlaml bir sekilde daha
yliksek oldugu goriilmiistiir. Bununla birlikte matematik basarisinin iistbilissel bilgi ve beceri puanlari iizerinde énemli bir
etkiye sahip oldugu gézlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Ustbilis, Matematik Basarisi, Ustbilissel Bilgi, Ustbilissel Kontrol.

1. Giris

Bilis, etrafimizdaki diinyay1 6grenmemizi ve anlamamizi saglayan zihinsel etkinliklerdir (Aydin, 1999).
Ustbilis ise bilisleri kontrol eden, diizenleyen ve degerlendiren iist diizey bilissel yapi, bilgi ve siirecler
olarak da tamimlanir (Tosun ve Irak, 2008). Ustbilis, bilisin bir parcas1 olarak ifade edilebilmektedir
(Akpunar, 2011) ve bilis ile siirekli etkilesim halindedir. Ustbilissel siirecler, bir gérevi gerceklestirmek
icin hangi bilissel siire¢lerin gerekli olduguna karar vermek (Brown, 1978), bireyin 6grenme, problem
¢6zme, kavrama, akil yiiriitme, bellek gibi bilissel strecleri izlemesi ve diizenlemesi i¢in kullanilir
(Karakelle, 2012). Ustbilissel etkinlikler; bilissel etkinlikler gerceklesmeden 6nce (planlama), etkinligin
gerceklestigi esnada (izleme) veya etkinlik gerceklestikten sonra (degerlendirme) meydana gelir (Aktiirk,
2010). Bireyin 6grenme siirecinde kullandig1 stratejiler agisindan bakildiginda ise, iistbilis stratejileri,
0grenme ve diisinme siirecinde diger bilissel stratejileri harekete gecirmekte, kontrol etmekte ve
gelecekte kullanilacak diger bilissel stratejilerin planlarimi ve kararlarini vermektedir (Yurdakul ve
Demirel, 2011). Flavell'e (1979) gore bilissel stratejiler 6grenmeyi ve bir gorevi tamamlamayi
kolaylastirmakta, istbilissel stratejiler ise 6grenme ve gorevi tamamlama siirecini izlemektedir.
Goruldigu gibi kavram olarak birbirinden ayrilmayan bilis ve tstbilis kullanilan stratejiler ve onlari
yonetme acisindan bakildiginda da birbiriyle iliski ve ayirt edilmez durumdadir.En yalin haliyle, bireyin
“bilisi ile ilgili diisiinmesi” veya "dlistinme hakkinda diistinme" (Flavell, 1985) olarak tanimlanan tstbilis
o0grenme siirecindeki bilissel siireglerin farkinda olma ve bu siiregleri kontrol etmeyi iceren zihinsel
yetenek ve becerilerin bir biitiiniidiir (Baltac1 ve Akpinar, 2011). Zeka, hafiza ve cevresel faktorlerle
iliskilendirilebilen istbilis aym1 zamanda gelistirilebilirdir. Bireyin kendi 6grenmelerinin ve 6grenme
stureclerinin farkinda olmasi ve buna iliskin kendine geri bildirimler verebilmesini iceren {stbilis
(Cakiroglu, 2007) ile ortaya ¢ikmasi beklenen becerileri soyle siralanmaktadir: Kisinin kendisinin ve
o0grenme yollarinin farkinda olmasi, bilingli davranma, kendini kontrol, planlama, nasil 6grendigini
izleme, kendini diizenleme ve kendini degerlendirme (Doganay,1997).

1Bu makale yiiksek lisans tez caligmasindan iiretilmistir. Calismanin bir kismi VIIL. Ulusal Sinif Ogretmenligi Egitim Sempozyumu’'nda
sunulmustur (21-23 Mayis 2009).
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1.1. Ustbilisin Dogasi

Ustbilis tanimlamalarinda farkhilasmanin yani sira, iistbilise ait alt boyutlarin da literatiirde farklihk
gosterdigi goriilmektedir. Arastirmalarin bazilarinda bilesen, bazilarinda degisken olarak tanimlanan alt
boyutlar asagida verilmistir.

Pintrich, Wolters ve Baxter’e gore listbilisi olusturan bilesenler (a) iistbilissel bilgi (b) tstbilissel
yargilar ve izleme/denetleme ile (c) 6z-diizenleme ve bilisin ve 6grenmenin kontroliidiir. Ustbilissel bilgi,
kisinin bilis, stratejiler, bir gorevin icinde bilisi etkileyen degiskenler bilgisi ve bir diisiinen/6grenen
olarak kisinin kendi hakkindaki bilgisidir. Ustbilissel yargilar ve izleme/denetleme ise, gorevin giicliigii
hakkinda bir hitkme varmasini, kisinin kendi kavrama ve 6grenmesini izlemesi/denetlemesinin yaninda
giivenini degerlendirmesini de icerir. Oz-diizenleme ve bilisin kontrolii de planlama, strateji secimi,
kaynak toplama ve iradeyi kontrol etmeyi icerir (Akt. Tiirk, 2011). Ustbilisin ilk basamagim iistbilissel
bilgi olarak isimlendiren isimler arasinda Pintrich, Wolters ve Baxter’'in (2000) yani sira Wells ve Brown
da vardir. Wells’e (2000) gore iistbilis lic boyuttan olusmaktadir. Bunlar a)iistbilissel bilgi, b) tstbilissel
deneyimler, c) Ustbilissel kontroldiir. Brown (1987) ise iistbilisi iki boyutta inceler; bilis bilgisi ve bilisin
diizenlenmesi. Gama’'nin (2004) aktardigina gore, 1) bilis bilgisi bir kisinin bilissel yetenekleri ve
aktiviteleri hakkinda bilingli yansimalari iceren aktivitelerken, 2) bilisin diizenlenmesi ise 68renme ve
problem ¢6zme girisimi esnasinda 6z-diizenleyici mekanizmalara bakan aktivitelerdir. Brown’ a gére bu
iki boyut birbirinden ayirt edilebilir oldugu halde, birbirleriyle yakindan iligkilidir ve iki yonlu
birbirlerinden beslenirler. Baltac1 ve Akpinar'in (2011) aktardigina gore Alexander, Brown, Fabricius,
FlerningandZwaheiistbilisin ti¢ 6gesini vurgulamaktadir. Bunlar: a) akilla ilgili kavramsal bilgi, b)
kavramsal izleme ve c) strateji belirlemedir.

Genel olarak bakildiginda, tanimlanan boyutlarda ortak noktalar olmasina ragmen, boyut isimlerinde
farklilasma oldugu goriilmektedir. Bu arastirmada kullanilan 6lgek nedeniyle iistbilisin iki boyutu ele
alinacaktir. Bunlar iistbilissel bilgi ve tistbilissel kontroldiir.

1.1.1. Ustbilissel Bilgi

Tiirk’tin (2011) Schraw ve Moshman’dan aktardigina gore tstbilissel bilgi ya da bilis bilgisi bireyin
kendi bilisi ve genel olarak bilis ile ilgili sahip oldugu sistematik bilgidir. Kisaca, tistbiligsel bilgi, bireyin
kendi bilissel yapisi ve bu yapinin isleyisi ile ilgili sahip oldugu bilgidir.

Literattir, Ustbilissel bilginin ii¢ boyutu yordam bilgisi (proceduralknowledge), bildirimsel bilgi
(declarativeknowledge), durum bilgisi (conditionalknowledge) lizerinde durur.

1.1.1.1. Yordam Bilgisi

Bireyin, stratejileri nasil kullandig1 hakkindaki bilgisi (Schraw ve Dennision, 1994), veya bireyin en iyi
ogrenme teknikleriyle ile ilgili bilgisidir (Bagceci, D6s ve Sarica, 2011).Bireyin performansini gelistirmek
icin uygulayacag stratejiler hakkinda bilgi edinmesi yordam bilgisi ile saglanir (Yore ve Treagust, 2006).
Ancak dikkat edilmesi gereken, yordam bilgisi, bir isi yapmay1 degil, sadece isin nasil yapilacagini bilmeyi
ifade etmektedir (Ozsoy, 2007).

1.1.1.2. Bildirimsel Bilgi

Kisinin kendi bilisleri ve stratejileri hakkinda bilgiyi (Schraw ve Dennision, 1994), nasil 6grendigini ve
nasil 6grendigini etkileyen nedenler ile ilgili bilgisidir (Baggeci, Dos ve Sarica, 2011). Bireyin bir gorev ile
ilgili genel olarak bilgisidir.

1.1.1.3. Durum Bilgisi

Bireyin stratejilerini ne zaman ve ni¢in kullanildig1 hakkinda bilgidir (Schraw ve Dennision, 1994).
Degisik bilissel stratejileri hangi durumlarda kullanabilecegini gosterir (Baggeci, Dos ve Sarica, 2011).
Birey kullanacagi stratejilerin farkinda olur ve onlar1 hangi durumlarda kullanacagini bilir.

1.1.2. Ustbilissel Kontrol

Ustbilissel kontrol bireyin diisiinme ve 6grenmesini kontroliine yardimci olan etkinlikler olarak
tanimlanmaktadirlar (Schraw ve Moshman, 1995). Bu etkinlikler 6grenme sirasinda bireye yol gosteren
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etkinliklerdir. Karakelle ve Sara¢’in (2007) Livingstone’ dan aktardigina gore birey, amacina ulasmak igin
bilissel etkinliklerini planlar, izler ve uygulama sonug¢larim1 degerlendirir. Baska bir degisle iistbilissel
kontrol becerisini kullanir. Zimmerman (1995), tstbilisin kontroliine dikkat cekerek, 6grenciler icin
istbilis bilgisine sahip olmasinin yeterli olmadigini; ayn1 zamanda da stresle karsilastiklarinda ve onunla
miicadele ederken de iistbilis bilgilerinin kullanimini diizenlemeleri gerektigini belirtmektedir. Ustbilissel
kontrol, bu baglamda 6grenme siirecini izlemeyi, hatalar1 diizeltmeyi, kullanilan 6grenme stratejilerinin
etkilerini analiz etmeyi ve gerektiginde stratejilerin degisimini icerir (Ridley, Schutz, Glanz ve Weinstein,
1992).

Bu arastirmalar dogrultusunda tstbilissel bilginin diizenlenmesi ya da kontrolii olarak tanimlanan
istbilissel kontrol, dort alt boyuttan olusmaktadir; tahmin, planlama, izleme ve degerlendirmedir. Bu
boyutlar asagida aciklanmaktadir.

Tahmin, bireyin, 6grenme siireci hakkindaki ilk diisiinceleridir. Tahmin, 6grencinin 6grenme ile ilgili
hedefleri, 6grenme siirecinin siiresi ve sonuglar1 hakkindaki diistinceleridir (Ozsoy, 2007). Ogrenci,
6grenme siireci baslamadan énce 6grenmenin hedefleri ve sonuclar1 hakkinda tahminler yiiriitiir. Ogrenci
tahminlerine gore bir plan gercgeklestirir. Planlama, bireyin siire¢ icin uygun strateji ve kaynaklari
se¢mesidir (Yildiz ve Ergin, 2007). Planlama ayrica, a) siire¢ hedeflerinin belirlenmesini, b) siirecle ilgili
on bilgilerin harekete gecirilmesini, c) kaynaklar1 ve zamani iyi bir sekilde organize etmeyi icerir (Schraw
ve Moshman, 1995; Ozsoy, 2007). izleme, bireyin goérev ile ilgili performansina yonelik farkindahigidir
(Schraw ve Moshman, 1995). Birey 6grenmenin anlasilip anlasilmadigini gérmek icin siireci kontrol eder.
Tobias ve Everson(Akt. Gama, 2004) izlemenin 68rencilerin tesvik edilmesi gereken degerli bir yetenek
olduguna, Ogrencilerin bildikleri ve bilmedikleri seyleri belirlediklerinde, dikkatlerine
odaklanabileceklerini ve kaynaklarimi daha uygun kullanabileceklerini savunmaktadirlar. izleme bir tiir
geri doniit saglamadir. Birey, bu sayede neye yogunlasmas: gerektiginin farkinda olur. izleme siirecini
takiben gelen ve izleme ile yakindan iligkili olan degerlendirme ise, bireyin kendi 6grenme triinlerini ve
stirecini degerlendirmesini ve diizenlemesini icerir (Schraw ve Moshman, 1995).

1.2. Ustbilis ve Matematik

Arastirmalar Ustbilis becerilerinin 6grenmeyi biiytk ol¢liide arttirdigini gostermektedir. Esas olarak
istbilissel beceri, insanlara, yasamin her alaninda “basarili 6grenciler” olmasini saglayan, daha ileri
diizeyde bir diisiinme yetisidir ve 6grenme sirasindaki bilissel siireclerin etkin bir bicimde kontrol
edilmesini saglar. Ogrenmenin kontrol edilmesi gereken derslerin en énemlilerinden biri matematiktir.
Clinkii matematik yasamin her alaninda karsimiza ¢ikmaktadir. Bu nedenle her insanin bilmesi gereken
konular vardir. Bunlar; saymak, sayilar1 okumak, zamani okumak, alis-verislerde 6deme yapip istiinii
alabilmek, tartmak ve 6lgmek, basit grafikleri, tablolari, semalari, tabelalar1 anlayabilmek, temel islemleri
yapabilmek, matematigi etkin ve giivenle kullanabilmektir (Karagay, 1985). Tiim bunlar, matematik
Ogretimini zorunlu kilmaktadir. Ancak, glinlimiizde saglanan hiz ve kolayliklar matematik egitimindeki
temel ilkeleri olan islem yapma yerine daha ¢ok elestirici diisiinme, akil yiiriitme ve model kurma ydniine
dogru kaydirmistir (Tertemiz, 1994). Bu noktada matematik 6gretiminin sonucuna odaklanmak yerine,
o0grenme slirecine odaklanan ve kisinin bu stirecteki farkindaligin1 ve adimlarin1 kontrol eden istbilisi
karsimiza ¢ikmaktadir.

Aktiirk’tin (2010) Brown’dan aktardigina gore, yaptig1 calismalarda bilgiyi anlama veya problemde
bilginin etkin kullanimi ya da tanimi verilen bilgiyi anlama tizerine odaklanmis ve iistbilisi 6grencilerin
planlanmis 6grenme ve problem ¢6zme durumlarinda kullandiklari, diistinme siireglerinin farkindaligi ve
diizenlenmesi olarak tanimlamistir. Problem ¢6zme siirecini ve kisinin bu silirecte kullandig1 bilissel
etkinlikleri agiklamak icin kullanilan istbilisin kavraminin matematik ile iliskisinin arastirilmasi 6nemli
goriilmektedir.

1.3. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, besinci sinif 68rencilerinin matematiksel iistbilis diizeylerini belirleyerek,
cinsiyete iliskin karsilastirilmalar yapmak ve basar1 puanlar ile arasindaki iliskiyi incelemektir. Bu amag
dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir.

Besinci sinif 6grencilerinin;

1. Matematiksel iistbilis diizeyleri nedir?
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2. Ustbilissel bilgi ve beceri dlceginde yer alan parametreler arasinda anlamli bir iliski var midir?

3. Matematiksel iistbilis diizeyleri cinsiyete gore farklilik gdstermekte midir?

4. Matematik basar1 puanlari ile istbilissel bilgi ve beceri olceginden aldiklar1 yordam bilgisi,
bildirimsel bilgi, durum bilgisi, tahmin, planlama, izleme ve degerlendirme puanlar1 arasinda anlaml
bir iliski var midir?

5. Cinsiyetleri, basar1 testi puanlar1 ve y1l sonu basari notlari iistbilissel bilgi ve beceri puanlarinin
anlaml bir yordayicist midir?

1.4. Arastirmanin Onemi

Ust bilis, en kisa tanimiyla, kisinin kendi diisiinme siireclerinin farkinda olmasi ve bu siirecleri kontrol
edebilmesi anlamina gelir (Brown, 1978; Flavell, 1979; Beauford, 1996; Hacker ve Dunlosky, 2003).
Arastirma, istbilis kavraminin genel olarak tartisilmasi ve daha iyi anlasilmasina yardimci olmasi
acisindan 6nemlidir. Ayrica bu arastirma 6grencilerin matematiksel tistbilis diizeylerine etki eden cesitli
degiskenlerin belirlenmesi acisindan 6nem tasimaktadir.

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli

Arastirma mevcut durumu olabildigince tam ve dikkatli bir sekilde tanimlamay1 amaglayan betimsel
nitelikte bir ¢calismadir. Bir grubun belirli 6zelliklerini belirlemek icin verilerin toplanmasini amaclayan
calismalar tarama, iligkileri ve baglantilarini inceleyen arastirmalar iliskisel arastirma olarak adlandirilir.
Korelasyonel ve nedensel karsilastirma yontemleri, iliskisel arastirmanin baslica 6rnekleridir
(Biytikoztiirk ve digerleri2011: 19-20). Korelasyon tiirii arastirma modellerinde, degiskenlerin birlikte
degisip degismedigi ve var olan degisimin nasil oldugu incelenirken, karsilastirma tiiriinde, en az iki
degisken arasinda bagimsiz degiskene gore gruplar olusturularak bagiml degiskene gore gruplar
arasinda fark olup olmadig1 incelenir (Karasar, 1998:81-82). Bu arastirmada da besinci sinif
ogrencilerinin matematiksel istbilis diizeylerinin ¢esitli degiskenler acisindan incelenip aralarindaki
iliski tespit edildiginden bu ¢alisma korelasyonal ve karsilastirma tirii iliskisel tarama modellidir.

2.2. Evren ve Orneklem

Bu ¢alismanin evrenini, 2007-2008 egitim-6gretim yilinda, istanbul’'un Catalca ilgesinde 6grenim
goren besinci sinif 6grencileri olusturmaktadir (N=1484). Basit tesadiifi 6rnekleme yoluyla ilce ve belde
merkezlerinde yer alan dort okulundan segilen 387 besinci simif 6grencisi arastirmanin 6rneklemini
olusturmaktadir. Arastirmaya 192 kiz, 195 erkek ve 6grenci katilmistir. Sencer ve Irmak’a (1984: 661)
gore %95 giiven diizeyinde %5 drnekleme hatasi ile 2000 kisilik evreni 322 kisiden olusan bir 6rneklem
grubu temsil edebilir. Dolayisiyla ¢alismanin 6rnekleminin evreni temsil glicline sahip oldugu séylenebilir.

2.3. Veri Toplama Araglari

2.3.1. Ustbilissel Bilgi ve Beceri Olgegi

Bu arastirmada 6grencilerin matematiksel iistbilis diizeylerini 6l¢mek amaciyla ¢ok boyutlu bir 6lcek
olan “Ustbilissel Bilgi ve Beceri Olgegi” kullamlmistir. Olgek, Desoete, Roeyers ve DeClercq tarafindan
hazirlanmis ve gelistirilmis, Tiirkgeye cevirisi ve besinci sinif dlizeyine uygun olacak sekilde uyarlamasi
Ozsoy (2007) tarafindan yapilmis, giivenirligi yeniden incelenmis, test-tekrar test korelasyonu

r=0,85(p<.01)olarak bulunmustur.

Ustbiligsel Bilgi ve Beceri 6lcegi iki boyuttan olusmaktadir. Olcekte yer alan boyutlar ve bu boyutlarda
yer alan maddelere iliskin bilgiler ve puanlamalar Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1
Ustbilissel Bilgi ve Beceri Olcegi Alt Boyutlar: ve Puanlama
Ustbilissel Bilgi ve Beceriler Madde Sayisi Puan
Yordam Bilgisi 20 40
Ustbilissel Bilgi Bildirimsel Bilgi 40 80
Durum Bilgisi 20 40
Tahmin 20 60
Planlama 20 40
Ustbilissel Kontrol
izleme 20 40
Degerlendirme 20 60
Ustbilissel Bilgi ve Beceri Toplam 160 360

Olcek toplam 160 maddeden olusmaktadir. Ustbilisgsel bilgi boyutunda [(yordam
bilgisi=20)+(bildirimsel bilgi=40)+(durum bilgisi= 20)] toplam 80 madde yer almaktadir. Bu boyutta yer
alan 80 maddeden maksimum 160 puan [(yordam bilgisi=40, bildirimsel bilgi=80, durum bilgisi=40)]
elde edilmektedir. Ustbilissel kontrol boyutunda ise toplam 80 madde
[(tahmin=20)+(planlama=20)+(izleme=20)+(degerlendirme=20)=(listbilissel kontrol=80)] yer
almaktadir. Bu boyuttan maksimum 200 puan [(tahmin=60)+(planlama=40)+(izleme=40)
+(degerlendirme=40)] elde edilmektedir.

2.3.2. Matematik Basari Testi

Ogrencilerin matematik bagarilarin1 6lgmeyi amaglayan “Matematik Basar1 Testi” daha énceki yillarda
¢ikmis Devlet Parasiz Yatili ve Bursluluk Sinavi sorularindan derlenerek hazirlanmistir. Matematik Basari
Testi coktan secmeli, dort secenekli 20 sorudan olusmaktadir.Her soru 5 puandir. Olcekten en az “0” en
fazla “100” puan alinabilmektedir. Olcekteki sorularin siralamasi miifredatta yer alan kazanimlarin
sirasina gore hazirlanmistir.

Olgekte yer alan sorularin gecerlik ve giivenirlik analizini yapmak amaciyla 6lgek 105 6grenciye
uygulanmistir. Analiz sonuclar1 Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2
Matematik Basar1 Testi Analiz Sonuclari
N Soru Sayisi X Ss Pj KR-20
105 20 10,29 3,83 0,51 0,74

Tablo 2’de goriildiigii gibi testin giivenirliginin (KR-20) 0,74; ortalama gii¢ligiiniin ise (Pj) 0,51 oldugu
goriilmektedir. Buna gére Matematik Basari Testi’ nin “yiiksek” diizey giivenirlige ve “orta” diizey gli¢liige
sahip oldugu gorilmektedir.

2.4. Verilerin Analizi

Anket ile elde edilen veriler istatistik programina uygun olarak kodlanmis ve verilerin islenmesi SPSS
13.0 istatistik programinda yapilmistir.Grubun normal dagilim goésterip gostermedigini belirlemek icin
Kolmogorov-Smirnov testi yapilmistir. Test sonuclarina gore calisma grubunun basan testi (Z=1.472,
p>.01) ve Ustbilissel Bilgi ve Beceri élcegi (Z= .319, p>.01) puanlarina gére normal dagihm gésterdikleri
gozlenmistir.

Ogrencilerin iistbilis diizeylerini belirlemek amaciyla iistbilis toplam puanlary, iistbiligsel bilgi (yordam
bilgisi+bildirimselbilgi+durum bilgisi) ve iistbilissel kontrol (tahmin+planlama+izleme+degerlendirme)
puanlar1 hesaplanmistir. Bulunan degerlerin arastirmada kullanilan degiskenlere gore farkliliklar: test
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edilmistir. Arastirmada farkliliklarin ortaya c¢ikarilmasinda, parametrik (iliskisiz érneklemler t-testi, tek
yonlii varyans analizi) istatistik teknikleri kullamlmustir. iliskisiz 6rneklemler t-testi uygulamasinda “her
iki gruptaki Olciimlerin dagilimina ait varyanslar esittir” varsayiminin gecerligi Levene Testi ile
incelenmistir. Levene testi sonucunda ortaya c¢ikan farkliliklarin belirlenebilmesi amaciyla Benforrini
Coklu Karsilastirma Testi, bagimsiz degiskenin bagimli degisken {lizerinde ne derece etkili oldugunu
gormek amaciyla da eta-kare (etki biiyikligi) kullamilmistir. Biiyiikoztiirk (2006: 48), degiskenler
arasinda dogrusallik varsayimi gerektirmeyen eta-karenin bagimsiz degiskenin bagimh degisken
lizerinde ne derece etkili oldugunu gosterdigini ifade etmistir. Etki biiytikligii (effect size) olarak da
isimlendirilen n2, bagimsiz degiskenin ya da faktoriin bagiml degiskendeki toplam varyansin ne kadarini
acikladigini gostermektedir. Biiyiikoztiirk (2006:48), eta-karenin 0.00 ile 1.00 arasinda degistigini
ve .01, .06 ve .14 diizeyindeki n2 degerleri, ayni sirayla “kiiciik”, “orta” ve “genis” etki biiyiikliigii olarak
yorumlandigini ifade etmistir.

Levene testine gore istatistiksel olarak (p<.05) farkli gruplar tespit edilmis, bu gruplar icin non
parametrik istatistikler icin uygulanan Kruskal Wallis H testi, varyans analizi sonucunda ortaya ¢ikan
farkliligin yoniinii belirlemek amaciyla Dunnet C istatistigi kullanilmigtir. Ayrica tstbilis diizeylerinin alt
boyutlar1 i¢in korelasyon hesaplanmis, korelasyon hesaplamalar1 yapilirken Pearson Momentler
Koreldsyon Katsayisi kullanilmistir. Son olarak cesitli degiskenlerin iistbilissel bilgi ve beceri puanlarini
yordama giiciinii belirlemek amaciyla ¢oklu regresyon analizi yapilmistir.

3. Bulgular

3.1. Ilkégretim Begsinci Sinif Ogrencilerinin Matematiksel Ustbilis Diizeyleri

Ogrencilerin iistbilissel bilgi ve beceri testinden (MSA-TR) aldiklar1 puanlar iistbilis parametrelerine gore
incelenmis, tiim alt boyutlardan aldiklar1 puanlar Tablo 3’de verilmistir.

;;;l;\l(j’l?}( (Ustbilissel Bilgi ve Beceri Olcegi) Uygulama Sonuglar (N=387)
Olgegin Alt Boliimleri Min. Max. X S

Yordam Bilgisi ,00 40,00 25,62 9,25
Bildirimsel Bilgi ,00 40,00 18,35 10,09
Durum Bilgisi ,00 70,00 38,90 14,22
Ustbilissel Bilgi 4,00 142,00 82,87 59,43
Tahmin ,00 60,00 28,50 14,71
Planlama ,00 42,00 22,04 7,99
Izleme 2,00 38,00 26,72 6,51
Degerlendirme ,00 59,00 30,38 15,39
Ustbilissel Kontrol 15,00 190,00 107,00 36,68

USTBILISSEL BiLGI VE BECERI 28,00 317,00 189,46 59,43

Tablo 3 incelendiginde, 6grencilerin iistbilissel bilgi puanlarinin 82,87, tstbilissel kontrol puanlarinin
107,0, iistbiligsel bilgi ve beceri puanlarinin ortalamasinin 189,46, oldugu goriilmektedir. Ustbiligsel bilgi

ve iistbilissel kontrol alt boyutlarinda égrenciler, en yiiksek aritmetik ortalamaya durum bilgisi (X
=38,90), en diisiik aritmetik ortalamaya ise bildirimsel bilgi de (.X =18,35) sahiptirler.
3.2. Ustbilissel Bilgi ve Becerileri Olgeginin Alt Boyutlar1 Arasindaki liski

Ustbiligsel bilgi ve beceri 6l¢eginin alt boyutlar arasindaki iliski Tablo 4’de goriilmektedir.
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Tablo 4
Ustbilissel Parametreler Arasindaki iliski
S o - o =
" 5 _ 2 - £ g
9 & = 0 = ) 5 Q &
n = %) 7] © = 7
&0 £ £ 2 & = £ s 23 2E
= E < = g = E ks 2 = =E =28
2 = T B £ £ B = = 3 w B E TR
©n © o = = = N = < ) — ) wn © »n ©
=N-v > m m A i=N-" = 2y = A P M D
Yordam Bilgisi 1
Bildirimsel Bilgi .293* 1
Durum Bilgisi .584* .392* 1
Ustbilissel Bilgi 770%  .690*  .885* 1
Tahmin .566* 261* .697* .667* 1
Planlama 420* .322* 474* .520* 442* 1
Izleme 400* 174* 467* 454* .352* 454 1
Degerlendirme .557* .248* .752* .688* .818* 457* 417* 1
Ustbilissel Kontrol .621* .310* .781* .750* .903* .668* .593* 921 1
Ustbilis Toplam .715* .508* .876* .907* .846* .638* .556* .873 .943* 1

Tablo 4’de, iistbilis toplam puan ile alt boyutlar arasindaki iligki incelendiginde; tistbilis toplam puan
ile Ustbilissel bilgi (yordam bilgisi+bildirimselbilgi+durum bilgisi) arasinda (r=,907) yiiksek diizeyde,
listbilis toplam puan ile stbilissel kontrol (tahmin+planlama+izleme+degerlendirme) arasinda (r=,943)
ylksek diizeyde anlaml ve pozitif bir iliski bulunmustur. Ayn1 zamanda istbilssel bilgi ve {istbilissel
kontrol arasinda (r=,750) yiiksek diizeyde anlamli bir iliski bulunmustur. Ustbiligsel bilgi béliimiiniin alt
boyutlar arasindaki iliski incelendiginde, yordam bilgisi ile bildirimsel bilgi arasinda (r=,293) dusiik
diizeyde, yordam bilgisi ile durum bilgisi arasinda (r=,584) orta diizeyde, bildirimsel bilgi durum bilgisi
arasinda (r=,392) orta diizeyde iliski bulunmustur. Ustbilissel kontrol béliimiiniin alt boyutlar1 arasindaki
iliski incelendiginde tahmin ile degerlendirme arasinda (r=,818) yiiksek diizeyde, tahmin ile planlama
arasinda (r=,442) orta diizeyde, tahmin ile izleme arasinda (r=,352) orta diizeyde, planlama ile izleme
arasinda (r=,454) orta diizeyde, planlama ile degerlendirme arasinda (r=,457) orta diizeyde, izleme ile
degerlendirme arasinda (r=,417) orta diizeyde iliski bulunmustur.

Tiim parametreler arasindaki iligki incelendiginde en diisiik iliskinin izleme ile bildirimsel bilgi
arasinda (r=,174); en ylksek iliskinin ise tahmin ile degerlendirme (r=818) arasinda oldugu
goriilmektedir.

3.3. Ilkégretim Okulu Beginci Sinif Ogrencilerinin Matematiksel Ustbilis Diizeylerinin Cinsiyete Gére
Farklilasma Durumu

Kiz ve erkek 6grenciler arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan t-testi
sonuglar1 Tablo 5’de goriilmektedir.
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Tablo 5
Cinsiyetlerine Gére Ogrencilerin Matematiksel Ustbilis Diizeyleri
Yordam Bilgisi N X Ss sd t n? p
Kiz 192 26,86 9,85,
385 2,65 0,02 0,00
Erkek 195 24,39 9,41
Bildirimsel Bilgi N X Ss sd t N2 p
Kiz 192 19,23 9,85
385 1,72 0,00 0,08
Erkek 195 17,47 10,28
Durum Bilgisi N X Ss Sd t n? p
Kiz 192 40,60 14,48
385 2,36 0,01 0,01
Erkek 195 37,21 13,79
USTBILISSEL BiLGi N X S sd t n2 p
Kiz 192 86,71 26,33
385 2,84 0,02 0,00
Erkek 195 79,08 26,52
Tahmin N X S sd t N2 p
Kiz 192 29,22 15,20
385 0,95 0,00 0,34
Erkek 195 27,29 14,22
Planlama N X S Sd t N2 p
Kiz 192 23,47 7,07
385 3,55 0,03 0,00
Erkek 195 20,63 8,59
izleme N X S sd t n? p
Kiz 192 27,31 6,35
385 1,77 0,00 0,07
Erkek 195 26,13 6,63
Degerlendirme N X S sd t n? p
Kiz 192 31,78 15,72
385 1,77 0,00 0,07
Erkek 195 29,01 14,98
USTBILISSEL KONTROL N X S Sd t n? p
Kiz 192 111,79 37,71
385 2,21 0,01 0,02
Erkek 195 103,57 35,25
USTBILISSEL BILGI VE = )
BECERI N X S Sd t N P
Kiz 192 197,72 60,36
385 2,73 0,02 0,00
Erkek 195 181,33 57,51

Varyanslarin homojenligini belirlemek amaciyla yapilan Levene testi sonuglarina gore, planlama alt
boyutuna ait bulgularin anlamli oldugu, yani bu alt boyuta iliskin varyanslarin homojen dagilmadig
gorilmiistiir (p<.05). Bu nedenle yapilan t testi sonuc¢larinda varyanslarin esit olmadig1 gruplar icin
hesaplanan t-testi (Equalvariances not essumed) degerleri alinmistir.

Tablo 5’de besinci sinif 6grencilerinin cinsiyete gore ortalama puanlari incelenmis ve kiz 6grencilerin
Uistbilis bilgi ve beceri 6lcegi toplam puami ve alt boyutlarindan aldiklar1 puanlarin erkek 6grencilerin
puanlarina oranla daha yiiksek ortalama puanlara sahip olduklar: belirlenmistir.

e Kiz dgrencilerin iistbilissel bilgi ve beceri toplam puanlari ile (X =197,72) erkek dgrencilerin
puanlar1 (X =181,33) arasinda kiz 6grencilerin lehine anlaml bir farklihk bulunmustur [t(387)=2,73;

p<.05].
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e  Ustbiligsel Bilgi ve Beceri Olgegi'nin alt boyutu olan iistbilissel bilgi puanlar1 incelendiginde, kiz
ogrencilerin iistbilissel bilgi puanlarinin (X =86,71), erkek ogrencilerin puanlarindan (X =79,08)
anlaml sekilde daha yiiksek oldugu goriilmektedir [ t(387)=2,84; p<.05].

e Ustbiligsel bilgi puanlarinin alt boyutlar1 incelendiginde, kiz 6grencilerin yordam bilgisi
puanlarinin (X =26,86), erkek 6grencilerin puanlarindan (X =24,39) anlamli bir sekilde daha yiiksek
oldugu goriilmektedir [t(387)=2,65; p<.05]. Ayni sekilde durum bilgisi boyutunda kiz 6grencilerin
puanlarinin [i=40,60) erkek o6grencilerin puanlarindan (X =37,21) anlamh bir sekilde yiiksek oldugu
goriillmektedir [t(387)=2,36; p<.05]. Ancak kiz 6grencilerin bildirimsel bilgi puanlari (.X =19,23) ile erkek
ogrencilerin puanlari ( X =17,47) arasinda anlamh bir farkhilik bulunmamistir [t(387) = 1,72; p>.05].

e  Ustbilissel kontrol puanlarina bakildiginda kiz dgrencilerin iistbiligsel kontrol puanlari (X
=111,79) erkek 6grencilerin puanlarindan anlaml sekilde daha yiiksektir [t(387)=2,21; p>.05].

e  Ustbiligsel kontrol boliimiiniin alt boyutlarina bakildiginda, planlama boyutunda kiz 6grencilerin
planlama puanlarimin (X =23,47) erkek 6grencilerin planlama puanlarindan (X =20,63) anlaml sekilde
daha yiiksek oldugu goriilmistiir. Ancak tahmin [t(387)= 0,95; p>.05], izleme [t(387)=1,77; p>.05] ve
degerlendirme [t(387) =1,77; p>.05] puanlarinda cinsiyete gére anlamli bir farlilik bulunamamaistir.

Cinsiyet bagimsiz degiskeninin 6grencilerin TUstbilis bilgi ve beceri testi puanlari iizerindeki
biiyiikliigiinii test etmek icin hesaplanan eta kare (n2) degerlerine gore, 6grencilerin cinsiyetlerinin
toplam iistbilis puanlari lizerinde orta dilizeyde etkiye sahip oldugu goriilmektedir. Cinsiyet degiskeninin
istbilissel bilgi alt boyutu iizerinde orta diizeyde; listbilissel kontrol boyutu iizerinde diisiik etkiye sahip
oldugu goriilmektedir. Ustbilissel bilgi parametreleri iizerindeki etki biiyiikliigiine bakildiginda yordam
bilgisi puanlar1 (n2= 0,01) ve durum bilgisi puanlar1 (n2= 0,01) iizerinde diisiik diizeyde etkiye sahip
oldugu ancak bildirimsel bilgi iizerinde hicbir etkiye sahip olmadig1 tespit edilmistir. Ustbiligsel kontrol
alt boyutunun parametreleri iizerindeki etki incelendiginde ise; cinsiyet degiskeninin planlama puanlari
(n2= 0,03) lzerinde orta etkiye sahip oldugu; ancak tahmin puanlart (m2= 0,00) izleme puanlari
(n2=0,00) ve degerlendirme puanlar1 (n2=0,00) lizerinde hig¢bir etkiye sahip olmadig tespit edilmistir.

3.4. Matematiksel Ustbilis [le Bagart Durumu Iliskisi

Oncelikli olarak 6grencilerin matematik bagsar testinden aldiklar1 puanlar ile y1l sonu basar1 notlar
karsilastirilarak degerlendirilmistir.

Tablo 6
Basari Testi ve Yil Sonu Notlar1 (N=387)

Min Max X Ss
Basar testi 10 100 49,27 18,28
Yil Sonu notu 5 100 65,98 19,71

Tablo 6'da goriildiigii gibi, 68rencilerin y1l sonu not ortalamalarinin (X=65,98), basar1 testinden

aldiklar1 puan ortalamalarindan (X =49,27) daha yiiksek oldugu goriilmektedir. ilkégretim besinci sinif
ogrencilerinin basari testinden aldiklar1 puanlar ile yil sonu notlar1 arasindaki iliski 0,67 olarak
belirlenmistir. Biliytikoéztiirk (2006:32) koreldsyon katsayisini, mutlak deger olarak 0.70-1.00 arasinda
olmasini yiiksek; 0.70-0.30 arasinda olmasini orta; 0.30-0.00 arasinda olmasin disiik diizeyde bir iliski
olarak tanimlamistir. Basar1 testi ile y1l sonu notu arasinda orta diizeyde (r=0,67) anlaml pozitif bir iligki
oldugu soylenebilir.

Ogrencilerin iistbilissel bilgi ve beceri 6lgeginde yer alan béliimlerden aldiklar: puanlar ile basar testi
sonuglari arasindaki iliski Tablo 7’de verilmistir.
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Tablo 7
UstbilisselParametler ile Basar: Testi ve Yil Sonu Basar1 Notu Arasindaki iliski

@ é” iz E"’ o 5

o 3 &0 A . © = D - =

8 3 8 3 % g E 5 £ &3

£ = = & = s 2 s = S o B

] - = — 3] 3] N 2 - O = A

= = g 2 B = - = @ X 3

s = A 2 'S0 = B

> 2 =] 2 =
Basar testi .525* .346* .555%* .609* .568* 445* .325%* .594* .632 .662*
Yil Sonu Basari .573* .305%* .632%* .651* .647* A471* .379* .660* .706* .728*

*p<.01

Tablo 7’de goriildiigli 6grencilerin basari testi ile {ist bilis toplam puanlar1 arasinda orta diizeyde
(r= ,662) anlaml pozitif iliski vardir. Basari testi ile Ustbililissel bilgi (r=,609) ve istbilissel kontrol
(r=,632) alt boyutlar1 arasinda orta diizeyde anlamh pozitif bir iliski oldugu goriilmektedir. Basari testi ile
tahmin (r=,568) boliimii arasinda orta diizeyde, planlama (r=,445) boéliimii ile arasinda orta diizeyde,
izleme (r=,325) bolimii ile arasinda orta diizeyde, degerlendirme (r=,594) boliimi ile arasinda orta
diizeyde pozitif anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir.

Basar testi ile yordam bilgisi (r=, 525) boliimii arasinda orta diizeyde, bildirimsel bilgi (r=,346)
boliimii ile arasinda orta diizeyde, durum bilgisi (r=,555) boéliimii ile arasinda orta diizeyde pozitif anlaml
bir iliski oldugu goriilmektedir.

iIkégretim besinci simf égrencilerinin y1l sonu basar notlan ile iistbilis puanlari arasinda yiiksek
diizeyde (r= ,728) anlamlh pozitif iliski vardir. Yil sonu basar1 notlar ile alt boyutlar1 olusturan
Uistbililissel bilgi (r=,651) arasinda orta diizeyde, diger bir alt boyutu olusturan {istbilissel kontrol
(r=,706) arasinda yiiksek diizeyde anlamli pozitif bir iliski oldugu goriilmektedir.

Ustbiligsel bilgi alt boyutlar: incelendiginde, y1l sonu notu ile yordam bilgisi (r=, 574) béliimii arasinda
orta diizeyde, bildirimsel bilgi (r=,305) boéliimii arasinda disiik diizeyde, durum bilgisi (r=,632) bolimii
arasinda orta diizeyde pozitif anlamli bir iliski oldugu gortilmektedir.

Ustbilissel kontrol alt boyutlar1 incelendiginde, yi1l sonu basar1 notu ile tahmin (r=,647) béliimii
arasinda orta diizeyde, planlama( r=,471) bolimii arasinda orta diizeyde, izleme (r=,379) bolimi
arasinda orta diizeyde, degerlendirme (r=,660) boliimii arasinda orta diizeyde pozitif anlamh bir iliski
oldugu goriilmektedir.

Ogrencilerinin matematik dersi basarilarinda kiz ve erkek égrenciler arasinda anlamh bir fark olup
olmadigini belirlemek amaciyla yapilan t-testi sonuglar1 Tablo 8'de goriilmektedir.

Tablo 8 incelendiginde, kiz 6grencilerin matematik basar1 testi sonuglarmin (X =51,04) erkek

ogrencilerin basari testi sonuglarindan (X =47,53) yiiksek oldugu goriilmiistiir. Ancak yapilan t-testi
sonuglarina gore basari testinde cinsiyete gore anlamli bir fark bulunamamstir (t (387) =1,89; p >.05).

Tablo 8
Cinsiyetlerine Gére Ogrencilerin Matematik Dersi Basarilar: ve Yil Sonu Notlarn
Basari testi N X Ss Sd t n? p
Kiz 192 51,04 19,51
385 1,89 0,01 0,06
Erkek 195 47,53 16,85
Y1l Sonu Notlar: N X S Sd t n? p
Kiz 192 68,15 19,56
385 2,15 0,01 0,03
Erkek 195 63,85 19,67

Bu tabloya gére, kiz 6grencilerin y1l sonu notlar1 ( X =68,15) ile erkek 6grencilerin y1l sonu notlar1 ( X
=63,85) arasinda, kiz 6grencilerin lehine anlaml diizeyde farklilik vardir(t(387) =2,15; p<.05).



Memis, A..and Arican, H, Karaelmas Journal of Educational Sciences 1 (2013) 76-93 88

Cinsiyet bagimsiz degiskeninin 6grencilerin matematik basari testi puanlar1 ve yil sonu notlari
tizerindeki biyiikliigiinii test etmek icin hesaplanan eta kare (n2) degerlerine gore, dgrencilerin
cinsiyetlerinin, basar testi puanlari (n2=0,01) ve yil sonu notlar1 (n2=0,01) iizerinde ¢ok diisiik diizeyde
etkiye sahip oldugu tespit edilmistir.

3.5. Ustbilissel Bilgi ve Becerilerin Cesitli Degiskenlere Gére Yordanmasi

Ustbiligsel bilgi ve beceri puanlarinin, cinsiyet, basar1 testi puanlar1 ve yil sonu basar1 notlar ile
yordanmasina iliskin regresyon analizi sonuclar1 Tablo 9’da verilmistir.

Coklu regresyon analizinin yapilabilmesi i¢in dikkat edilmesi gereken noktalardan biri ¢oklu
baglantililiktir.Biiyiikoztiirk (2006: 100) ¢oklu baglantiyi, bagimsiz degiskenler arasinda yiiksek diizeyde
iliskilerin olmasi olarak ifade etmis; veri deseninden ¢oklu baglantinin olup olmadigini anlamak icin ilk
olarak bagimsiz degiskenler arasindaki ikili korelasyonlarin incelenebilecegini ifade etmistir. Yordayici
degiskenler arasinda ¢oklu baglantinin varligini tespit etmek amaciyla Tablo 9 incelendiginde cinsiyet ile
istbilissel bilgi ve beceri puanlar1 arasinda (r=-.13) diisiik diizeyde, basar testi ile tUstbilissel bilgi ve
beceri puanlar arasinda (r=,66) orta diizeyde, y1l sonu basar1 notu ile iistbilissel bilgi ve beceri puani
arasinda (r=,72) yliksek diizeyde iliski bulunmustur. Biiytikoztiirk (2006: 100), .80 tizerindeki korelasyon
coklu baglanti olabilecegini .90 iizerindeki bir korelasyonun ise ciddi bir sorun olusturabilecegini
belirtmistir. Yil sonu basari notu ile iistbilissel bilgi ve beceri arasinda yiiksek diizeyde iliskinin oldugu,
ancak diger degiskenler kontrol edildiginde iki degisken arasindaki korelasyonun r=.50 olarak
hesaplandig1 goriilmektedir. Bu bulgulardan yola ¢ikarak cinsiyet, basari testi ve y1l sonu basari notu
arasinda ¢oklu baglantinin olmadig1 sdylenebilir.

Tablo 9
Ustbilissel Bilgi ve Beceri Puanlarinin, Cinsiyet, Basari Testi Puanlari ve Y1l Sonu Basart Notlari Ile Yordanmasina fliskin
Regresyon Analizi

Degisken B Standart Hata Beta t p ikilir Kismir R R2
Sabit 47,13 9,62 - 4,928 ,000 - -

Cinsiyet -6,23 3,93 -0,52 -1,583 ,114 .13 -,08 76 59
Basar Testi 1,00 ,146 ,308 6,866 ,000 ,66 ,33

Yil Sonu Not 1,54 ,136 ,513 11,406 ,000 72 ,50

Tablo 9 incelendiginde; cinsiyet, basari testi, yi1l sonu notu birlikte, 6grencilerin iistbilissel bilgi ve
beceri puanlari ile orta diizeyde ve anlamli bir iliski vermektedir (R=,76, R2=,59, p<.01). Cinsiyet, basar1
testi puanlar1 ve yil sonu basari notlari birlikte, tstbilissel bilgi ve beceri puanlarindaki toplam varyansin
yaklasik %59’ unu ac¢iklamaktadir. Biiyiikoztiirk (2006: 99) standardize edilmis regresyon katsayilari olan
beta (B) degerlerine isaretlerine dikkat etmeksizin bakildigin1 ifade etmistir. Buna gore standardize
edilmis regresyon katsayisi (B) incelendiginde yordayici degiskenlerin istbilissel bilgi ve beceri
tizerindeki goreli onem sirasi; cinsiyet, yil sonu notu ve basari testidir. Regresyon katsayilarinin
anlamliligina iliskin t-testi sonuglar: incelendiginde basari testi ve yil sonu notunun istbiligsel bilgi ve
beceri puanlar iizerinde 6nemli (anlamli) bir yordayici oldugu goriilmektedir. Cinsiyet ise 6nemli bir
etkiye sahip degildir (p>.01).

4. Sonuglar ve Tartisma

Bu arastirmanin birinci alt problemini cevaplamak amaciyla; besinci sinif 6grencilerinin matematiksel
Uistbilis diizeyleri incelenmistir. Arastirmada oOgrencilerin MSA-TR’den aldiklar1 dstbilissel bilgi ve beceri
puanlarinin ortalamasinin ()? =189,46) oldugu goriilmektedir. Ayrica MSA-TR'nin iki alt boyutuna gore ortalamalar
incelendiginde, 6grencilerin iistbilissel kontrol puanlarinin ( X =107,0) iistbilissel bilgi puanlarinin ise ( X =82,87)
oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin en yiiksek puanlarinin durum bilgisi [)? =38,90) oldugu goriiliirken, en diisiik
puanlarinin ise bildirimsel bilgi ( X =18,35) oldugu goriilmektedir.

Baltac1 ve Akpinar’a (2011) gore tstbilis, son yillarda egitimde dikkat ¢eken konular arasinda yer almaktadir.

Ancak bu arastirmada kullamilan Ustbilissel Bilgi ve Beceri Olgegi’ nin yapilan arastirmalarda az kullanilmis olmas;,
hem de tstbilis kavraminin dlgeklerde farklilik gdstermesi nedeniyle 6grencilerin tistbilis diizeylerini karsilastirma
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islemi zorlasmaktadir. Elde edilen bulgular, Ustbilissel Bilgi ve Beceri Olcegi (MSA-TR) ile calisma yapan Ozsoy,
Memis ve Temur (2009) ile benzerlik gostermektedir. 221 6grenci ile ¢alisma yapan arastirmacilar, 6grencilerin

istbilissel bilgi ve beceri puanlarini ()?=137,89), tstbiligsel bilgi puanlarini (X = 69,54), ustbilissel kontrol
puanlarini ise (A_’ =78,35) olarak elde etmislerdir.

Arastirmada elde edilen bulgular, 6grencilerin yordam bilgisi, tahmin, planlama, izleme ve degerlendirme
puanlarinin yeterli diizeyde oldugu gostermektedir. Buna gore 6grencilerin iistbilissel bilgi ve becerilerinin yeterli
diizeyde oldugu soylenebilir.

Bu arastirmanin ikinci alt problemini cevaplamak amaciyla; besinci simif 6grencilerininiistbilissel bilgi ve
beceri dlgeginden aldiklari tahmin, planlama, izleme, degerlendirme, bildirimsel bilgi, durum bilgisi ve yordam
bilgisi puanlar1 arasindaki iliski incelenmistir.

Arastirmada istbilissel bilgi ve tistbilissel kontrol arasinda yliksek diizeyde anlaml bir iliski bulunmustur. Bu
bulguy, tstbilissel bilgiyi, bireyin kendi bilissel yetenekleri, bilissel stratejileri ve hangi durumda ne yapacagini bilme
gibi bilgilere sahip olmasi, istbilissel kontrolii ise tistbilissel bilgileri kullanabilme yetenegi olarak tanimlayan
Ozsoy’u (2008) ve dgrenciler icin iistbilis bilgisine (veya becerileri) sahip olmanin yeterli olmadigini; ayn1 zamanda
stresle karsilastiklarinda, olaylarla ve yorgunlukla miicadele ederken iistbilis bilgilerini kullanimini diizenlemeleri
gerektigini savunan Zimmerman’1 (1995) desteklemektedir. Ogrencilerin iistbilissel bilgiye sahip olmalarinin yani
sira bu becerilerini de kontrol etme becerilerine sahip olduklari da séylenebilir.

Ustbiligsel bilgi boliimiiniin alt boyutlar1 arasindaki iliski incelendiginde, durum bilgisi ile yordam bilgisi
arasinda orta diizeyde, durum bilgisi ile bildirimsel bilgi arasinda orta diizeyde, yordam bilgisi ile bildirimsel bilgi
arasinda disiik diizeyde iliski bulunmustur. Hangi durumda ne yapacagini bilme anlamina gelen durum bilgisinin
diger iki boyut ile arasinda orta diizeyde bir iliski bulunmasi, Flavell tarafindan yapilan tanimi
(bothdeclarativeandproceduralknowledge, Akt. Ozsoy, 2007) desteklemektedir. Ayrica ii¢ boyut arasindaki iliski, bu
boyutlarin birbirinden ayr1 olmadigina ve aralarinda bir etkilesim olduguna isaret eden Thomas ve McRobbie'yi
(2001) destekler niteliktedir.

Ancak arastirma sonuglari, 6grencilerin bildirimsel bilgi ve yordam bilgisine sahip olabildikleri, ancak uygulama
ve transfer icin gerekli duruma bagl bilgiye sahip olmadiklarini ortaya g¢ikaran Gama (2004) ile farklihk
gostermektedir. Farkliligin kullanilan dlgek nedeniyle oldugu séylenebilir.

Ustbiligsel kontrol béliimiiniin alt boyutlar1 arasindaki iliski incelendiginde, tahmin ile degerlendirme (yiiksek
diizeyde) haric tiim boyutlar arasinda orta diizeyde iliski bulunmustur.

Tlm parametreler arasindaki iliski incelendiginde en diisiik iliskinin izleme ile bildirimsel bilgi arasinda; en
yuksek iliskinin tahmin ile degerlendirme arasinda oldugu goriilmektedir. Dogru tahminin dogru degerlendirme ile
sonuglanabilecegi soylenebilir. Bu dogrultuda arastirma, basarili dgrencilerin ¢alisma stratejileri incelendiginde
kendi 6grenmelerini degerlendirebildikleri, eksik gordiikleri yerlerde gerekli notlar aldiklari, yeni bilgileri var olan
bilgileri ile iliskilendirebildiklerini yani tahmin, izleme ve degerlendirme becerilerini isaret eden Bransford, Brown
ve Cocking’i (2000) desteklemektedir.

Arastirmanin Jdigiincii alt problemi dogrultusunda; besinci sinif o6grencilerinin matematiksel {stbilis
diizeylerinin cinsiyete gore farklilasma durumu incelenmistir.

Arastirmanin sonucunda besinci sinif 6grencilerinin cinsiyete gére ortalama puanlar incelenmis ve kiz
ogrencilerin iistbilis bilgi ve beceri dlgegi toplam puany, istbilissel bilgi ve iistbilissel kontrol boliimiinden aldiklar
puanlarin erkek 6grencilerin puanlarina oranla daha ytiksek ortalamaya sahip olduklari belirlenmistir. Arastirmanin
bu bulgusu, kiz dgrencilerin istbiligsel farkindaliklarinin erkek 6grencilere oranla anlamli sekilde daha yiiksek
oldugu sonucunu ifade eden Baggeci, Dos, Sarica’y1 (2011) desteklemektedir.

Ustbiligsel bilgi béliimiiniin alt boyutlar incelendiginde kiz 6grencilerin yordam bilgisi ve durum bilgisi
puanlarinin, erkek 6grencilerin puanlarindan anlamh bir sekilde daha yiiksek oldugu goriiliirken, 6grencilerin
bildirimsel bilgi puanlarinda anlaml bir farklilik bulunamamustir.

Bu arastirma, 7. simif 6grencilerinin tstbilissel farkindalik diizeyleri ile akademik basarilari arasindaki iliskiyi
inceleyen ve elde edilen bulgular 1s181nda kiz dgrencilerin iistbilissel bilgi boyutunda anlaml sekilde daha basarili
oldugu sonucunu ifade eden Bagceci, Dos, Sarica’y1 (2011) desteklemektedir. Ancak bilissel bilginin alt boyutlar:
incelendiginde bu arastirmanin aksine yordam bilgisi ve durum bilgisinde kiz 6grencilerin lehine anlaml bir
farklilik bulamazken, bildirimsel bilgi boyutunda kiz o6grencilerin daha basarili bulmuslardir. Arastirmalar
arasindaki farkliligin, uygulamalarin ytritildiigi simif seviyelerinin ve uygulanan derslerin farkli olmasinda
kaynaklandig1 sdylenebilir.

Ustbiligsel kontrol béliimiiniin alt boyutlar incelendiginde; planlama boyutunda kiz égrencilerin lehine anlamli
bir farkliik bulunurken, tahmin, izleme ve degerlendirme puanlarinda cinsiyete goére anlaml bir farlilik
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bulunamamistir. Baggeci, Dos, Sarica (2011), kiz 6grencilerin planlama, amag belirleme, bilgi kaynaklarini belirleme,
organize etme, hatalar diizeltme, degerlendirme, performans analizi stratejilerinde erkek 6grencilere gore bilissel
yonden daha becerikli oldugunu ortaya ¢ikarmislardir. Kiz 68rencilerin degerlendirme alt boyutundan daha yiiksek
puan almis olmalari ise bu arastirma ile farklilik géstermektedir.

Bu arastirmanin doérdiincii alt problemini cevaplamak amaciyla; besinci sinif 6grencilerinin matematiksel
basar1 puanlarn ile istbilissel bilgi ve beceri olceginden aldiklari; tahmin, planlama, izleme, degerlendirme,
bildirimsel bilgi, durum bilgisi ve yordam bilgisi puanlari arasindaki iliski incelenmistir. Arastirma, 6grencilerin
istbilissel bilgi ve becerilerinin akademik basarilari ile iliskisinin arastirilmasi 6nemli oldugunu sdyleyen Young ve
Fry’1 (2008) desteklemektedir. Ozsoy (2011)’da iistbilis ile okul basarisi arasinda anlamli bir iliski oldugunu
belirtmistir.

Besinci smif 6grencilerinin yil sonu not ortalamalarinin, basari testi puan ortalamalarindan daha yiiksek oldugu
gorilirken, basari testi ile y1l sonu notu arasinda orta diizeyde anlamli pozitif bir iliski oldugu goértlmistiir.

Ogrencilerin basar testi ile iist bilis toplam puanlari, iistbililissel bilgi, yordam bilgisi, durum bilgisi, bildirimsel
bilgi, Gistbilissel kontrol, tahmin, planlama, izleme, degerlendirme arasinda orta diizeyde, pozitif, anlamli bir iliski
oldugu gorilmiistir.

Besinci sinif 68rencilerinin y1l sonu basari notlari ile {istbilis puanlar1 arasinda ytiksek diizeyde, Ustbililissel bilgi
arasinda orta diizeyde, anlaml pozitif bir iliski oldugu goériilmektedir. Arastirmanin bu bulgusu, Baggeci, Dos ve
Sarica’nin (2011) 6g8rencilerin yil sonu basar1 puanlar ile listbilissel bilgi arasinda anlaml bir iliski tespit eden
bulgusunu desteklemektedir. Bu arastirmada yi1l sonu basari notlari ile iistbilissel kontrol arasinda yiiksek diizeyde,
anlaml pozitif bir iliski oldugu goériilmektedir. Ancak bu sonug, y1l sonu notu ile istbilissel kontrol b6limii arasinda
bir iliski bulamayanBaggeci, Dos ve Sarica (2011) ile farklilik gdstermektedir.

Ustbiligsel Bilgi béliimiiniin alt boyutlar1 incelendiginde, y1l sonu notu ile yordam bilgisi ve durum bilgisi
arasinda orta diizeyde, bildirimsel bilgi bolimii arasinda diisiik diizeyde, pozitif anlamli bir iliski oldugu
gorilmektedir.

Ustbilissel Kontrol boliiminiin alt boyutlar1 incelendiginde, yi1l sonu notu ile tahmin, planlama, izleme,
degerlendirme boliimii arasinda orta diizeyde pozitif anlaml bir iliski oldugu goriilmektedir. Arastirmanin sonuglari
Desoete, Roeyers, ve Buysee'nin (2001) calismalarini desteklemektedir. Desoete, Roeyers, ve Buysee(2001),
matematiksel problem c¢oziiciilerde iistbilisin ve iistbilissel kontroliin alt boyutlarindan tahmin ve degerlendirme ile
anlaml diizeyde iliskili oldugunu bulmuslardir. Bunun yaninda Victor’a (2004) gére planlama eksikligi 6grencilerin
okuldaki 6grenme giicliigiine neden olan faktdrlerdendir. Ayrica arastirma, liniversite 6grencilerinin bilgi izleme
yetenegi ile akademik basari arasinda iliski oldugunu ortaya koyan Tobias ve Everson’1 (1998) desteklemektedir.

Ayrica arastirma sonuglar1 bilisdtesi 6grenme stratejilerinden planlama ve degerlendirme becerilerinin
gelistirmenin ve sinav kaygisini azaltmanin, matematik dersi basarisini arttirma ile iligkili oldugu ortaya ¢ikaran
Ekenel’ i (2005) ve farkli matematiksel basar1 diizeyindeki 6grencilerin problem ¢6zme davranislarini ile uzman bir
matematik¢inin problem ¢dzme asamalari ile karsilastiran ve matematik¢inin basarisini, onun planlama ve izleme
becerilerine dayandiran Schoenfeld’ i (1982) desteklemektedir. Ayrica arastirmanin bulgulari, iigiincii ve dérdiincii
sinif 6grencilerinin tahmin, degerlendirme, izleme ve planlama becerileri ile matematik basarilarini karsilastiran ve
istbilissel becerilerin matematik basarisi ile yiiksek diizeyde iliskili oldugunu koyan Lucangeli ve Cornoldi’yi
(1997) desteklemektedir.

Arastirmada kiz 6grencilerin yi1l sonu notlarinin erkek 6grencilerin y1l sonu notlarina gore anlamh sekilde daha
yliksek oldugu goriliirken, basari testinde cinsiyete gore anlaml bir fark bulunamamistir. Bu arastirmanin aksine
Bagceci, Dos, Sarica (2011), 6grencilerin yil sonu basari puanlarinda cinsiyete gore anlamli bir farklilik bulmuslardir.
Bu farkliligin kullanilan 6l¢ekten ya da uygulanan sinif diizeyinin farkli olmasindan kaynaklandigi séylenebilir.

Bu arastirmanin besinci alt problemini cevaplamak amaciyla; besinci smif 6grencilerinin cinsiyetlerinin,
basari testi puanlarinin ve yil sonu basari notlarinin istbiligsel bilgi ve beceri puanlarinin anlamli bir yordayicisi
olup olmadig1 incelenmisgtir.

Arastirmada cinsiyet, basar1 testi puanlar1 ve yil sonu basari notlar1 birlikte, iistbilissel bilgi ve beceri
puanlarindaki toplam varyansin yaklasik %59’unu agiklamaktadir. Basari testi ve y1l sonu notunun tstbilissel bilgi
ve beceri puanlari tizerinde 6énemli (anlamli) bir yordayici oldugu, cinsiyet degiskeninin ise 6nemli bir etkiye sahip
olmadig1 goriilmektedir. Buna goére basari testi puanlari ve yil sonu notu yiiksek olan 6grencilerin iistbilissel bilgi ve
becerilerinin de yiiksek oldugu séylenebilir. Ozsoy (2011) arastirmasi sonucunda matematik dersi bagarisinin
istbilissel becerilerin 6nemli bir yordayicisi oldugunu belirtmistir.

Arastirma sonuglari géz 6niinde bulundurularak uygulamaya yonelik su 6neriler getirilmistir:

e Arastirma sonucunda 6grencilerin matematiksel {istbilis diizeylerinin yeterli oldugu gorilmustir. Milli
Egitim Bakanligl, 6gretim programlarinda, 6grencilerin kazanmalar1 gereken beceriler arasina istbilissel bilgi ve
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becerileri ekleyebilir. Bu becerilerin farkina varilmasini ve kullanilmasini saglayacak etkinlikler, ders kitaplarina
yansitilabilir. Bu sayede 6grencilerin iistbilissel bilgi ve becerileri gelistirilebilir.

e Arastirma siirecinde, uygulamalarin yapildig1 siniflarda, egitim veren 6gretmenlerin, iistbilis ile ilgili
yeterince bilgiye sahip olmadig1 gériilmiistiir. Ogrencilerin {istbilissel bilgisini gdrmede ve iistbilssel kontroliinii
saglamada rehberligi saglayacak olan 68retmenin, tstbilis ile ilgili bilgiye sahip olmasi gerektigi sdylenebilir. Bu
baglamda, gerek hizmet oncesi egitimlerle 6gretmen adaylarina, gerekse hizmet i¢i egitimlerle 6gretmenlere,
istbilisin tanitilmasinin 6nemli oldugu disiiniilmektedir.

e Arastirmada, matematik basarisi ile listbilis arasinda orta diizeyde ve anlamli bir iliski bulunmustur.
Ustbiligsel bilgi ve becerilere yonelik calismalar yapilarak matematik bagarisinin arttirilmasi saglanabilir.

Arastirmacilara yonelik su 6neriler getirilmistir:

e Arastirma, Ogrencilerin matematiksel {stbilis diizeylerini incelemistir. Farkli derslerde, 6grencilerin
istbilissel bilgi ve becerilerini 6l¢gmeye yonelik ¢alismalar yapilabilir.

e Arastirma besinci simf oO6grencileri tzerinde uygulanmistir. Farkli yas gruplarindaki o&grencilerin,
matematiksel Uistbilis diizeyleri ile ilgili calismalar yapilabilir.

e  Arastirma, 6grencilerinin matematiksel iistbilis diizeylerinin cinsiyet ve basar1 degiskenleri agisindan
iliskisi incelenmistir. Ogrencilerin tistbilis diizeyleri ile farkhi degiskenler (tutum, zeka, sosyo-ekonomik durum,
anne baba egitim durumu) arasindaki iliski incelenebilir.

e Arastirmada, uygulanan oOlgeklerin yani sira 6grencilerin yil sonu basar1 notlar1 okul idarelerinden
alinmustir. ileriki ¢alismalarda arastirmanin gegerlik ve inandiricih@ini arttirmak amaciyla 6grenciler ile goriismeler
yapilabilir, 6grencilerin kompozisyon yazmalari istenebilir ya da 6grenciler gozlemlenerek veriler cesitlendirilebilir.
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ABSTRACT

The purpose of this study was to investigate whether “Brain Based Learning approach” has an effect on academic achievement
and attitude of the students at Vocational High School. The Solomon research model was used in this study. The research was
conducted at Zonguldak Alapli IMKB Vocational High School, in spring term in 2007-2008 academic years. Totally 78 10th
grade students, 37 in experimental groups, 41 in control groups participated in this research. In the experimental groups, the
students were taught according to the brain based learning approach whereas the students in the control groups were taught
according to the traditional methods. An achievement test, attitude questionnaire were used to collect data in the research. At
the end of the intervention, an interview session was done with randomly chosen four students in the experimental groups. To
analyze the data that is collected from the research, Independent Sample t-Test and Paired Sample t-Test were used to find out
the differences of the academic achievement and attitude of the groups, One way ANOVA was used to analyze the differences
between the groups. Data collected from the research shows that the attitudes of the students of the experimental groups
which brain based learning approach carried out have developed more than the control groups’ attitude which traditional
approach applied. There wasn’t a difference of the academic achievement between the experimental and control group.

Keywords: Brain Based Learning Approach, English Course, Academic Achievement, Attitude.

EXTENDED ABSTRACT

The rapid development of the science and technology have changed the type of people whom traditionally educated,
are able to manage a single piece of work, are able to do a single job, run without producing; it aims to educate
people who can reach to the information and by questioning the present data he/she can elaborate new paths. In
order to provide this, firstly, it's possible to learn how the brain works and learns. Clearly, teaching will be more
effective if it uses methods which are formed with how the brain best attends to, understands, and retains
information. The brain acts as a parallel processor and always searches for the meaning through patterning without
ignoring the importance of the senses. Challenge without stress, making connections with real life examples, the
learnt data should be stored in the procedural memory. Every brain is uniquely organized and simultaneously
perceives and creates parts and wholes which are the basis of brain based learning. The purpose of this study was to
investigate whether “Brain Based Learning approach” has an effect on academic achievement and attitude of the
students at Vocational High School.

The Solomon research model was used in this study. The research was conducted at Zonguldak Alaph IMKB
Vocational High School, in spring term in 2007-2008 academic years. Totally 78 10th grade students, 37 in
experimental groups, 41 in control groups participated in this research. The study took place during the teaching of
“Be: Present Simple, Be: Past Simple, comparative and superlative forms of adjectives” with the English course. In
the experimental groups, the students were taught according to the brain based learning approach whereas the
students in the control groups were taught according to the traditional methods.

The study was carried out three hours per week, eighteen hours in total in six weeks time. An achievement test and
an attitude questionnaire were used to collect data in the research. Before the experimental process, the first term

1This article is derived from a master thesis.
2Assoc.Prof.Dr., Bulent Ecevit University, Eregli Faculty of Education, yavuz@beun.edu.tr
3English Teacher, Erdemir Fine Arts High School, umityagli@hotmail.com
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grades were used in order to establish the equivalence of the experimental and control groups. Achievement test
and attitude questionnaire were given as post test. At the end of the intervention, an interview session was done
with randomly chosen four students in the experimental groups. To analyse the data that is collected from the
research, Independent Sample T-Test and Paired Sample T-Test were used to find out the differences of the
academic achievement and attitude of the groups, One Way ANOVA was used to analyse the differences between the
groups.

Data collected from the research shows that the attitudes of the students of the experimental groups which brain
based learning approach carried out have developed more than the control groups’ attitude which traditional
approach applied. There wasn’t a difference of the academic achievement between the experimental and control
group. According to these results, brain based learning approach is more effective than traditional approach on
developing academic achievement whereas it isn’t statistically significant. On developing students’ attitudes, brain
based learning approach is more effective than traditional approach. The results are parallel to the results of the
studies which took place in our country and abroad.
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OZET

Bu calismanin amaci, Beyin Temelli Ogrenme (BT0) Yaklasiminin Endiistri Meslek Lisesi 10. sinif Ingilizce dersindeki basar1 ve
tutuma etkisini incelemektir. Bu calismada deneysel arastirma desenlerinden, Solomon arastirma modeli kullanilmistir.
Arastirma 2007-2008 Egitim-Ogretim Yili, Bahar Yariyilinda, Zonguldak Alapli IMKB Anadolu Teknik ve Endiistri Meslek
Lisesinde 2 deney ve 2 kontrol grubu iizerinde yapilmistir. Bu ¢calismaya, deney gruplarinda 37, kontrol gruplarinda 41 6grenci
olmak iizere toplam 78 oOgrenci katilmistir. Deney gruplarindaki ogrencilere beyin temelli 6grenme yaklasimi, kontrol
gruplarindaki 6grencilere ise geleneksel 6gretim yontemleri ile 6gretim yapilmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak,
Akademik Basar1 Testi ve Ingilizce Duyussal Alan Tutum Olgegi kullamlmistir. Uygulama siirecinin sonunda, deney
gruplarindan rastgele segilen 4 6grenci ile goriismeler yapilmistir. Arastirmadan elde edilen verilerin analizinde, akademik
basar1 ve tutumundaki farkliligi belirlemek i¢cin bagimh ve bagimsiz gruplar icin t-testi ile gruplar arasindaki farkliligi tespit
etmek icin tek yonli varyans analizi kullanilmistir. Calismadan elde edilen sonuglar, beyin temelli 6grenme yaklasiminin
uygulandig1 deney gruplar1 6grencilerinin, geleneksel 6gretim yontemlerinin uygulandigi kontrol gruplar1 6grencilerine gore
tutumlariin daha cok gelistigini gostermistir. Deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin akademik basarilarinda ise
istatistiksel olarak anlaml bir farklilik saptanmamistir.

Anahtar Kelimeler: Beyin Temelli Ogrenme Yaklasimy, Ingilizce Dersi, Akademik Basari, Tutum.

1. Giris

Diisiincelerin ve duygularin tretildigi yer, insanoglunun beynidir. Beyin, kendini gerekli ve olasi
durumlara goére uyum saglayabilme yetenegine sahiptir. Gordigiimiiz, duydugumuz, dokundugumuz,
tattigimiz ve kokladigimiz her sey, beyin ve viicut arasindaki sinir hiicreleri yolu ile hareket eden elektrik
sinyallerine doniismektedir. Beyin paralel bir islemci gibi ¢calismaktadir. Bu yiizden dis diinyadan gelen
uyartilar, beyinde paralel olarak gerceklesen milyarlarca kimyasal reaksiyona girerler, veriler es zamanh
olarak islenir ve kaydedilir. Bu ¢ok kisa islem ve isleyis sayesinde uyartilara yanit verilir. Bireylerin yogun
bir sekilde bilgi ve uyarici bombardimanina tutuldugu bilgi ve teknoloji ¢caginda, 6grencilerin, “islenmeye
hazir levhalar” olarak goriildiigii geleneksel egitim anlayisi yerini, tist diizey zihinsel siire¢ becerilerini
temel alan ve bilginin 6grenen tarafindan yapilandirildigl goriisiinii savunan egitim yaklasimlarina
birakmaktadir. Cagdas olarak nitelendirilebilecek olan egitim yaklasimlarinda; 6grenci merkezli egitim,
kavrayarak 6grenme, problem ¢6zme, elestirel ve yaratici diisiinme gibi kavramlar 6n plana ¢ikmaktadir.
Bu kavramlarin 6grencilere kazandirildigi derslerin basinda Ingilizce dersleri gelmektedir.

Beyinle ilgili nérolojik calismalar yaklasik iki asirdir devam etmektedir. 1836 yilinda, Dr. Marcc Dax’'in
beynin sol yarisinin hasara ugramasi ve konusma kaybi konusundaki g¢alisma bulgular1 ayrik beyin
calismalarinin baslangicini olusturmaktadir. Dax beynin her yarisinin farkli fonksiyonlari kontrol ettigini
ve sol kismin konusmadan sorumlu oldugunu ortaya koymustur. Dax'in 6liimiinden sonra sag ve sol yari
kiirelerle ilgili ayrik beyin calismalar1 1960’1 yillarda Michael Gazzaniga ve R. W. Sperry'nin arastirmalari
ile hizlanmistir. Bu arastirmacilar, Dax'in sag ve sol beynin farkl islevlerden sorumlu olmasi ile ilgili
calismalarim1 destekleyen su olgular1 elde etmislerdir. Sol beyin; dil, konusma problem ¢ézme ve
mantiksal diisiinme islevlerinde baskin iken, sag beyin; kiip ve diger ii¢ boyutlu sekilleri ¢izmek gibi
uzamsal islevlerde 6zellestirmektedir. Gazzaniga ve Sperry'nin 1961'deki ¢alismalarindan elde ettikleri
cok sayida sonug, gelecek calismalar i¢in bir ¢cati kurulmasini saglamistir (Miller, 2003).

1980'li yillardan sonra beyin arastirmalari egitimsel alanda daha deger kazanmaya baslamistir. Leslie
A. Hart, beyin temelli 6grenme ya da beyin uyumlu 68retim olarak adlandirilan teorinin temellerini atan

1Bu makale, ytiksek lisans tez ¢alismasindan liretilmistir.
2Dog. Dr.,Biilent Ecevit Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, yavuz@beun.edu.tr
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kisi olarak bilinmektedir (Neve, Hart & Thomas, 1986). Hart 1975 yilinda yayimlanan “Beyin nasil ¢aligir?”
adli kitabinda, egitim reformunun ihtiyaglar iizerinde durmus ve “Proster Teorisi” ni ortaya koymustur.

Beyin arastirmalarindan elde edilen prensipleri beynin 6grenmesiyle uyumlu egitimsel stratejilerin

okullarda kullanilmasiyla iliskilendirmistir. Boylece Hart, beyin arastirmalarinin egitim alanindaki

uygulamalari icin temel olusturmustur.

Norobilimciler iki néronun birbirleri ile baglantiya gectiginde 0Ogrenmenin oldugunu ifade
etmektedirler. Ogrenme mikroskobik hiicre seviyesinde baglar (Gazzaniga, 2002; Hannaford, 1995;
Jensen, 2000; Sprenger, 1999). Duyular aracilifiyla her bir néronun diger bir nérona bir mesaj
gonderdiginde, ndéronlar arasinda olusan biyolojik, fizyolojik, kimyasal ve elektronun beyin ve viicut
arasindaki koordinasyon sonucu beyindeki norofizyolojik mesaj alis verisindeki degisime 6grenme denir.
Ogrenme ¢ok biitiinciil bir eylem olup fizyolojik ve psikolojik kosullardaki degisikliklerden etkilenerek
noronlarin yeniden birbiriyle baglanti kurmasi sonucu gerceklesen bir siirectir. Bu yapisal degisiklikler
beynin fonksiyonel organizasyonunu degistirir. Baska bir sdylemle, beyin yeniden organize olur. Beynin
farkll boliimleri farkhi zamanlarda égrenmeye hazir olabilir (Bransford ve digerleri, 1999). Ogrenme
stireci tim viicudu kapsarken, beyin gelen uyaricilar i¢in bir yol istasyonu olarak gérev yapar, uyaricilari
degerlendirir ve ona gore hareket eder. Tiim duyussal girdiler beyin tarafindan islenildigi gibi ayni
zamanda depolanir, islem goriir ve 6ncelik sirasina konur (Jensen, 2000; Sousa, 2000).

Beyin temelli 6grenme konusunda ¢ok sayida kitap ve makalesi bulunan egitimcilerden Caine ve Caine
(1990), beyin temelli 6grenmenin temel ilkelerini ortaya koymustur. Bir egitim danismani olan Wolfe
(2001), beyin arastirmalar1 ve sinif uygulamalar: konusunda ¢alismalar yapmistir. Beyin temelli 68renme,
beyin uyumlu stratejiler ve siiper 6grenme gibi konularda yogun olarak calisan EricJensen (1998),
yayinlarinda beyin arastirmalarini géz 6niinde bulundurarak sinif icinde uygulanabilecek faydal strateji
ve teknikler sunmaktadir. Jones (2000), fiziksel ve duygusal zarar maruz kalmis ergenlerin olusturdugu
bir calismasinda, iki grubun arasinda akademik basari, tutum ve katilim bakiminda iligki olup olmadiginm
arastirmistir. Arastirma sonucunda, akademik basar1 ve katilim degiskenleri gruplara gére anlamh
diizeyde farlilasmamistir, 6grenci destek programina katilimin 6grencilerin kétii maddelere karsi tutum
ve davramslarini olumlu yénde etkiledigini saptamistir. Hoge (2002), Beyin Temelli Ogrenme
yaklasiminin ilkokul edebiyat derslerinde, 6grencilerin 6grenmelerinin gelismesi, basar1 ve tutumlarini
inceledigi calismasinda, su sonuglara ulasmistir: Beyin Temelli Ogrenme stratejileri, sadece 6grencilerin
onlara sunulan bilgileri edinmelerini saglamamis, ayrica 6grencilerin aktif birer okuyucu ve yazar olarak
derse katilmalar1 konusunda cesaretlendirmis ve desteklemistir. Bayindir (2003), tiniversite hazirlikta
okuyan 6grencilerin, Ingilizce Kompozisyon dersine olan tutumlarim inceledigi calismasinda, beyin
temelli 6grenme yaklasimi uygulanan deney grubu ile geleneksel 6gretimin uygulandigi kontrol grubunun
derse olan tutumlar arasinda deney grubu lehine anlaml diizeyde farklilik oldugunu belirtmistir. Bu
uygulamada, égrencilerin %93’ti Beyin Temelli Ogrenme uygulamalarina olumlu tutum gelistirmislerdir.
Getz (2003), kolej o6grencilerinin Ingilizce dersindeki zihinsel gelisimleri icin beyin temelli 6grenme
prensiplerini kullanmis ve 68renciler iizerindeki etkilerini arastirmistir. Bir yazma ¢alismasi, bir yazmaya
yonelik tutum arastirmasi ve bir yazma durumundaki rahatlik arastirmasi olmak tizere 6grencilerin ii¢
Ol¢climden aldiklar1 puanlar karsilastirilmistir. Tiim 6grenciler 6nemli kazanimlar géstermekle birlikte, iki
grup arasinda anlaml diizeyde bir farklilik goriilmemistir. Cengelci (2005), Sosyal bilgiler dersinde beyin
temelli 6grenmenin akademik basariya ve 6grenmenin kaliciligina etkisi tizerine bir ¢alisma yapmistir. Bu
arastirma ile elde dilen bulgulara gore, beyin temelli 6grenme yaklasimi, 6grencilerin Sosyal Bilgiler
dersindeki akademik basarilarini artirmistir. Bu arastirmada, beyin temelli 6grenme yaklasiminin,
6grenmenin kalhicilik diizeyini artirmada geleneksel yonteme gore daha etkili oldugu belirtilmistir. Ozden
(2005), Fen bilgisi dersinde Beyin Temelli Ogrenmenin akademik basariya ve hatirlama diizeyine etkisini
inceledigi yiiksek lisans ¢alismasinda su sonuglara ulasmistir: Beyin temelli 6grenme yaklasimi uygulanan
Deney grubu ile geleneksel 6gretimin uygulandigi Kontrol grubunun akademik basarilari arasinda deney
grubu lehine istatistiksel olarak anlaml fark vardir. Ayrica, deney grubu ile kontrol grubunun akademik
basarilar1 arasinda hatirlama diizeyi bakimindan deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli farklilik
oldugu belirtilmistir. Avcl (2007), ilkégretim 7. simf 6grencilerinin Fen Bilgisi dersindeki basari, tutum ve
bilgilerin kalicilig1 iizerene bir arastirma yiriitmiistiir. Verilerin analizi ile elde edilen sonuclara gore,
beyin temelli 6grenme yaklasiminin, 6grencilerin basarilarinin artirilmasinda ve bilgilerin kaliciliginin
saglanmasinda 6nemli bir etkisinin oldugunu gézlemlemistir.
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Bu calisma, beyin temelli 6grenme yaklasimi ve geleneksel 6gretim yaklasimlarina dayali 6grenim
goren ortadgretim Endiistri Meslek Lisesi 10.simf égrencilerinin Ingilizce dersinde akademik basar1 ve
tutumlari arasinda anlaml bir farklilik olup olmadigini belirlemek amaci ile yapilmistir. Arastirma bir¢ok
acidan onemlidir. Oncelikle okullarda sik¢a kullanilan geleneksel 6gretim yontemlerinin yerine
uygulanabilecek, 6grenci merkezli 68retim yontemlerinden biri olan beyin temelli 6grenme yaklasiminin
yararli ve avantajli yonlerini ortaya ¢ikarmasi agisindan 6nemlidir. Bunun yaninda beyin temelli 6§renme
konusunda yurt disinda yapilmis pek ¢ok arastirma bulunmasina ragmen, iilkemizde bu konuda yapilan
calismalar sinirl sayidadir. Calisma iilkemizde yapilacak olan beyin temelli 6gretim uygulamalar: igin
ayrintili bir 6rnek olma 6zelligini tasimaktadir.

1.1. Problem Ciimlesi:

Arastirmanin problem ciimlesi “Beyin Temelli Ogrenme (BTO) yaklasimi ve geleneksel 6gretim
yaklasimina dayali 6grenim goéren, Endiistri Meslek Lisesi 10. sinif 6grencilerinin Ingilizce dersindeki
akademik basari ve 6grenmeye yonelik tutum diizeyleri arasinda anlaml bir farklilik var midir?” seklinde
belirlenmistir.

1.2. Alt Problemler:

1. BTO yaklasgiminin uygulandigi deney grubu o6grencileri ile geleneksel 6gretim yaklasiminin
uygulandig kontrol grubu 6grencilerinin;

a) Deney grubu I ile kontrol grubu I 6grencilerinin akademik basar1 on test diizeyleri arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik var midir?

b) Deney grubu 6grencileri ile kontrol grubundaki 6grencilerin, akademik basari son test diizeyleri
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik var midir?

2. Akademik basari;

a) On test uygulanan deney grubu I ile 6n test uygulanmayan deney grubu II 6grencilerinin son test
diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik var midir?

b) On test uygulanan kontrol grubu I ile 6n test uygulanmayan kontrol grubu II é6grencilerinin son
test diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik var midir?

c) On test uygulanan deney grubu I ve kontrol grubu I égrencilerinin son test diizeyleri arasinda
istatistiksel olarak anlaml bir farklilik var midir?

d) On test uygulanmayan deney grubu II ve kontrol grubu II égrencilerinin son test diizeyleri
arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farklilik var midir?

3. BTO yaklasimiin uygulandigi deney grubu o6grencileri ile geleneksel 6gretim yaklasiminin
uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin;

a) Ingilizce 6grenmeye yonelik tutum deney I ve kontrol I 6n test diizeyleri arasinda anlamh bir
farklilik var midir?

b) Deney ve kontrol grubu Ingilizce 6grenmeye yénelik tutum son test diizeyleri arasinda anlamh bir
farklilik var midir?

4. Ingilizce 6grenmeye yonelik tutum diizeyleri;

a) On test uygulanan deney grubu I ile 6n test uygulanmayan deney grubu Il 6grencilerinin son test
diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik var midir?

b) On test uygulanan kontrol grubu I ile 6n test uygulanmayan kontrol grubu II égrencilerinin son
test diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik var midir?

c) On test uygulanan deney grubu I ve kontrol grubu I égrencilerinin son test diizeyleri arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik var midir?

d) On test uygulanmayan deney grubu II ve kontrol grubu Il égrencilerinin son test diizeyleri
arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farklilik var midir?
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5. BTO yaklasiminin uygulandigi deney gruplarindaki 6grencilerin siirece iliskin goriisleri nelerdir?

2. Yontem

Arastirmada, tam deneysel desen kullanilmistir. iki deney ve iki kontrol grubundan olusan Solomon
dortli grup modelinin secildigi arastirmada, gruplar yansiz olarak kura ile deney ve kontrol gruplarina
atanmistir. Bu dort gruptan ikisi deney, ikisi de kontrol grubu olarak kullanilmistir. Her grupta, deney
sonrasi 6l¢meler yapildigi halde, deney 6ncesi 6lgmeler, biri deney ve 6teki kontrol olmak tizere, yalnizca
iki grup lizerinde yapilmistir. Deneysel islem 6ncesi yapilan 6lgmelerde 6grenme gerceklesebilmektedir.
Bunu ortadan kaldirmak i¢in Solomon deney desenleri kullanilmaktadir. Solomon doért grup modelj, i¢ ve
dis gecerligi birlikte koruyan en kuvvetli deneme modelidir. Bu arastirmada kullanilan deneysel desenin
simgesel goriinlimii asagidaki gibidir.

Gruplar Yansizlik Olgiim 1 Deneysel Uygulama Olgiim 2
G1 R 011 01.2 X 021 02.2
G2 R X 02.1 02.2
G3 R 011 01.2 021 02.2
G4 R 02.1 02.2
G1, G2: Deney Grubu G3, G4: Kontrol Grubu  R: Gruplarin Olusumundaki Yansizhk
X: Deneysel Islem 01.1, 01.2: On Testler 02.1, 02.2.: Son Testler

Bu desende 6n testlerin olmasi, gruplarin deney 6ncesi benzerlik derecelerinin bilinmesine ve son test
sonuglarinin buna gore diizenlenmesine yardimci olmaktadir. X olarak belirtilen bagimsiz degisken
diizeyinin ne derecede etkili oldugunu belirlemek igin 6n test-son test 6leme sonuglar1 birlikte
kullanilmaktadir (Karasar, 2005).

2.1. Evren ve Orneklem

Bu arastirmanin evreni Zonguldak ilindeki Endustri Meslek Liseleri olarak varsayilabilir. Arastirmanin
érneklemini ise Zonguldak-Alapli IMKB Anadolu Teknik ve Endiistri Meslek Lisesinde 10. sinifta 6grenim
goren dort subeden toplam 78 6grenci olusturmaktadir. Orneklemde dort sube yer almaktadir ve bu
subeler kura ile Deney I (21), Deney 1I(16), Kontrol [(20), Kontrol II(21) gruplar: olarak atanmistir. Deney
ve kontrol gruplarindaki ogrencilerin tamami erkek o6grencilerden olustugu icin, calisma cinsiyet
faktoriinii bir etken olarak barindirmamaktadir. Deney ve kontrol gruplarindaki derslerin tamami
arastirmaci tarafindan yapilmistir.

2.2. Veri Toplama Araglar

Arastirmada veri toplama araci olarak, 6grencilerin bilgilerini 6lgmek amaciyla arastirmaci tarafindan
gelistirilen “Akademik Basar1 Testi”, 6grencilerin Ingilizceye karsi tutumlarini 6lgmek amaciyla Gémleksiz

iy

(2003) tarafindan gelistirilmis olan “Ingilizce Duyussal Alan Tutum Ol¢egi” kullanilmistir.

2.2.1. Akademik Bagsari Testi

Bu arastirmada, 6grencilerin belirlenen konu ile ilgili basar1 diizeylerini 6l¢mek icin basari testlerinin
kullanilmasi uygun bulunmustur. Bu kapsamda; ilgili konuda Milli Egitim Bakanlig1 Talim ve Terbiye
Kurulu Baskanliginin belirledigi 68renci kazanimlar1 dogrultusunda 55 maddeden olusan Akademik
Basar Testi (Pilot Calisma) hazirlanmistir. Hazirlanan sorular, kapsam gegerliligi belirlemek tizere, iki
alan uzmani ve bir okutman tarafindan incelenmis ve sorularin dogruluk ve 6grencilerin seviyelerine
uygunlugu konusunda uzman gorisleri alinmistir. Hazirlanan akademik basari testi icin yine 6rneklem
olarak, 2007-2008 Egitim-Ogretim yili bahar déneminde, Zonguldak Alaph IMKB Anadolu Teknik ve
Endiistri Meslek Lisesinde 6grenim goren ve arastirmaya katilmayan 9. ve 10. Sinifta 6grenim goren 9
subeden toplam 135 6grenciye uygulanmistir ve madde analizleri yapilmistir. Madde ayirt etme glici
0,30’un iizerinde olan sorulardan, toplam 25 sorudan olusan Akademik Basari testi elde edilmistir. Madde
analizleri yapilan Akademik Basar1 Testi'nin giivenirlik katsayisi ise 0,623 olarak hesaplanmistir. Bu
sonug testin giivenilir bir test oldugunu gostermektedir.



Yavuz, S. and Yagh, U. Karaelmas Journal of Educational Sciences 1 (2013) 94-111 100

2.2.2. Ingilizce Duyugsal Alan Tutum Olgegi (IDATO)

Ogrencilerin Ingilizceye olan tutumlarim belirlemek amaci ile Gémleksiz (2003) tarafindan gelistirilen
Ingilizce Duyussal Alan Tutum Olgegi kullanilmistir. Olgegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi 0,95'tir.
Bu sonug, 6lgegin oldukca giivenilir bir dlcek oldugunu ortaya koymaktadir. Olgegin KMO degeri 0,94,
Bartlett testi ise 8084,68 olarak bulunmustur. Olgek tek boyutlu bir élgek olup, égrencilerin Ingilizce
dersinde duyussal alana iliskin 6zelliklerini 6lcmektedir. Tutum 6lgegi Likert tipi 6l¢cme araci biciminde
38i olumlu, 18’i olumsuz toplam 56 madde icermektedir. Olgcekte Ingilizce dersine yonelik tutum

» o« » o«

climleleri ile her climlenin karsisinda “Tamamen Katiliyorum”, “Katiliyorum”, “Kismen Katiliyorum”,

» o«

“Katilmiyorum”, “Hi¢ Katilmiyorum” olarak bes secenek yer almaktadir.

2.2.3. Gortisme

Bu calismada, beyin temelli 6grenme yaklasimina dayali olarak yapilan ders etkinlikleriyle ilgili
0grenci gorislerine basvurmak amaci ile goériisme yontemi kullanilmistir. Bunun i¢cin 9 sorudan olusan
bir gorlisme formu kullanilarak, son testlerin uygulanmasinin ardindan, deney grubu 6grencilerinden
rastgele secilen 4 6grenci ile bireysel goriisme yapilmistir. Yaklasik 45 dakika siiren goriismeler yari
yapilanmis olup, ses kaydi alinmistir.

2.3. Verilerin Analizi

Arastirmada 6ncelikle deney ve kontrol gruplar1 6grencilerinin gruplarina gére denkligi incelenmistir.
Bu amacla, iliskisiz 6rneklemler icin tek yonlii varyans analizi (ANOVA) ve t-testi kullanilmistir. Deney ve
kontrol gruplar1 6grencilerinin, son test puanlari1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin olup
olmadigini belirlemek tizere bagiml gruplar igin t testi, bagimsiz gruplar icin t testi ve tek yonlii varyans
analizi (ANOVA) yapilmistir. Deney ve kontrol gruplar1 6grencilerinin, tutum 6lcegi puanlar1 arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farkin olup olmadigini belirlemek tizere bagimsiz gruplar icin t testi ve tek
yonlii varyans analizi (ANOVA) yapilmistir.

3. Bulgular

3.1. Deneysel Islem Oncesi Gruplarin Denkligine Iliskin Bulgular

Deneysel islem 6ncesi gruplarin denkligini belirlemek icin ingilizce dersi birince dénem karne
puanlari dikkate alinmistir. Deney ve kontrol gruplari 6grencilerinin belirtilen degiskenlere gore puanlari
analiz edilmis ve asagidaki kisimlarda sunulmustur.

3.1.1. Deney ve Kontrol Gruplari Ogrencilerinin Ingilizce Dersi Birinci Dénem Karne Ortalamalarina liskin
Bulgular

Deney ve kontrol gruplar1 6grencilerinin birinci donem karne akademik basarilarina iliskin ortalama
ve standart sapma degerleri Tablo 1’de gosterilmektedir.

Tablo 1
Ogrencilerinin ingilizce Dersi Birinci Dénem Karne Ortalamalarina iliskin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma
Puanlari

Grup N X Ss
Deney Grubu I 21 56,58 17,14
Deney Grubu II 16 58,83 12,19
Kontrol Grubu I 20 52,88 12,31
Kontrol Grubu II 21 55,41 11,68
Toplam 78 55,78 13,51

Tablo 1’de arastirmaya katilan 6grencilerin birinci doneme iliskin karne aritmetik ortalama puanlari
ve standart sapmalar verilmistir. Bu verilere gore deney ve kontrol gruplarinin aritmetik ortalama
puanlari arasinda anlaml bir farklilik bulunmadigi séylenebilir.
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Arastirmaya katilan deney ve kontrol gruplar égrencilerinin, Ingilizce dersi birinci dénem karne
ortalama puanlarinin farklilasip farklilasmadigina yonelik olarak iliskisiz 6rneklemler icin tek yonli
varyans analizi (ANOVA) yapilmis ve analiz sonuclar1 Tablo 2’'de gdsterilmistir.

gg?(:r(:czilerinin ingilizce Dersi Birinci Dénem Karne Ortalamalarina iliskin Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuglari
Vawanﬁln Kareler Serbestli.k Kareler F p
Kaynag Toplam derecesi Ortalamasi
Gruplar Arasi 334.127 3 111.37 0.601 0.616
Gruplar igi 13714.724 74 185.33
Toplam 14048.847 77

Tablo 2’deki sonuglara gore, 2 deney ve 2 kontrol grubunda yer alan 6grencilerin birinci donem karne
ortalama puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farkliik bulunmadig1 goriillmektedir
[F(3-74)=0,60; p>.05]. Bu sonuca gore deneysel calismanin yapildig1 doért grubun karne ortalamalarinin
islem 6ncesinde benzer seviyede oldugu soylenebilir.

3.1.2. Deney ve Kontrol Gruplari Ogrencilerinin Basart On Test Puanlarina Iliskin Bulgular

Deney I ve Kontrol I gruplar1 6grencilerinin akademik basar1 6n test puanlarinin farkhlasip
farklilasmadigini tespit etmek icin, bagimsiz gruplar icin t testi yapilmis ve sonuclar1 Tablo 3’te
gosterilmigtir.

Tablo 3
Deney I ve Kontrol I Gruplar1 Ogrencilerinin Akademik Basar1 On Test Puanlarina iliskin Bagimsiz Gruplar icin t
Testi Sonuglari

Grup N X Ss sd t p
Deney | 21 43,24 17.42
39 0,98 0,33
Kontrol I 20 47,40 7.71

Tablo 3 incelendiginde, dgrencilerin akademik basari 6n test puanlari arasinda anlamh bir farklilik
bulunmadig1 goériilmektedir [t(39)=0.98; p>.05]. Bu sonuca gore, gruplar arasinda istatistiksel olarak
anlamli diizeyde bir farklilik bulunmamasina ragmen, Kontrol I grubundaki 6grencilerin c¢alisma
oncesinde basar1 puanlari (X =47,40) Deney I grubundaki 6grencilere (X =43,24) gére nispeten daha
ylksektir. Akademik basarisi yiiksek olan grubun kontrol grubu olarak secilmesi, ¢alismanin etkililiginin
belirlenmesi icin daha uygun olacaktir.

3.1.3. Deney ve Kontrol Gruplari Ogrencilerinin Akademik Bagari Son Test Puanlarina Iliskin Bulgular
Bu kisimda, arastirmaya katilan 6grencilerin gruplarina gére basari son test puanlari analiz edilmistir.
Tablo 4

Deney ve Kontrol Gruplar1 Ogrencilerinin Akademik Basar1 Son Test Puanlarina iliskin Bagimsiz Gruplar Igin t Testi
Sonuclari

Grup N X Ss sd t p
Deney 37 61,41 15,53
76 1,569 0,12
Kontrol 41 56,29 13,25

Tablo 4 incelendiginde, akademik basar1 son test puanlarina gore, deney grubundaki 6grencilerin
akademik basar1 son test ortalamalar1 (X =61.41), kontrol gruplarindaki 6grencilerin akademik bagari

son test ortalamalari (X =56.29)'dur. Ogrencilerin akademik basar1 son test puanlari arasinda
istatistiksel olarak deney grubu lehine 5.12 puanlik bir farklilik olmakla birlikte, bu fark istatistiksel
olarak anlamh degildir [t(76)=1,569; p>.05].
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3.2. Akademik Bagsari

Bu kisimda, arastirmaya katilan 6grencilerin gruplarina gére akademik basari diizeyleri kontrol
edilmistir.
3.2.1. Deney Ive Deney Il Gruplari Akademik Bagari Son Test Puanlarina Iliskin Bulgular

Deney 1 ve Deney II gruplar1 akademik basari son test puanlarina iliskin bulgular asagidaki gibidir.

Tablo 5
Deney I ve Deney Il Gruplari Basari Son Test Puanlarina iliskin Bagimsiz Gruplar icin t Testi Analiz Sonuclari
Grup N X Ss sd t p
Deney I 21 61,71 18,40
35 0,137 0,89
Deney II 16 61,00 11,27

Tablo 5’te verilen analiz sonuglarina gore, Deney I ve Deney II gruplar1 6grencilerinin basari son test
puanlari arasinda istatistiksel olarak anlaml diizeyde bir farklilik yoktur [t(35)=0,137; p>.05].

3.2.2. Kontrol I ve Kontrol II Gruplari Ogrencilerinin Basari Son Test Puanlarina Iliskin Bulgular

Kontrol I ve Kontrol II Gruplar1 6grencilerinin basari son test puanlarina iliskin bulgulara ait analiz
sonuglar1 asagida verilmistir.

Tablo 6
Kontrol I ve Kontrol II Gruplari Ogrencilerinin Basar1 Son Test Puanlarina iliskin Bagimsiz Gruplar I¢in t Testi Analiz
Sonuglari

Grup N X Ss sd t p
Kontrol I 20 56,40 15,68
39 0,050 0,96
Kontrol II 21 56,19 10,84

Tablo 6‘da verilen analiz sonuclarina gore, Kontrol I ve Kontrol Il gruplari 6grencilerinin basari son
test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlaml diizeyde bir farklilik yoktur [t(39)=0,050; p>.05].
3.2.3. Deney I ve Kontrol I gruplar Bagari Son Test Puanlarina Iliskin Bulgular

Deney I ve Kontrol I gruplar1 basar1 son test puanlarina iliskin bulgular ait analiz sonuclar1 asagida
ifade edilmistir.

Tablo 7
Deney 1 ve Kontrol 1 Gruplari Basar1 Son Test Puanlar1 Bagimsiz Gruplar icin t Testi Analiz Sonuglari
Grup N X Ss sd t p
Deney I 21 61,71 18,40
39 0,993 0,33
Kontrol I 20 56,40 15,68

Tablo 7’de verilen analiz sonuglarina gore, Deney I ve Kontrol I grubu 6grencilerinin basar1 son test
puanlar1 arasinda (5,31) puanhk fark, istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farklilhik degildir
[t(39)=0,993; p>.05].

3.2.4. Deney Il ve Kontrol Il Gruplar Ogrencileri Akademik Basari Son Test Puanlarina liskin Bulgular

Deney II ve Kontrol II gruplar1 6grencileri akademik basar1 son test puanlarina iliskin bulgular
asagidaki gibidir.



Yavuz, S. and Yagh, U. Karaelmas Journal of Educational Sciences 1 (2013) 94-111 103

Tablo 8
Deney II ve Kontrol 1I Gruplar1 Ogrencileri Akademik Basar1 Son Test Puanlari Bagimsiz Gruplar t Testi Analiz
Sonuglari

Grup N X Ss sd t p
Deney II 16 61,00 11,27
35 1,314 0,20
Kontrol 11 21 56,19 10,84

Tablo 8'de verilen analiz sonuglarina gore, Deney Il ve Kontrol II grubu 6grencilerinin basari son test
puanlari arasinda istatistiksel olarak anlaml diizeyde bir farklilik yoktur [t(35)=1,314; p>.05].
3.3. Ingilizce Duyussal Alan Tutum Olgegi (IDATO)

Bu kisimda, arastirmaya katilan 6grencilerin gruplarina gére Ingilizce duyussal alan tutum diizeyleri
kontrol edilmistir.
3.3.1. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin, Gruplarina Gére Tutum On Test Puanlarina Iliskin Bulgular

Deney ve Kontrol grubu 6grencilerinin, gruplarina gore tutum o6n test puanlarina iliskin bulgular
asagida analiz edilmistir.

Tablo 9
Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin, Gruplarina Goére Tutum On Test Puanlarina iliskin Ortalama ve Standart
Sapma Puanlari

Grup N X Ss
Deney I 21 3,31 0,348
Deney

Deney 11 16 3,11 0,392
Kontrol I 20 3,13 0,415

Kontrol
Kontrol II 21 3,16 0,448
Toplam 78 3,18 0,403

Tablo 9’dan elde edilen analiz sonuglarina gére deney ve kontrol gruplarinin ortalama 6én-tutum
puanlari arasinda anlaml bir farklilik bulunmadigi séylenebilir.

Tablo 10
Deney I ve Kontrol I Grubu Tutum On Test Puanlarina iliskin Bagimsiz Gruplar icin t Testi Analiz Sonuglar
Grup N X Ss sd t p
Deney I 21 3,31 0,35
39 1,512 0,14
Kontrol I 20 3,13 0,42

Tablo 10’da verilen analiz sonuglarina gore, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin tutum 6n test
puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farklilik yoktur [t(39)=0,139; p>.05]. Bu sonuca
gore gruplarin ¢calisma 6ncesi tutum diizeylerinin esit oldugu séylenebilir.

3.3.2. Deney ve Kontrol Gruplari IDATO Son Test Puanlarina Iliskin Bulgular

Deney ve Kontrol grubu égrencilerinin IDATO son test puanlarina iliskin bulgular asagida verilmistir.

Tablo 11
Deney ve Kontrol Gruplar1 iIDATO Son Test Puanlarina iliskin Bagimsiz Gruplar icin t Testi Analiz Sonuclari
Grup N X Ss sd t p
Deney 37 3,58 0,414
76 3,319 0,001
Kontrol 41 3,26 0,409

Tablo 11’de verilen analiz sonuglari incelendiginde, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin tutum son
test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamlh diizeyde bir farklilik gézlenmektedir [t(76)=3,319;
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p<.05]. Bu farklilik deney grubu lehinedir. Beyin temelli 6grenme yaklasiminin 6grencilerin tutumlarini
gelistirmede geleneksel yonteme gore daha etkili oldugu séylenebilir.

Tablo 12
Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin IDATO Son Test Puanlarina iliskin Tek Yénlii Varyans Analizi (ANOVA)
Sonuclari

Varyansum Kareler Serbestli.k Kareler F p Anlamli Fark
Kaynag Toplam derecesi Ortalamasi
Gruplar Arasi 2,778 3 926 5,749 0,001 1-3
Gruplar ici 11,921 74 161 1-4
Toplam 14,700 77

1:Deney I, 2:Deneyll, 3:Kontroll, 4:Kontrol II

Tablo 12’de verilen analiz sonuglarina gore, deney ve kontrol gruplar1 6grencilerinin tutum son test
puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farklilik oldugu goriilmektedir [F(3-74)=5,749;
p<.05]. Bu farklilik Deney I grubu ile Kontrol I ve Kontrol II grubu arasinda ve Deney I grubu lehinedir.

3.4.

3.4.1. Deney Grubu Ogrencilerinin Tutum Son Test Puanlarina fliskin Bulgular

Deney grubu 6grencilerinin tutum son test puanlarina iliskin bulgularin analizleri asagida verilmistir.

Tablo 13
Deney I ve Deney Il Grubu Ogrencilerinin Tutum Son Test Puanlarina iliskin Bagimsiz Gruplar Icin t Testi Sonuclar1
Grup N X Ss sd t p
Deney I 21 3,71 0,40
35 2,472 0,02
Deney II 16 3,39 0,37

Tablo 13’teki veriler incelendiginde, Deney I ve Deney Il grubu 6grencilerinin tutum son test puanlari
arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farklilasma oldugu goriilmektedir [t(35)=2,472; p<.05].
Deney I grubu égrencilerinin tutum son test puanlari (X =3.71) Deney II grubu 6grencilerinin tutum sos
test puanlarindan (X =3.39) daha yiiksektir. Buradan, Deney I grubuna uygulanan tutum 6n testinin,
ogrencilerin son tutumlarini 6lgcerken bir etkisinin oldugu sdylenebilir. Bu ¢alismada kullanilan Solomon
arastirma deseninin i¢ gecerligi yiikseltmede etkili oldugu soylenebilir.

3.4.2. Kontrol I ve Kontrol II Gruplari Ogrencilerinin Tutum Son Test Puanlarina Iliskin Bulgular
Kontrol I ve Kontrol II gruplar1 6grencilerinin tutum son test puanlarina iliskin bulgular asagida

verilmistir.

Tablo 14
Kontrol 1 ve Kontrol II Grubu Ogrencilerinin Tutum Son Test Puanlarina iliskin Bagimsiz Gruplar i¢in t Testi
Sonuclari

Grup N X Ss sd t p
Kontrol I 20 3,26 0,42
39 -0,086 0,932
Kontrol II 21 3,27 0,41

Tablo 14’ te verilenler incelendiginde, Kontrol I ve Kontrol II grubu 6grencilerinin tutum son test
puanlari arasinda istatistiksel olarak anlaml diizeyde bir farklilasma yoktur [t(39)=-0,086; p<.05].
3.4.3. Deney I ve Kontrol I Gruplari Ogrencilerinin Tutum Son Test Puanlarina Iliskin Bulgular

Deney I ve Kontrol I gruplar1 6grencilerinin tutum son test puanlarina iliskin bulgularin analizi asagida
verilmigtir.
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Tablo 15
Deney 1 ve Kontrol I Gruplar1 Ogrencilerinin Tutum Son Test Puanlarina iliskin Bagimsiz Gruplar Igin t Testi
Sonuglari

Grup N X Ss sd t p
Deney 1 21 3,71 0,40
39 3,556 0,001
Kontrol 1 20 3,26 0,42

Tablo 15’teki veriler incelendiginde, Deney I ve Kontrol I grubu 6grencilerinin tutum son test puanlari
arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farklilasma oldugu goriilmektedir [t(39)=3,556; p<.05].
Deney I grubu égrencilerinin tutum son test puanlari (.X =3.71) Kontrol I grubu égrencilerinin tutum sos
test puanlarindan ( X =3.26) daha yiiksektir. Buradan, Deney I grubuna uygulanan beyin temelli 6grenme
yaklasiminin 6grencilerin tutumlarini gelistirmede geleneksel yaklasima gore dnemli bir etkisinin oldugu
soylenebilir.

3.4.4. Deney Il ve Kontrol Il Gruplari Ogrencilerinin Tutum Son Test Puanlarina Iliskin Bulgular
Deney II ve Kontrol II 6grencilerinin tutum son test puanlarina iliskin bulgularin analizi asagida

verilmistir.

Tablo 16
Deney II ve Kontrol II Grubu Ogrencilerinin Tutum Son Test Puanlarina iliskin Bagimsiz Gruplar Icin t Testi
Sonuglari

Grup N X Ss sd t p
Deney II 16 3,39 0,37
35 0,944 0,35
Kontrol 11 21 3,27 0,41

Tablo 16’daki veriler incelendiginde, Deney II ve Kontrol II grubu 6grencilerinin tutum son test
puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farklilasma olmadig goriilmektedir

[t(35)=0,944; p<.05]. Deney II grubu 6grencilerinin tutum son test puanlari (X =3.39) Kontrol II grubu

ogrencilerinin tutum son test puanlarindan (X =3.27) daha yiiksektir. Bu sonuca gore Deney Il grubuna
uygulanan beyin temelli 6grenme yaklasimi 6grencilerin tutumlarinmi geleneksel yaklasima gore daha fazla
ylkseltmistir, ancak bu farklilik istatistiksel olarak anlamli diizeyde degildir.

3.5.

3.5.1. Goriismelere Iliskin Bulgular

Ogrencilerle yapilan goriismelerden elde edilen en carpicl olan bulgular birka¢ soru icin agagida
belirtilmistir.

“Sizce iyi bir 6gretim yapilan sinifta, sinif atmosferi nasil olmalidir?” sorusuna:

O1: “Sinifta dersimizle alakaly, ilgi cekici resimler, panolar olmasi lazim. Dersle ilgili renkli panolar ve
yazilar olmall”

03: “Herkes kendi egitimine sahip ¢ikmasi gerekiyor. Herkesin isteklerini rahat¢a yaptigini programda
da gordiik zaten. Yani herkes kendini rahat hissetmeli”

“lyi bir 6grenme icin sizce 6gretmen neler yapmahdir?” sorusuna:
01: “Ogrenciyi derste daha aktif duruma sokmah”

02: “Ogretmen anlattigi konular1 birka¢ 6grenciye sorarak, séz vermeli. Bu konular1 égrencinin
anlatmasini saglamali”

04: “Ogretmen genellikle sikic1 bicimde ders anlatmamalidir. Bunun icin 6grencileri 6grenmeye motive
ederek farkl etkinlikler yapmalidir. Farkli konulara da deginerek, 6grencinin dikkatini cekmelidir.”

“Yapilan bu etkinliklerin, diger 6gretmenlerin sinif etkinliklerinden sizce en 6nemli farklari nelerdir?”
sorusuna:
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01:"Bir seyin tartisilmasi daha iyidir. Diger 6gretmenler konuyu énce yazdirip sonra anlatiyorlar. Biz
ise uygulamali olarak yapiyoruz. Kendimiz drnekler ¢c6zerek, karsilastirarak yapiyoruz.”

04: “En 6nemli fark derste rahat olmamiz. Tahtada 6gretmenin ders anlatmayip, kendimizin bir beceri
gostererek 6grenmesi, 6blir derslerde ise 6gretmen konular1 tahtada anlatiyor ve ¢6ziiyor. Biz ise konuyu
fazla anlamiyoruz. Yazilida sikint1 ¢cekiyoruz. Burada her seyi kendimiz yaptigimiz icin yaziliya ¢calismasak
bile yaptigimiz seyler aklimizda kaliyor. Bilgiler daha kalic1 oluyor.”

4. Sonuclar ve Tartisma

Arastirmaya katilan Deney I, Deney II, Kontrol I ve Kontrol II gruplan égrencilerinin, Ingilizce dersi
birinci donem karne ortalama puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilik
bulunmamaktadir. Arastirmaya katilan deney I ve kontrol I gruplar1 6grencilerinin, akademik basari 6n
test puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilik bulunmamaktadir. Bu sonuclara gore,
Ogrencilerin arastirma baslangicinda esit diizeyde bilgiye sahip oldugu séylenebilir.

Deney ve Kontrol gruplar 6grencilerinin akademik basar1 son test puanlari arasinda, deney gruplari
lehine 5,12 puanlik bir fark olmakla birlikte, bu fark istatistiksel olarak anlamli diizeyde degildir.
Istatistiksel olarak anlaml bir farklihgin belirlenememesi ilk basta, beyin temelli 6grenme yaklagiminin
geleneksel 6gretim yaklasimlarina gore, 6grencilerin akademik basarilarinin artisina bir etken olmadigini
gosterebilir. Beyin temelli 6grenme yaklasiminin 6grencilerin basarina bir etkisinin olmadigina iliskin
kanitlar 6ne siiren calismalar da bulunmaktadir. Jones (2000) beyin temelli 6grenme uygulamalari
sonunda oOgrencilerin basarilarinda anlamli bir diizeyde farkliik bulamamistir. Getz (2003) kolej
ogrencilerinin Ingilizce derslerinde zihinsel gelisim diizeylerinde beyin temelli 6grenme yaklagiminin
etkisini inceledigi arastirmasinda, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin basarilar1 arasinda anlamli bir
farklilik tespit etmemistir. Bu sonucun ortaya c¢ikmasini, beyin temelli 6grenme yaklasimin eksikligi
olarak géormemis, egitimcilerin yaklasimi acemice uygulamalarindan kaynakli oldugunu diisiinmiisttir.

Basar1 on test uygulanan deney I grubu ile basar1 6n test uygulanmayan deney II grubu 6grencilerinin,
basar1 son test puanlari arasinda, istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farkliik goériillmemektedir.
Basari 6n test uygulanan kontrol I grubu ile basari 6n test uygulanmayan kontrol II grubu 6grencilerinin,
basar1 son test puanlar1 arasinda, istatistiksel olarak anlaml diizeyde bir farklilik gostermemektedir.
Basar1 0n test uygulanan deney I grubu 6grencileri ile basari 6n test uygulanan kontrol [ grubu 6grencileri,
basari son test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlaml diizeyde bir fark gériilmemektedir. Basar1 6n
test uygulanmayan deney II grubu o6grencileri ile basari 6n test uygulanmayan kontrol II grubu
ogrencileri, basar1 son test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir fark
gorilmemektedir. Biitiin bu sonuclar, beyin temelli 6grenme yaklasimi uygulanan deney grubu
ogrencileri ile geleneksel 68retim yaklasimlarinin uygulandigr kontrol grubu 6grencilerinin arastirma
baslangicina gore basarilarinda istatistiksel olarak anlaml bir farklilik oldugunu gostermektedir. Fakat
bu farklilik deney grubu 6grencileri ile kontrol grubu 6grencileri karsilastirildiginda istatistiksel olarak
ortaya c¢ikmamaktadir. Bu sonug, ilk bakista yaklasimlar arasinda bir farkliik olmadigini
diistindiirmektedir.

BTO yaklasiminin uygulandigi deney gruplan 6grencileri ile geleneksel 6gretim yaklagiminin
uygulandig1 kontrol gruplar égrencilerinin IDATO 6n test ve son test puanlariyla ilgili olarak elde edilen
sonuglar sunlardir: On test uygulanan Deney I grubu ve kontrol 1 grubundaki 6grencilerin tutum én test
diizeyleri arasinda anlamli diizeyde bir farklilik bulunmamaktadir. Bu sonuglara gore, 6grencilerin
arastirma baslangicinda esit diizeyde tutuma sahip oldugu séylenebilir. BTO yaklasimina dayali 6grenim
goren deney gruplari ve geleneksel 6gretimin yapildig1 kontrol gruplarindaki 6grencilerin tutum son test
puanlar1 arasinda, deney gruplari lehine istatistiksel olarak anlaml diizeyde bir farklilik bulunmaktadir.
Buna gore deney gruplari ile kontrol gruplar1 karsilastirildiginda, beyin temelli 6grenme yaklasimina
dayali ogretimin deney gruplarindaki o6grencilerin tutumlarini gelistirmede geleneksel 0gretim
yaklasimlarina gore daha etkili oldugunu goéstermektedir. Benzer sonuclar, diger arastirmacilar
tarafindan de desteklenmektedir. Jones (2000) beyin temelli 6grenme uygulamalar1 sonunda
ogrencilerde kotii maddelere karsi tutum ve davranislarini olumlu yonde etkiledigini tespit etmistir.
Bayindir (2003) ingilizce kompozisyon dersinde beyin temelli 6grenme uygulamalarina yonelik tutumlari
inceledigi ¢alismasinda 6grencilerin %93’iinlin beyin temelli 6grenme uygulamalarina yonelik olumlu
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tutumlar sergilediklerini tespit etmistir. Cengelci (2005) sosyal bilgiler dersinde beyin temelli
O6grenmenin etkilerinin inceledigi calismasinda 6grencilerin beyin temelli 6grenme uygulamalarina karsi
olumlu tutumlar sergilediklerini tespit etmistir. Avcl (2007) yilinda, Fen Bilgisi dersinde yaptigi
calismasinda, beyin temelli 6grenme yaklasimina dayali 68renim goren deney grubu 6grencilerinin
tutumlarinda anlaml diizeyde artis oldugunu belirtmistir.

Deney I ve Deney Il grubundaki égrencilerin Ingilizce 6grenmeye yénelik tutum son test diizeyleri
arasinda istatistiksel olarak anlamh diizeyde bir farklilik bulundugu goriilmektedir. Buradan, Deney I
grubuna uygulanan tutum o6lgegi 6n testinin, 6grencilerin son tutumlarini 6lgerken bir etkisinin oldugu
sdylenebilir. Kontrol I ve Kontrol II grubundaki égrencilerin Ingilizce 6grenmeye yonelik tutum son test
diizeyleri arasinda, istatistiksel olarak anlaml diizeyde bir farklilik bulunmadigi goriilmektedir. Buradan,
Kontrol I 68rencilerin son tutumlarini dlcerken, uygulanan 6n testin bir etkisinin olmadig1 séylenebilir.
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Ekler
EK 1: Akademik Basar Testi
IMKB ANADOLU TEKNIK VE ENDUSTRI MESLEK LISESI INGILIZCE DERSI AKADEMIK BASARI TESTI
Bu Test Bir Sinav Degildir.
Asagidaki sorulari dikkatli bir sekilde okuyarak cevaplandiriniz.

1. What did you watch last night?

a) programme b) news c) kind of d) shown
2. Inyour country, is coffee than tea?

a) more expensive b) expensiver c) more cheap d) most expensive

3. your dog big as my dog?

a)ls/as b) As / as c) How / as d) Are / as

4. A did you finish your homework yesterday?

B: At about 12 p.m.

a) How b) When c) Who d) What
5 A made your bed yesterday?

B: My mother did.

a) How b) when c) who d) what

6. Her hair a very dark brown.

a)is b) have c) has d) are

7. She______ again. She whenever she loses something.
a) 's crying, 's crying b) 's crying, cries

c) cries, 's crying d) cries, cries

8. The Excelsior Hotel is the Plaza.

ey

| AR LY H
|; r Bi "‘l !' "5 1 T

£100 per night

a) bigger than b) bigger c) big d) the biggest

9. Tomis than Sam.
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E

Tom
a) short b) tall c) shorter d) taller
10. Maryisn’t as Mike.
Mary  Mike
a) friendly b) friendlier c¢) more friendly d) as friendly
11. Teachers aren’t than film stars

a) rich b) more rich c) poor d) richer

Asagidaki 2(iki) soruyu sekildeki verilere gore cevaplayiniz.

O France

Sice 550,000 5 kim ) -j»-\..,___b{_
FPopulation 56 million éf_..ﬁ:" -
(-:) Summer temperature 329 O ;\_ Jj
- Winter tempoerature 20~ C il
Rainfall F50mm j\
(:) h_ﬂﬁqu.a—ﬂn__.fj
¢ Spain
- Size 500,000 sq km
Population 40 million o o
C) Summer temperature  35°C R H“:j
Winter temperature 1B O —
Rainfall 2O0Mmm (
| (@) T 4
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12. Spainis than France.

a) small b) big c) large d) smaller
13. Spain’s population isn’t than France’s population.

a) large b) small c) larger d) smaller

Asagidaki 2(iki) soruyu sekle gore cevaplayiniz.

T oM
ASE U
Qo KILOS

T e S
e R

14. Tom s

a) heavy  b) the heaviest c) heavier d) light

15. Daveis

a) tall b) taller c) the tallest d) more tall
16. Ankara and Eskisehir are crowded, but Istanbul is city in Turkey.
a) crowded b) the most crowded c) more crowded d) crowd

17. My mother and my father are old, but my grandfather is

a) old b) older c) oldest d) the oldest
18. Ankara and Afyon are cold in winter, but Erzurum is city in Turkey.

a) more cold b) colder c) the coldest d) cold

19. Sezen Aksu is pop singer in Turkey.

a) the famousest b) more famous c) the most famous  d) famous

20. The weather sunny today.

a)is b) are c) does d) has

21. Today I am happy, butyesterdayl____ sad.

a) are b) is c) was d) were

22. My parents live in England. They _____ teachers.

a) am b) are c)is d) have

23. The phone rang while I lesson.

a) was studying b) were studying c) study d) studied
24. What you do last weekend?

a) did b) do c) does d) is

25. How many students in the classroom now?

a) are there b) is there c) there d) am there

Sorular1 samimi olarak yanitladiginiz icin Tesekkiir ederim.
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EK-2: Yapilandirilmis Gériisme Formu

Sizce iyi bir 6gretim yapilan sinifta, sinif atmosferi nasil olmalidir?

Yaptigimiz bu etkinliklerdeki sinif atmosferini nasil buluyorsunuz?

Iyi bir 6grenme icin sizce 6gretmen neler yapmalidir?

Yaptigimiz etkinliklerdeki 6gretmen faaliyetlerini nasil degerlendiriyorsunuz?
En iyi nasil 6grendiginizi diisiiniiyorsunuz?

Bu etkinliklerden size hitap ettigini diisiindiiglintiz hangileriydi? Neden?

. Yapilan etkinlikler siiresince yiyecek, icecek, tuvalet ihtiyaclarinizi giderebilmenizi nasil
erlendiriyorsunuz?

BN o o1 & w N e

de

®©

Iletisim kurmada (6gretmen-6grenci, 6grenci-6grenci) yapilan bu etkinliklerin etkisi nedir?

9. Yapilan bu etkinliklerin, diger 6gretmenlerin sinif etkinliklerinden sizce en onemli farklari
nelerdir?
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ABSTRACT

The purpose of this study is to compare in-service teacher training programs in Turkey and in some European countries and to
discuss a new model proposal for Turkey. With this study, the way of how the basic components of the program are dealt, the
participation of teachers in the trainings, institutions providing educations, and the duration of the trainings in different
countries were compared. The study is a comparative research. The document analysis method was used. The data were
gathered from the libraries, periodic and non-periodic publications, the websites of educational organizations and the internet
resources giving valid information in education area. In this study, in-service teacher training programs of Turkey and some
European countries were analyzed and compared by using descriptive and evaluative approaches. The research is limited by
Turkey and, Denmark, Finland, France, Britain, Spain, Italy and Portugal as European countries. The study showed that the
European countries are in efforts to provide continuity in in-service teacher training programs and the three cycle system
defined by Bologna process is found to be very important in professional development of teachers. Most of the countries are
making orientations based on individual needs according to the results of needs analysis studies. In-service trainings and
professional developments are being evaluated and accredited.

Keywords: In-Service Training, Curriculum, Comparative Education.

EXTENDED ABSTRACT

In-service training is a type of programmed education covering the stages of identifying educational
needs of employees, planning programs to suit those needs, development, implementation and evaluation.
The quality of education is directly related to the nature of the prepared and implemented educational
programs. Strengths and weaknesses of programs identified and those weaknesses are minimized. This is
how a program is simply developed (Erden, 1995, 2).

So as to make a program that is being implemented ready, the program's effectiveness should be
examined first. The mission and objectives of the institution for which the program is developed are
examined. To what extent do the objectives of the institution occur should be evaluated. In the evaluation,
documents are developed by which will reveal the qualities of students and teachers (Varis, 1997, 185).
In accordance with the targets and needs of the target, behaviors should be determined. The content,
methods, technique, materials targets should be taken into consideration. In addition, when assessing the
success of the program and the subsequent development studies conducted to obtain data when
considering assessments, a variety of program evaluation models should be performed.
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This research has been carried out to compare in-service training programs for teachers in Turkey and some
European Union countries (Germany, Denmark, Finland, France, England, Spain, Italy and Portugal) in terms of
objectives, content, teaching processes, evaluation and in the light of quality control and assurance.

Problems still can be seen in in-service trainings in Turkey in the 21st century. In this research, EU countries were
examined and compared by in-service teacher training for the solution to problems of different experiences,
programs and models. For the Turkey’s in-service teacher training quality, the recognition of teacher education
practices to capture and maintain the quality and quantity of the good examples in the EU countries is significant.

This study is a comparative education research. Based on examination of the literature on the subject, descriptive
approach was used (Ultanir, 2000, 26). Besides, an evaluative approach was used in which systems and institutions
are handled in their own structures and positive and negative judgments are developed (Saracoglu, 1990; Ultanur,
2000, 26). Documents related to the selected country collected, analysis was made, and made a comparison of the
similarities and differences. Thanks to the evaluative approach, countries’ programs of teacher education was
analyzed in a holistic approach in terms of similarities and differences. Sets of criteria were developed and the data
was collected. Descriptive approach was used to analyze the data.

1. Regarding the needs and goals of in-service training, some countries have included teachers into the process. And
some others set some criteria. Some professional organizations, universities and local authorities set goals in
collaboration with each other. In Turkey, In-service Education Department, is planning professional development
activities. This can be more efficient and proper to work in collaboration with the stakeholders just as in the
example of good-example countries.

2. The most discussed topics in the program: Information and communication technology, teaching methods,
administration and school improvement, special needs, multicultural education and conflict, and behavior
management. In more than half of the countries in-service training programs, most or almost all of the issues are
presented. In almost all of the countries information and communication Technologies is one of the major topics in
in-service trainings. That can be said that day by day more resources and time spent to develop teachers' skills in
this area.

3. Even though the countries change, process of in-service training programs does not change which takes the form
of seminars. Almost all the countries have started designing the instruction processes which takes students as the
center. In some countries, process-based tendencies were encountered. Experience of counter parts are considered
important and active methods to enhance communication are preferred. In the sense of maintaining sustainability of
in-service training and being student-centered, life-long learning, active learning and Bologna Process have been
effective.

4.Accreditation and assessment services can be achieved through "higher education” institutions "," probationary
training institutions "," public sector in-service training centers"”, teacher unions or associations", "special
education” and "private companies and civil society organizations such as private companies”. Germany, Spain and
Portugal being the subjects of the research, are the countries performing the accreditation and evaluation studies
compared to other countries in terms of diversity in more institutions and organizations when compared to the
other pertinent countries. Italy is just after these countries. There are institutions to provide these services in
France and England, although the service is not performed regularly be seen. Turkey and Denmark are the two
countries which have the least diversity. In order to increase the diversity and quality in professional development
and in-service training activities in Turkey, serious consideration should be given to the accreditation studies.
Establishing standards, doing systematic evaluation studies and reflecting the results on to the system and thus the
creation of a dynamic structure can be thought of as an emergency steps to be taken.
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OZET

Bu aragtirmanin amaci, Tiirkiye ve Bazi1 Avrupa birligi iilkelerindeki 6gretmenlere yonelik hizmetici egitim(HIE) programlarim
karsilastirmaktir. Arastirma ile farkl iilkelerdeki hizmeti¢i 6gretmen egitimi programlarinin program temel 6gelerinin ele
alinis bigimi ve kalite giivencesi karsilastirilmistir. Arastirma karsilastirmali egitim arastirmasidir. Dokiiman incelemesi
yontemi kullanilmistir. Veriler, kiitiiphanelerden, siireli ve siiresiz yayinlardan, tlkelerin egitim organlar: sitelerinden ve
egitim alaninda gegerli bulgular sunan internet kaynaklarindan elde edilmistir. Arastirmada, Tiirkiye ve segilen Avrupa Birligi
iilkelerinin var olan 6gretmenlere yénelik HIE programlari tanimlayici yaklagim ve degerlendirici yaklasim kullanilarak analiz
edilip kargilastinlmistir. Aragtirma, Tiirkiye ve AB iiyesi iilkelerinden Almanya, Danimarka, Finlandiya, Fransa, Ingiltere,
ispanya, italya ve Portekiz ile sinirlidir. Arastirma AB iiyesi iilkelerin 6gretmenlere yénelik HiE’lerde siirekliligi saglama
yoniinde ¢abalar icinde oldugunu, Bologna siireci ile tanimlanan igclii derece sisteminin 6gretmenlerin mesleki gelisim
calismalarinda dnemsendigini géstermistir. Ulkelerin gogu ihtiyac analizi calismasi sonucunda bireysel gereksinime dayali
yonlendirme yapmaktadir. HiE'ler ve mesleki gelisimler degerlendirilmekte ve akredite edilmektedir. Bazi iilkelerde
Tiirkiye’de oldugu gibi HIE zorunlu degildir ve degerlendirmenin kariyer acidan etkisi yoktur.

Anahtar Kelimeler: Hizmeti¢i Egitim, Egitim Programi, Karsilastirmali Egitim.

1. Giris

HIE, ¢alisanlarin egitim ihtiya¢larini belirleme, bu ihtiyaglara uygun programlari planlama, gelistirme,
uygulama ve degerlendirme asamalarini kapsayan programli bir egitim tiirtidir. Egitimin niteligi,
hazirlanan ve uygulanan egitim programlarinin niteligi ile dogrudan ilgilidir. Bilimsel ilkelere uygun
olarak hazirlanmayan egitim programlari ile nitelikli egitim gerceklestirilemez.

Kisakiirek (1983, 219, 220), program stirecinin asamalarini; durum analizi, amaglarin se¢imi, icerigin
secimi ve duzenlenmesi, yontemlerin secimi ve diizenlenmesi, degerlendirme olarak siralamistir.
Kurumlar kendi ihtiya¢ ve olanaklarina goére degisik tiirlerde HIE programlari hazirlamakta ve
uygulamaktadir. Ancak bazi gozlemler, goriismeler ve incelemelerle elde edilen bulgular, HIE
etkinliklerinde bir¢cok sorun nedeniyle programlarin amaglarina tam olarak ulasilamadigini ortaya
koymaktadir (Taymaz, Sunay ve Aytag, 1997). HIE’in verimliligi; hedef davraniglarimin ve uygun egitim
yasantilarinin  belirlenmesine, egitim yasantilarinin diizenlenmesine ve hedeflenen davranis
degisiklerinin ne diizeyde gerceklestiginin degerlendirilmesine baghdir (Tyler, 1993).

Egitimin kalitesi ve basarisi uygulanan programa baglidir. Uygulanan programlarin glglii ve zayif
yonleri belirlenip zayif yonleri giderildikge, toplumdaki, bilim alanlarindaki ve teknolojideki gelismelere
gore yeniden diizenlendikce programlar gelistirilir (Erden, 1995, 2).

Degerlendirme ve arastirma sonuglar dikkate alinarak HiE’'in daha sonraki ve uzun dénemdeki amag,
kapsam ve ilkeleri belirlenmelidir (Ozcan, 1993, 42). Degerlendirme sonuglarindan, gelistirilecek olan
egitim programinin amaglarinin diizeltilmesi ve belirlenmesi, icerigin tekrar diizenlenmesi ve program
ilkelerinin gozden gecirilip tekrar belirlenmesinde ne oranda doéntit saglanir ve sonuclardan ne oranda
faydalanilirsa o oranda basar1 saglanir. Personel egitiminden sorumlu kurumlarin, HIE programlarinin
gelistirilmesi ¢alismalarini, degerlendirme sonuglari 1s181nda yaptig1 6lciide basarili oldugu séylenebilir.

Uygulanmakta olan bir programi yeterli hale getirmek ve programi gelistirmek i¢in énce programin
etkililiginin incelenmesi gerekir. Gelistirilen bir programin ait oldugu kurumun goérevi ve amaglari

! Bu makale, doktora tez ¢alismasindan tiiretilmistir.
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incelenir. Amaglarin ne diizeyde gerceklestigi degerlendirilir. Degerlendirmede, 6grencilerin ve
ogretmenlerin niteliklerini ayrintili olarak ortaya ¢ikaracak dokiimanlar gelistirilir (Varis, 1997, 185).
Hedef ve hedef davramislarin ihtiyaclar dogrultusunda belirlenmesi gerekmektedir. Icerik, égretim
yontem ve teknikleri, kullanilan ara¢ ve gerecler, hedef ve hedef davramislar dikkate alinarak
hazirlanmalidir. Ayrica programin basarisi degerlendirilirken ve daha sonraki gelistirme calismalarina
veri elde edilmesi disiiniiliirken yapilan degerlendirmeler, cesitli program degerlendirme modelleri
kullanilarak yapilmalidir.

Yapilan alan yazin taramasinda HIE ve ézellikle HIE programlarinin degerlendirilmesi ile ilgili yapilmis
birgok arastirmanin genel olarak ortak sonuglar bulduklari saptanmistir.

Arastirmalarda, personelin egitim ihtiyacinin saptanmasi icin MEB merkez teskilatinin ilgili
birimlerinde yeterli uzman elemanin bulunmadig), HIE programlar planlanmadan énce 6gretmenlerin
ihtiya¢ ve beklentilerinden yararlanilmadigi (Avsar, 2006; Catmali, 2006), egitim ihtiyacinin genellikle
yoneticilerin kisisel goriis ve gozlemlerine gore belirlendigi (Senttirk, 1999), kursun verilis zamaninin iyi
planlanmadig1 (Catmali, 2006), etkinliklerin amacinin belli olmadigy, icerigin secimi, 6gretim silirecinin
etkinligi ve degerlendirilmesinin goérev alan 6gretim elemanlarinin kisisel takdirine gore yapildigi
(Sentiirk, 1999), programin uygulanmasi sirasinda ve konularin islenmesinden sonra degerlendirmenin
yapilmadigi, sonuglarindan gerceklestirilecek olan etkinliklerde cok az yararlanmildigi (Karabas, 1989;
Sonmez, 1986), degerlendirme araclar1 ile elde edilen verilerin analiz edilmedigi ve sonuclarin
yoneticilere iletilmedigi, programlar degerlendirilirken kursun amaglarinin dikkate alinmadig1 (Boydak,
1999; Catmali, 2006) vurgulanmaktadir.

Yapilan calismalarda goriildiigii gibi, 6gretmenlere yonelik HIE Tiirkiye icin sorun olmaya devam
etmektedir. Bir¢cok calisma yapilmasina ragmen 21.yiizy1l Tiirkiye’sinde 6gretmenlere yonelik HIE ile ilgili
sorunlarin hala stire geldigi goriilmektedir. Bu arastirmada hizmetic¢i 6gretmen egitimindeki sorunlarin
¢6zUmi icin farkli deneyime, programa ve modele sahip AB iilkeleri karsilastirmali olarak incelenmistir.
Karsilastirmali egitim alan yazininda, uluslararasi karsilastirmalar ile tilkelerin birbirleri hakkinda bilgi
alisverisinde bulunmalarina, egitimle ilgili fikirlerin ve uygulamalarin degisimine ve yayilimina siklikla
rastlanmaktadir (Dale, 2005). Siirekli 6gretmen egitiminde nitelik ve nicelik olarak kaliteyi yakalamak ve
siirdiirmek icin iyi 6rneklere sahip AB iilkelerinin uygulamalarinin taninmasi Tiirkiye’de hizmetici
O0gretmen egitimi icin 6nemli goriilmektedir.

1.1. Amag

Bu arastirma, Turkiye ve bazi Avrupa Birligi (AB) iilkelerinde (Almanya, Danimarka, Finlandiya,
Fransa, Ingiltere, Ispanya, italya ve Portekiz) 6gretmenlere yonelik HIE programlarinin amag, icerik,
ogretim strecleri, degerlendirme ve kalite kontrolii ve giivencesi acisindan karsilastirilmasi amaciyla
yapimistir.

HIE, 6gretmenlerin, olusan degisme ve gelismelere uyum saglamasina, egitim ihtiyaclarinin
giderilmesine ve istenilen yeterliklerinin artmasina yardimci olmaktadir. Bilgi ve iletisim
teknolojilerindeki gelismeler ¢agin sartlarina gore ihtiya¢c duyulan insan 6zelliklerinin ve onlar egitecek
olan o6gretmen ozelliklerinin de degismesine neden olmaktadir. Bu noktada HIE programlan,
programlarin uygulama bicimleri, verilen egitimlerin tiim 6gretmenlere ulastirilmasi ve kalite giivencesi
durumlarinin incelemesi 6nemli ve gerekli goriilmektedir.

1.2. Varsayimlar

Secilen AB tilkeleri tiim AB tilkelerini temsil ettigi ve hizmeti¢i 6gretmen egitimi agisindan farkli model
ve uygulamalar temsil eden tilkelerdir.

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, karsilastirmali egitim arastirmasidir. Konu ile ilgili alan yazinin incelenmesine dayanan
(Ultanir, 2000, 26), tamimlayici yaklasim ve sistem ve kurumlarin kendi yapisi icinde ele alarak
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degerlendirilmesiyle sonuca ulasilan ve olumlu ya da olumsuz yargilar gelistirilen (Saracoglu, 1990;
Ultanir, 2000, 26)degerlendirici yaklasim kullamilmistir. Segilen tilkelerle ilgili dokiimanlarin toplanmasi,
analizlerin yapilmasi, benzerlik ve farkliliklarin ortaya konmasi ve var olan gergeklerin karsilastirilmasi
icin tanmimlayic1 yaklasimdan yararlanilmistir. Degerlendirici yaklasim ile iilkelerin hizmetici 6gretmen
egitimi programlar sistem biitilinliigii icinde benzerlik ve farkliliklar acisindan incelenmis, analiz edilip
karsilastirilmistir.

2.2. Verilerin Toplanmasi

Bu arastirmanin verilerinin toplanmasinda nitel arastirma yontemlerinden biri olan dokiiman
incelemesi yontemi kullanilmistir. Nitel arastirma, “g6zlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri
toplama yontemlerinin kullanildigi, algilarin ve olaylarin dogal ortamda gergekgi ve biitiinciil bir bicimde
ortaya konmasina yonelik nitel bir siirecin izlendigi arastirma” (Yildirim ve Simsek, 1999) olarak
tanimlanabilir.

Veri toplarken, veri toplama araci olarak, él¢iitler takimi olusturulmustur. Bu élciitlere gore Turkiye,
Almanya, Danimarka, Finlandiya, Fransa, ingiltere, 1spanya, italya ve Portekiz‘in HIE sistemleri ve bu
tilkelerde d6gretmenlere yonelik HIE ile ilgili kitap, tez, dergi, makale, seminer raporlari, kalkinma planlari,
proje raporlari gibi basil bilimsel kaynaklar incelenmistir. Konu ile ilgili, Milli Egitim Bakanhgi1 Ogretmen
Yetistirme Genel Midirligii arsiv ve kiitiiphaneleri, Hizmetici Egitim Daire Baskanligi arsiv ve
kiitiiphaneleri ve tiniversiteleri kiitiiphanelerinde mevcut kaynaklar taranmistir. Secilen Avrupa Birligi
tilkeleri ile ilgili verilerin daha giincel bilgiler olmasi i¢in 6zellikle internet kaynaklarina ulasilmasina ¢aba
gosterilmigtir.

2.3. Verilerin Analizi

Arastirmanin sonunda elde edilen veriler, betimsel analiz yaklasimina gore calisilip diizenlenmistir,
ogretmenlere yonelik HIE ile ilgili olarak, Tiirkiye ve secilen iilkelerden elde edilen verilerden
benzerlikler ve farkhliklar belirlenmistir. Secilen AB iilkeleri ve Tiirkiye’de 6gretmenlere yonelik HIE
sistemlerinin benzer ve farkli yanlarini ortaya koyabilmek icin grafik ve cizelgeler hazirlanarak yorum
yapimistir.

3. Bulgular ve Yorum

Arastirmanin amacina yanit aramak i¢in elde edilen bulgular sirasiyla asagida sunulmustur.

3.1. Gereksinim ve Amaclar

Almanya’da 20.yy’a kadar devlet, 6gretmenlerin HIE'i ile ilgilenmemistir. 2004’teki konferansta,
O0gretmen egitimi icin standartlar belirlenmistir. Yasam boyu 6grenmenin temeli olan egitim bilimleri
konusundaki yeterliliklerin gelistirilmesi amaclanmistir (D-Eurydice, 2008). HIE Almanya'da 6gretmen
egitiminin vazgecilmez bir parcasidir. Ogretmenlerin, bilgilerini yenilemeleri ve alanlarindaki her tiirlii
gelismeleri izleyebilmeleri icin yardim ve tesvike gereksinimleri vardir (Venter, 1987). HIE, 6gretmenler
icin gerekli, onemli ve gereksinimlerin karsilanmasi agisindan zorunluluk olmaktadir.

Danimarka’da HIE programlan genelde Egitim Bakanhiginin meslek orgiitleriyle yaptigi ortak
calismalarla organize edilmektedirler. Bélgesel diizeyde il merkezi bazi HiE'ler saglamaktadir. Ogretmen
dernekleri genelde 6zel alan derslerine yonelik egitimler organize etmektedirler. Geleneksel egitimler
artik yerlerini okullara yonelik yardimci egitim programlarina birakmaktadir. Okullar, kendi
gereksinimlerini belirleyip serbest piyasada istedikleri egitim programimi “satin” almaktadir (Dk-
Eurydice, 2007).

Finlandiya'da, HIE etkinlikleriyle gelistirilmek istenen yeterlilik alanlarinin oldukga cesitli oldugu
dikkat cekmektedir. Ornegin; 1998'de kurulan Ulusal Mesleki Gelisim Merkezi'nin 6gretmenler,
yoneticiler ve diger okul personeli i¢in diizenledigi HIE programlarinin konulari bazilar séyledir (OPEKO,
2009):Program gelistirme ve Egitimin degerlendirilmesi; Bagimsiz calisma aliskanliginin gelistirilmesi;
Bilgi ve iletisim teknolojileri ve égretim materyallerinin gelistirilmesi; Isvecce konusan égretmenler icin
HIE; Is yasamiyla ve toplumla iliskiler, vb. Egitim Fakiilteleri'nin diizenledigi HiE'lerin konular1 yildan yila
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farklilk gostermekle birlikte bazilar1 her yil diizenli olarak yer almaktadir. “Derslerin 6gretiminde
disiplinler arasi calismalar” “temel egitimde ara disiplinlerin 6gretimi” “cok kiiltiirliiliik danisma ag1” bu
konulardan bazilaridir (Asunta, 2006b, s. 7).

Fransa’da enstitiilerde, temel mesleki egitim almis 6gretmenlerin meslek hayatlarinda gereksinim
duyduklari/duyacaklar1 bilgi, beceri ve davranislar1 saptamaya yonelik ihtiya¢ analizinin yapilmasi,
HiE’in planlanmasi agisindan ilk basamag olusturmaktadir. Ihtiyac analizi sonuclarina gore, 6gretmenler
icin hazirlanan HIE programlarinin hedeflerine ve degerlendirme siireclerine karar verilmektedir.
Program, incelenip gerekli diizeltmeler yapildiktan sonra rektorler tarafindan onaylanmaktadir (Deane,
2003, 128).

Fransa’da 6gretmenlere saglanan HiE'le ulasilmak istenilen amaglar ise su sekilde listelenebilir (BOEN,
1999; Eratalay ve Kartal, 2006, 94-97):

1. Meslege yeni baslayan 6gretmenlere kurumun isleyisi ve bulundugu boélgenin ozellikleri ile
ilgili oryantasyon egitimi yapmak,

2. Ogretmen adaylarina etkin bir meslek egitimi, 6gretmenlik yapanlara da yeni 6gretim
yontemlerini tanitacak bilgiler saglamak,

3. Sorumluy, bilgili, toplumsal yasama etkin bicimde katilan ve gelismelere uyum saglayan bir
ogretmen profili olusturmak,

4. Yeni bilisim-iletisim teknolojilerini tanitmak ve kullanmalarini saglamalk,

5. Ogretmenlerin siirekli kendilerini yenilemelerine, 6zel bilgi ve beceriler gelistirmelerine ve
baska becerilere yonelmelerine yardimci olmak,

6. Ogretmenlerin degisen rol ve gorevlerine iliskin ihtiyacin karsilamak,

7. Diizenli araliklarla yiiksek diizeyde bilgi ve egitsel katki saglamak,

8. Ogretmenleri bir araya getirerek mesleki bilgi paylasimini saglamak.

ingiltere, 6gretmenlerin HiE’lerinin planlanmasinda égretmenlerin etkin rolii vardir. Ogretmenlerin
mesleki gelismesinin planlanmasinin 6gretmenler, okullar ve yerel otoritelerin ortak girisimleriyle
yapilmaktadir (OECD, 1998).

Ingiltere’deki tiim 6gretmenler 2005’ten beri is yiiklerinin en az %10’unu planlama, hazirhk ve
degerlendirmeye ayirmakla yiikiimliidiir. Planlama, hazirlik ve degerlendirmenin amaci 6gretmenlerin
bireysel veya isbirlikli mesleki etkinlikler ile niteliklerini arttirmak oldugundan bu durum mesleki gelisim
ile iliskilidir. Ingiltere’de 6gretmenlerin mesleki gelismelerini saglayan egitim programlar1 son yillarda
birbiriyle iliskili dort konudan etkilenmistir (OECD, 1998):

1. Ogretmenlerin niteliklerinin ulusal egitim programinin gereklerini karsiladigindan emin olma
gereksinimi,

2. Ogretmenlerin gelisimini okul gelisiminde bir arag olarak kullanma istegi,

3. Okuryazarlik ve temel matematik hesaplamalari gibi temel becerileri gelistirmede daha islevsel
tekniklerin gerekli oldugu diisiincesi,

4. Okul teftisinin 6nemi.

ispanya Bilim ve Egitim Bakanligi (MEC) égretmenlerin mesleki gelisimlerini siirdiirmek i¢in her yil
oncelikli egitim konularini igceren bir plan hazirlar. Egitimin denetlenmesinin yetkisi dzerk bolgelerle
paylasilmasindan beri, HIE etkinlikleri bolgeler arasinda farklihiklar géstermektedir (Eurydice, 1995).

Ogretmenlerin HIE ihtiyaclarin1 belirlemek iizere iiniversitelerin egitim enstitiilerinde 6gretmen
egitimi projeleri adiyla calismalar yapilmaktadir. Bu calismalar yalnizca ihtiyag¢ belirlemeye yonelik
degildir. Ayn1 zamanda bu calismalarla teorik ya da pratige dayal etkinlikler de planlanir (Es-Eurydice,
2009).

italya’da yiiriirliikteki ortak ulusal is sbzlesmesinin okullarla ilgili béliimii, 6gretmen egitiminin,
o0gretmenlerin mesleki gelisiminin hedeflerin yenilenme ve insan kaynaklar1 gelisimi icin etkili bir
politikay1 desteklemek kadar 6nemli oldugunu vurgulamaktadir. Egitim farkli amaclara sahiptir: Temel
egitim ve oOgretim, HIE, hareketlilik, yeterliklerin ve mesleki oérgiitlenmenin yenilenmesi, 6zel
ihtiyaclar.Ogretmen egitiminin hedefleri, mall kaynaklarin diizenlenmesi ve genel hedeflerle birlikte
ulusal ortak s6zlesmede belirlenmistir (It-Eurydice, 2008).
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Portekiz’de mesleki 6gretim nitelikleri mesleki performansa karsilik gelmelidir. 1986 Egitim Yasasi
ile her egitim-6gretim diizeyinde ihtiyaclarin, 6gretmen yetkinlik ve egitim profillerinin ve 6gretmenlik
kariyerinin kabul edilmesi icin gereklilikleri tanimlamaktan hiikiimet sorumludur. "Ogretmen yetkinlik ve
egitim profilleri” ifadesi, mesleki egitim nitelikleri tanimlamalarinin farkl diizeylerine ve siireclere ya da
sonuglara bagl olarak farkli odak noktalar1 vardir (TEPP, 2000):

e Mesleki egitim niteliklerinin farklilasmasi: Ogretim diizeyleri ve &gretim konularinda 6zel
Ogretim niteliklerini gerekli olmasi,

e Her uzmanlik alani ile ilgili 6gretim icin 6grenilmesi gereken mesleki yeterlikler,

e Ogretmen egitimi programi: Ogretmen adaylar1 neyi ve nasil égretmesi gerektigi ile ilgili her
Ogretim niteligini karakterize ederek 6grenmeleri.

Tiirkiye'de, HIE gereksinimlerinin belirlenmesi asamasinda, MEB’e bagh birimler, personelin mesleki
ve kisisel gelisimlerinin arttirilmasi ve iist gorevlere hazirlanmalarini saglamak amaciyla; bilim ve
teknolojideki gelismeleri, personelin talepleri,arastirma sonuglari, kurul 6nerileri, diizenlenen anket
sonuglari, vb. diger Ust belgeleri dikkate almakta ve belirledikleri gereksinimleri Hizmetici Egitim Dairesi
Baskanligina (HEDB) teklif etmektedirler. HEDB, sorumluluk ve karar yetkisini kullanir, gerekli
durumlarda sorumluluklarini baska kurum ve kuruluslarla paylasir, mesleki gelisim ve HIE etkinliklerini
planlar ve hazirlar (HEDB, 2010a) denilmektedir. Buna ragmen, TALIS (2010) raporunda 6gretmenlerin,
kendilerine uygun bir mesleki gelisim etkinliginin olmamasin (yaklasik % 44) belirttikleri goriilmektedir.
Rapora gore, HIE planlanmasindan énce yeterli ihtiyag analizi calismalar1 yapilmadig diisiiniilebilir.

3.2. Icerik

Bircok AB iilkesinde HIE yerellestirilmistir ve merkezi tavsiyeler (ki varsa) egitimin icerigini
cogunlukla belirlememekte ve etki etmemektedir. AB Ulkeleri 6gretmenlerin mesleki gelismelerine
dontik cesitli etkinlikler sunmaktadirlar.

HiE’'de ¢ok énemli olan alan bilgisinin giincellestirilmesi ve programlardaki reformlara eslik eden
kurslarla birlikte, programlar arasi bilgi ve yetenekleri de gelistiren kurslar sunulmaktadirlar. HiE'ler
yoluyla 6gretmenlerin islerini kolaylastirmak ve/veya onlara sinif i¢i-dis1 etkinliklerinde yeni yontemlere
iliskin bilgi vermek ve deneyim kazandirmak i¢in kullanilmaktadir (KTEE, 2007). Tablol, Avrupa
lilkelerindeki ve Tiirkiye’deki HIE programlarinda islenen belli bagh konular1 géstermektedir.

Tablo 1
Ogretmenlere Yonelik Hizmetici Egitimlerin icerikleri

g «
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< a [ R — — — =9 =
Bilisim ve iletisim Teknolojileri X X X X X X X X X
Ogretim Yontemleri X X X X X X X X
Yonetim/ Okul Gelistirme X X X X X X X X
Ozel Gereksinimler X X X X X X X
Cok kiiltiirlii Ogretim X X X X X X
Catisma/ Davranis Yonetimi X X X X X

Kaynak:The Teaching Profession in Europe: Profile, Trends and Concerns(2007). Vol.3. Web:
www.eurydice.org/portal/page/portal/Eurydice/showPresentation?pubid=040EN’den uyarlanmistur.

Ulkelerin yanisindan fazlasimin HIE programlarinda burada bahsedilen belirli konularin tamamina
yakini sunulmaktadir. Ulkelerin hemen hemen hepsinde “bilgi ve iletisim teknolojisi (ICT)” HIE'de islenen
ana konulardan biridir ve her gecen giin daha ¢ok para ve zaman o6gretmenlerin bu konudaki
yeteneklerini gelistirmek icin harcanmaktadir. Ozellikle Fransa ve Portekiz ICT konusunda en fazla egitim
veren ve basari saglayan iki iilkedir. Fransa ayn1 zamanda 6gretim yontemleri konusunda da en fazla HIE
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sunan iilke konumundadir (KTEE, 2007, 120). Tiirkiye’de Intel ile yapilan isbirligi cercevesinde
o6gretmenler uzaktan egitim yoluyla ICT alaninda egitim almislardir.

Bir¢ok iilkede bilgi ve iletisim teknolojilerindeki HIE 6gretmenlerin bilgi ve iletisim teknolojilerini
kullanmasini baglatan, gelistiren ve ilerleten ulusal programin bir parcasidir. HiE’lere 6gretim
yontemlerinin dahil edilmesi ¢ok sik rastlanan bir durumdur. Ayrica 6zel egitimin ve ¢ok kiiltiirlii
simflarin egitiminin cesitli boyutlariyla ilgilenen HIE kurslari da ¢ok karsilasilan bir durum olarak
goriilmektedir. HiE'ler giderek daha da karmasiklasan 6grenci gruplariyla ugrasmak zorunda kalan
o0gretmenlere daha uygun o0zel egitim olanaklarinin verildigi bir ortam olusturmaktadir (KTEE,
2007).Yénetim ve okul gelisimi ya da catisma ve davranis yonetimi ile ilgili etkinliklere HIE'de daha az yer
verildigi goriilmektedir.

Almanya’da HIE, o6gretmenlerin mesleki yeterliliklerini siirdirmek ve gelistirmek icin
uygulanmaktadir Giincel gelismeler, gerek bilim ve arastirma cevrelerinde, gerekse politik cevrelerde
ogretmenlerin hizmet 6ncesi ve HiE'lerinin iyilestirilmesi gerekliligini artirmistir (Saglam ve Kiiriim,
2005). HIE programlar, ICT, egitim kurami, psikoloji, didaktik ve konu merkezli uygulamalarla ilgili
bilgilerin derinlestirilmesini ve gelistirilmesini saglamaktadir. Engelli 6grencilerle iletisim kurulabilmesi
ve bu dgrencilerin okuldaki diger 6grencilerle kaynasmasinin saglanabilmesi icin Almanya’da 6zel egitim
alanlarindaki HiE’e ayri bir énem verilmektedir (D-Eurydice, 2008).HIE kurslari, uyusturucu madde
kullanimi, ¢ocuk istismari, su¢ ve medyanin roli gibi sosyal problemlerle basa ¢ikmaya yonelik de
olabilmektedir (CERI, 1998).

Danimarka’da ilkégretim 6gretmenleri icin HIE diger kademelerdeki 6gretmenlere gore daha fazla
one c¢ikmakta ve daha fazla detay icermektedir. Danimarka Ogretmenler Birligi, ilkégretim
ogretmenlerinin mevcut sorunlarina yénelik ¢oziim iiretecek cesitli HIE’leri vermektedir. Son yillarda
farkliliklarin 6gretimi, Bilgi ve Bilisim Teknolojisinin (ICT) egitim ortamina entegrasyonu, sunum
teknikleri, iki dil konusabilen ¢ocuklarin egitilmesi HIE’lerde ele alinan ana konulardir. Danimarka Egitim
Universitesinin {lkégretim 6gretmenlerine sundugu HIiE beden egitimi ve el sanatlar1 disinda kalan tiim
konular1 kapsamaktadir. Ek olarak, Egitim Bakanligi da bazi konularda 6zel kurslar agmaktadir (Dk-
Eurydice, 2007).

Finlandiya’da, hangi 6gretim programlarinin ve egitim tiplerinin HIE olarak kabul edilebilecegine ve
HiE'lerin iceriklerine ve uygulanma yontemlerine yerel otoriteler tarafindan karar verilmektedir
(Mikkola, 2008, 143; OECD, 2003). HIE programlarinin, hizmet o6ncesi egitim programlarindaki
yeterlilikleri tamamlamasina ve desteklemesine Onem verilmektedir. 2007 yili icin bakanlik,
ogretmenlerin %75'inin Bilgi ve iletisim Teknolojisi (ICT) yeterliliklerini gelistirmeyi hedeflemis ve bu
baglamda HIE’leri 6nemli bir ara¢ olarak kullanmistir (OECD, 2008, 15; TLCENTRE, 2008, 5). Program
reformlarinin getirdigi yenilikler, tilkedeki HIE gereksinimini degistirmistir. HIE kurslarinda, odaklanilan
konular soyledir (Asunta, 2006a;FME, 2001, 7; Kansanen, 2003; OECD, 2003): Giincel konulara bagh
olarak bicimlenen bdlgesel konular; Coklu ortam (Multimedya) uygulamalar;; Alana 6zel bilgi ve
beceriler; Ogrenci basarisinin degerlendirilmesi; Ozel egitim; Go¢cmen egitimi; Kurumsal isbirligi; Isletme
ve endiistrilerle isbirligi; Okul toplulugunun yonetimi ve gelisimi; Is iizerinde 6grenme; Yeterlilik
alanlarina iligkin nitelikler; Egitim ve 6gretimde sosyal konular; Yasam boyu 6grenme yaklagimi.

Fransa’da, 6grenme yontem ve tekniklerinin cesitlenmesi ve gelistirilmesi, egitim programlarinda
yapilan yeniliklerin aktarilmasi, her dgrencinin birbirinden farkli olduklar: diisiincesi, 6gretmenlerin
alanlarina iliskin kendi mevcut bilgi birikimlerinin gilincellestirilmesi, stajyer 6gretmenlere mesleki
destek saglanmasi ve 6gretmenlerin kariyer gelistirme diisiincesini tasimasi HIE programlari iceriklerinin
baslica konular1 arasindadir. Bilgi ve iletisim teknolojilerinin okullardaki egitimi etkilemesi hizmetici
O0gretmen egitimine 6nemli 6l¢lide yon vermektedir(BOEN, 1999).

ingiltere’de okullar, personellerinin gelisim aktivitelerine kendileri karar vermektedirler (Furlong ve
digerleri, 2000). Mesleki gelisme ile katihmcilarin 6grenme deneyimlerini ve basarimlarini bunun
sonucunda mesleki uzmanliklarini arttirmayr amaglanmaktadir. Mesleki uzmanligin ¢esitli boyutlari
vardir (DfES, 2005):Yeni alan bilgisi edinme; Yeni pedagojiler, beceriler, stratejiler ve teknikler 6grenme;
Yeni teknolojiler 6grenme; Yeni rolde nasil calisacagini 6grenme; Problem ¢dzme, yenilikcilik ve yeni
stratejiler gelistirme.
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Ogretmenlerin mesleki gelismelerinin biiyiik bir boliimii okul gelisimi ile ilgilidir. Ogretmenlerin yiizde
61’i okul gelisim planinda belirtilen ihtiyaclara yonelik etkinliklere katilmislardir. Bu durum ingiltere’de
okul gelisim planlarina verilen énemi gostermektedir. Ayrica, okul miidiirlerinin yiizde 97’si mesleki
gelismeyi okul planlarina iliskilendirdiklerini belirtmislerdir (OECD, 1998).

Ispanya’da en ¢ok HIE verilen konular arasinda; okul idaresi, sinif yénetimi, organizasyon ve égretim
programlar1 konular1 yer almaktadir. MEC'in belirledigi oncelikli egitim konular1 arasinda ise; kalite
yonetim sistemleri, esitlik, rehberlik, akademik gozetim, yurttaslik, birlikte yasama egitimi ve ayriliklarin
baris¢1 ¢oziimleri, yeni teknolojilerin egitimde kullanilmasi, program giincelleme, saglik egitimi, yabanci
diller, cevre egitimi, beden dili, girisimcilik yetenegi, risk yonetimi, ilk yardim ve kiitiiphanecilik ile ilgili
konular yer almaktadir (Es-Eurydice, 2009).

Portekiz'de Ogretmen egitiminde, egitim seviyesini gelistirilecek 6zel gereksinimler dikkate
alinmaktadir. Bunlar su alanlar1 kapsar: Ozel Egitim; Okul ve Egitim Yonetimi; Sosyokiiltiirel Gelisim;
Danismanlik; Program Okur-yazarhg ve Program Gelistirme; Egitim Denetciligi ve Ogretmen Egiticisi
Egitimi; Egitimi Yonetimi ve Gelistirilmesi; Egitimsel Iletisim, Bilgi Yonetimi ve Egitim Denetimi.
Etkinlikler, egitim bilimlerindeki genel egitim konularini kapsamaktadir. Bu konular egitim
zamanin %20’sinden fazlasimi almamaktadir. Ozel bir alandaki egitim ise toplam zamanin %601
kapsamaktadir. Geri kalan zamanda da secilen alandaki projeye hazirlanma, onu gelistirme ve
degerlendirme islemleri ile gecmektedir (P-Eurydice, 2008).

Tiirkiye’de HIE kapsaminda, adaylik egitimi, alan degisikligi egitimi, lisans tamamlama ve yiiksek
lisans programlari, Uzaktan Egitim / e-Sertifika Programlari, Diinya Bankasi ve Avrupa Birligi destekli
projeler kapsaminda farkli programlar yiiriitilmektedir. HIE faaliyetlerinin konu basliklar1 su sekilde
siralanabilir (HEDB, 2010a):Mesleki gelisim, kisisel gelisim, gorevde ytlikselme, pedagojik formasyon,
bilgisayarli teknoloji, formator 6gretmen yetistirme, bilgisayar ve yabanci dil.

[Ikégretim Genel Miidiirliigii'niin, 2010 yihi haziran dénemi i¢in belirledigi “mesleki ¢calismalar” adi
altinda yiiriitiilen HiE konu bashklar1 sunlardir (MEB, 2010):

e Ogretim programlarindaki 6lcme ve degerlendirme yontem ve tekniklerinin incelenerek
ornek bir uygulamanin hazirlanmasi,

e Performans gorevi ve projelere yonelik mevcut mevzuatin incelenmesi ve 6rnek performans
gorevi ve proje yonergesi ile degerlendirme 6l¢iitlerinin hazirlanmas;,

e Ogrenme stillerinin arastirilmasi ve érnek bir uygulamanin hazirlanmasi,

o Belirtilen 06gretim yontem ve tekniklerinin arastirilmasi ve uygulama planlarinin
olusturulmasi: tartisma yontemi, rol oynama ve yaratici drama, probleme dayali 6grenme,
proje tabanli 68renme, isbirligine dayal 6grenme, kavram haritasi teknigi, analoji yontemi,
ornek olay yontemi, beyin firtinasi teknigi, alt1 sapkali diisiinme- alt1 uygulama ayakkabisi.

e Ogretmenlerin kendi branslarina yonelik 6rnek materyal ve etkinlik hazirlamasj,

) Cgrenci tanima tekniklerinin tartisilmasi,

e Ozel egitime gereksinimi olan cocuklara yénelik bireysellestirilmis egitim programlarinin
hazirlanmasi,

) iletisim becerilerinin arastirilmasi,
“Dezavantajli ve risk altindaki ¢ocuklar kimlerdir? Bu ¢ocuklar nasil tespit edilir? Bu ¢ocuklar
ve ailelerine yonelik yapilmasi gereken calismalar nelerdir?” konularinin arastirilmasi.

Ogretmenlerin belirtilen konu bashklarindan istedikleri biri ve birkacini secerek rapor hazirlamalar
ve bunu ziimre 6gretmenler kurulu ile paylasmalari saglanmalidir.

Babadogan (2009), “gereksinim analizi belirlemesi yeterince yapilmadigindan konu kapsamlari
genellikle gozlemlere dayal belki de goz kararina gore belirlenmekte” demektedir. TALIS (2010) raporu
incelendiginde, 6gretmenler sirasiyla en fazla “6zel egitime ihtiyaci olan 68rencilere 68retim” alaninda (%
62.52), “egitimde bilgi teknolojilerini kullanma becerisi” (% 54.11) ve “gok kiltiirlii ortamlarda 6gretim”
(%52.28) alanlarinda mesleki egitime gereksinim duyduklarini belirtmislerdir. Orta diizeyde
gereksinimleri oldugunu diistindiikleri konular ise “ana branslarina iliskin icerik ve performans
standartlar” (%34) ve “6grenci degerlendirme uygulamalar1” (%31)'dir. Ogretmenlerin yaklasik %40"
“ana bransinda 6gretim uygulamalarina iliskin bilgi ve anlayis” ve yaklasik % 39’u “ana bransa iliskin bilgi

ve anlayis” konularinda mesleki gelisime az ihtiya¢ duyduklarini belirtmislerdir. Ayrica 6gretmenlerin



Parmaksiz R. S.and Kisakiirek, M. A. Karaelmas Journal of Educational Sciences 1 (2013) 112-129 121

yaklasik %38’'i sinif yonetimi, % 33’ ana bransa iliskin bilgi ve anlayis ve % 31'i okul yonetimi
boyutlarinda mesleki gelisime hi¢ gereksinim duymadiklarini ifade etmislerdir (Biiytikoztiirk, Akbaba ve
Yildirim, 2010). Cagdas toplumun yeniliklere ve olaylara farkli bakan, degisimi anlamis ve kavramis
bireylere gereksinimi vardir (Ozdemir, 2009). Calisma ortaminda, aile ve toplumun ortak yapi tasi olan
bireylerin, bilgi toplumuna uyum saglayacak sekilde yetistirilmesi amaciyla HIE programu icerikleri
cesitlendirilmelidir.

3.3. Ogretim Siirecleri

Almanya’da, merkezi HIE'de bircok program, miidiirlere, danisman égretmenlere, 6gretmen yetistiren
kurumlarin miidiirlerine ve okul teftis memurlarina yoéneliktir. Baz1 eyaletlerde merkezi HIE'in hedef
grubu, HIE'i diizenleyen ve 6gretmenlerin HIE programlarim yiiriiten konu uzmanlaridir (D-Eurydice,
2008). Bircok eyalette, standart diizenleme, “Basamak Model” seklindedir. Egiticiler, merkezi HIE
kurumlarinda, yeni 6gretim programlari veya yeni pedagojik yaklasimlar iizerine egitim alirlar ve daha
sonra kendi bolgelerindeki 6gretmenleri bu konularda egitirler (CERI, 1998).

HIE kurslar genellikle seminerler seklinde yapilir. Ayn1 zamanda ¢alisma gruplari, konferanslar,
calisma gezileri ve bilimsel tartigma yontemleri de kullaniir. HIE Kkurslar, uzaktan egitimle de
yapilabilmektedir (D-Eurydice, 2008). Seminerlerin sonunda anketle degerlendirilmektedir. Sonuclar,
diizenlenecek seminerler icin katilimcilarin olumlu ve olumsuz elestirilerini goéz Oniinde
bulundurmalarini saglamaktadir (Venter, 1987).

Okullardaki HIE kurslar1 genellikle 6gleden sonralari veya aksamlar1 yapilir. Aym zamanda her
ogretim yilinda 1,5 glin veya daha fazla siiren tam giin kurslar1 da vardir. Bolgesel kurslar, tam giin,
haftada bir veya daha fazla olacak sekilde 6gleden sonra veya aksamlar1 yapilir. Merkezi HIE kurslar
genellikle 2,5 - 5 giin siirer (D-Eurydice, 2008). HIE kurslar, {iniversiteden gelen uzmanlar ve diger
egiticiler tarafindan verilmektedir (CERI, 1998).

Danimarka’da 6gretmenlere yonelik HiE'ler herhangi bir konu alanina hitap edebilir. Cogu durumda
kurslar su sekilde olurlar (Dk-Eurydice, 2007; KTEE, 2007):

e Genel pedagoiji kurslar1 genelde bir giin siirer ve okullarda diizenlenir.

e Ogretmenlerin kendi okullarindaki meslektaglarinin “denetim” yaparak is birliginde
bulunmasi ve disaridan gelen bir danismanin vasitasiyla olur.

e Bolgesel seviyede kurslar genelde bir giin siirer. Ulus ¢apinda yapilan yatili kurslar ii¢ veya
dort glin arasi slirer.

HIE her zaman kurslar, seminerler veya konferans seklinde verilir. Interaktif (etkilesimli) egitim,
yurtdisinda akademik calisma ziyaretleri ve yerel isletmelerle isbirligiyle gelistirilmis projeler geleneksel
egitimlerin yerine gecmeye baslamistir. HIE artik hem katilmci 6gretmenin bireysel yeterliliklerini hem
de okulun profilini gelistirmede uygulanan stratejilerinin tamamlayici bir pargasidir (Dk-Eurydice, 2007).

Fransa, bilgi ve teknolojideki gelismelere bagh olarak yeni 6gretim model, yaklasim, yontem ve
tekniklerinin 6neminin artmasi ve 6grenci merkezli yaklasimlar ile 6gretimin gerceklestirilmesi,ozellikle
“yasam boyu 6grenme” ve “Ogrenmeyi 6grenme”’nin gittikce artarak 6nem kazanmasi,6gretmenlerin
gereksinimlerini siirekli olarak degistirmektedir. Yasanan degisim ve gelismeler, 6gretmenlere yonelik
olusturulan HIE etkinliklerinin iceriklerini, siirelerini ve degerlendirme islemlerini etkilemektedir.
(Eratalay ve Kartal, 2006, s.97; F-Eurydice, 2008).

Finlandiya’da, Ogretmenler, is yiiklerinin parcasi olarak, her yil, okul saatleri disindaki en az 3 giin
HiE'lere katilmakla yiikiimliidiir. Ogretmenlerin Mesleki Birligi'ne gore (Teachers’ Professional Union),
okul yoneticileri, goniilsiiz 6gretmenlerin HiE’lere katilmasim tesvik etmelidir. Okul yoneticileri
anlasmaya uymayan ve HiE'lere katilmayan 6gretmenlerin 2-3 giinliik maaslarin1 kesme hakkina sahiptir.
Ulkedeki bu yaklasim, 6gretmenlerin yasam boyu mesleki gelisimlerinin saglanmasi konusunda yardimci
olmaktadir (Asunta, 2006b, s. 143; OECD, 2003).

ingiltere’de mesleki gelisme degisik sekillerde gerceklestirilebilir. Otoriteler, farkh mesleki gelisme
firsatlarini tanimaly, her birinin olumlu ve olumsuz yanlarini ve gereksinimlere uygunlugunu goz éniinde
bulundurmaldir. Dinamik bir egitim sistemi olusturma ve her bireyin gereksinimlerini karsilama
beklentilerine dayali hiikiimet girisimleri, 68retmenlerin mesleki gelismesini temel dayanak olarak
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gormektedir. Bu, mesleki gelisme ile kariyerde ilerleme arasinda gii¢lii baglar kurma ile ilgilidir. Siirekli
olarak uzmanliklarini gelistiren ve meslektaslarinin uzmanliklarini ilerletmelerine yardimci olan
ogretmenlerin okul gelisimine sagladiklar1 katki g6z 6niinde bulundurulmal ve édiillendirilmelidir (DfES,
2005).

Ispanya’da 6gretmenlere verilen HIE etkinlikleri kurs, seminer ya da takim calismalar1 seklinde
diizenlenmektedir. Kurslar; teknik, kiiltiirel, akademik konularin dgretimine dayanir. Kurslarda 6gretim
gorevlisi olarak genellikle alan uzmanlar1 yer alir. Seminerlerde ise; egitim siirecindeki aksakliklardan
yola cikilarak katilimcilarin 6nerilerine gore etkinlikler sekillenir. Seminerlerde genellikle katilimcilarin
deneyimlerini paylasmasi sz konusudur. Takim calismasi olarak sunulan HIE programlarinda genellikle
konunun alt basliklar1 gruplar arasinda paylastirilir ve etkinlikler diizenlenir (Es-Eurydice, 2009).

italya’da, egitim durumlan igin kabul géren yéntemler cesitlilik gostermektedir. Cesitlilik,
degiskenlerin {i¢c ana grupta bir birlesiminin sonucudur (It-Eurydice, 2009):

1. Yontemlerin ana siniflamas1:Sinif ici uygulama, Eylem arastirmasi ve E-6grenme.

2. Ogrenme kavramlari:Alma (dersler, metin calismalar1), Taklit etme (digerleri tarafindan
verilen 6rnekler), Kisisel yorum ve Sosyal yorum (tartisma).

3. Kurslara katilan 6gretmenlerin deneyimine bicilen rol:Kendi deneyimlerinde yansimalari,
Deneyimlerin degisimi ve Siireclerin ve teorilerin kullanima.

Portekiz’de “(stlirekli) 6gretmen egitimi mevzuatinda, teori ve uygulamada, bilimsel ve 6gretimle ilgili
boyutlar1 icermeli ve 6gretimde kariyer i¢in gerekli farkli gorevleri tesvik etmeli fikri” savunulmaktadir
(P-Eurydice, 2008).Yasalarla tanimlanmis olan egitim sekilleri sunlardir (TEPP, 2000): Kurslar, modiiller,
yliksekogretimde tek konulu kurslara katilim, seminerler, ¢alistaylar, uygulamali egitim, projeler, ¢calisma
gruplar.. HIE, daha ¢ok okul dncesi ve temel egitim 6gretmenlerinin, 6zellikle igerikle ilgili, mesleki
yeteneklerinin, egitim merkezleri, okul odakli egitimler ve uygulama iizerine odaklanmis egitimler
yoluyla iyilestirilmesi ve glincellenmesi iizerine odaklanmaktadir (TEPP, 2000).

Tiirkiye’de MEB merkez ve tasra teskilatinda gorevli her kademedeki personelin gereksinimleri,
Hizmetici Egitim Dairesi Baskanligi’nca merkezi; Il Milll Egitim Midiirliiklerince yerel “Yillik Hizmetigi
Egitim Planlar1” hazirlanmakta ve uygulanmaktadir. HiE'lerde egitim siirecleri, genellikle bilgilendirme
seminerleri ve konferanslar seklinde ger¢eklesmektedir. Genellikle anlatim yonteminin kullanildigi bu
egitimler dikkati toplayamama, isteksizlik, katiimda gontlsiizlik ve devamsizlik gibi bazi engeller
dogurmaktadir (Ozen, 2004).

Son yillarda farkli yaklagimlarin kullanildigi HIiE uygulamalan yayginlasmaya baslamistir. MEB ve
Microsoft Firmasi arasinda yapilan protokol ile “Bilgi ve iletisim teknolojileri” konusunda uzaktan egitim
yoluyla egitimler verilmistir. Hizmetici Egitim Daire Baskanlig1 ve British Council arasinda yapilan
isbirligi cercevesinde “yabanci dil (Ingilizce)” karma egitim yapilmistir. Pamukkale Universitesi ve Denizli
i1 Milli Egitim Midiirliigii arasinda yapilan isbirligi ile “Yapilandirmaci yaklasim” konusunda uzaktan
egitim yaklasimi kullanilarak etkilesimli ortamda HIE’ler yapilmaktadir. Bahsedilen son gelismeler umut
verici olsa da yerel diizeyde kalmaktadir. Cinkir (2009) calismasinda, Diinya’da artan teknolojik
gelismeler ekonomik isbirlikleri ve kiiresellesme ile paralel olarak egitimde de ortak ¢alismalar ve benzer
yapilarin géze carptigina deginmektedir.

3.4. Degerlendirme ve Kalite Giivencesi

Almanya’da HIE kurslarina katilan égretmenler genellikle degerlendirilmemektedir. Baz1 eyaletlerde,
HIE kurslar igin 6gretmenin dosyasina eklenen sertifikalarla, 6gretmenlerin édiillendirilmesi soz
konusudur. HIE’e katilmanin, égretmen maaslarina bir etkisi yoktur. Bununla birlikte HiE’e katilan
ogretmenler bir yonetim kadrosuna basvurdugunda (6rnegin okul miidiirliigii kadrosuna), HIE’e katilmis
olma durumlari géz 6niinde bulundurulmaktadir (D-Eurydice, 2008).

Danimarka’da HIE etkinliklerinin ¢ogunun, katilan égretmene ne kariyer agisindan ne de maas
acisindan onemli bir faydas1 oldugunu séylenemez. HIE'e katilan 6gretmenin yidda HIE’in resmi bir
degerlendirmesi s6z konusu degildir. ilkokul 6gretmenleri HIE sonunda sertifika alirlar. HIE'e katilmanin
kariyere ya da maasa dogrudan bir etkisi yoktur (Dk-Eurydice, 2007).



Parmaksiz R. S.and Kisakiirek, M. A. Karaelmas Journal of Educational Sciences 1 (2013) 112-129 123

Finlandiya'da, Fin Yiiksek Ogretim Degerlendirme Konseyi (FINHEEC) tarafindan, yalmzca Yiiksek
Ogretim Kurumlari ve Egitim Fakiilteleri tarafindan diizenlenen HiE'ler degerlendirilmektedir (Eurydice,
2006). Bunlar disinda HIE diizenleyen kurumlarin etkinlikleri degerlendirilmemekte ve akredite
edilmemektedir (Eurydice, 2006).

Akademisyenler, Finlandiya’nin uluslararasi sinavlarda gosterdigi basarinin 6énemli bir nedenini
ogretmenlere verilen HIE ile aciklamaktadir ve bu durumu, iilkedeki pek ¢ok kurumun égretmenlere HIiE
diizenlemekten sorumlu olmasi ile iliskilendirmektedirler (Malaty, 2006; Naatanen, 2008).

Fransa’'da ogretmenlerin HIE'leri, egitimde yiiksek standartlar olusturmak amaciyla alinan
onlemlerden biridir ve 6gretmenler belirli araliklarla HIiE kurslarini izlemektedir. Bu kurslardan aldiklar
sertifikalar ve dereceleri, terfilerinde ve atanmalarinda énemli ve olumlu bir role sahiptir. HIE sonunda
basarisiz olma veya kurslara katilmama 6gretmenlere olumsuz puanlar getirmektedir (F-Eurydice, 2008;
Tiirkoglu, 1983).Fransa’da 6gretmenlerin mesleki gelisimleri ve kariyer ilerlemesi her gecen giin daha da
onem kazanmaktadir. Enstitiilerden mezun olan 0Ogretmenlerin alanlarinda uzmanlasmasi ic¢in
tamamlayic1 nitelikteki derslerin verildigi ve lisansiistii egitimlere o6zendirildikleri goriilmektedir
(Eratalay ve Kartal, 2006, 97; F-Eurydice, 2008).

ingiltere’de, okullar kendi gelismelerini organize etme kontroliinii ele alirken, merkezi yonetim is
takvimini belirlemede gittikce artan bir rol iistlenmistir. Egitim i¢in maddi destegi en fazla ulusal 6nceligi
olan alanlara yonlendirmek ve ulusal denetime énem vermek bu yollardan ikisidir. Egitimde Standartlar
Biirosu (Office for Standards in Education[OFSTED]) tilkedeki her okulun her iki-alt1 y1lda bir denetimini
yapar (En-Eurydice, 2009). Denetimler temelde Ogretmenlerin etkililigi ve kullandiklar1 yontemler
degerlendirildigi icin sinif gozlemlerine dayanmaktadir. Dolayisiyla, 6gretmenlerin mesleki gelismesi
OFSTED’i nelerin memnun edeceginden biiyiik oranda etkilenmektedir (OECD, 1998).

Ogretmenin mesleki niteliklerinin, “Temel 6gretmen egitimi”, “Stajyerlik”, “erken mesleki gelisme”,
“stirekli mesleki gelisme”, “ileri diizey becerileri 6gretmeni” ve “okul yoneticiligi” asamalarinda stirekli
olarak gelismesine 6nem verilmektedir. Belli asamalarda yetenegin sertifikalandirilmasinda degisen

sadece terminolojidir (Neil and Morgan, 2003).

Ispanya’da Egitim Sistemi Kalite ve Degerlendirme Ulusal Kurumu (the National Institute for
Evaluation and Quality of the Education System [INECSE]), egitim sistemini degerlendirmek icin
gostergeler hazirlamak, topluluklara damismak ve fikir birligi kurmak ve degerlendirme sonuglarin
yayinlamaktir (Cros, Duthilleul, Cox and Kantasalmi, 2004):Sistem degerlendirmenin bir parcasi ya da 6z-
degerlendirme gibi, okullarin bireysel degerlendirmesi; "Gonillii degerlendirme”, hareketlilik ve
kariyerde yiikselme sansi ile ilgili olarak 6gretmenlerin degerlendirmesi; Ogretmenlerin, ulusal kriterleri
ilgili olarak, dissal degerlendirilmesi; Ogrencilerin, sadece resmi sinavlardaki performans: degil ayrica
hayal giicii, yaraticilik, sorumluluk, bireysel ya da ekip ¢alismasi gibi yetenekleri yansitmak icin ¢esitli
yaklasimlar kullanarak test edip sonug¢larin dikkate alinarak degerlendirilmesi.

HiE'lere katihm, ogretmenlerin mesleki yasamlarinda, gorevlerinde yiikselmelerinde, tayin
durumlarinda ya da rekabete dayali gorevlendirme atamalarinda belirleyici olmaktadir (Es-Eurydice,
2009).

italya’da mevcut yasal diizenleme ile HIiE sonunda kazanilmis becerilerle ilgili sertifikalar verilmesi ve
o0grenme ciktilarinin zorunlu kontrolii 6ngérilmemektedir. Degerlendirme ve sertifikalandirma islemlersi,
oneriler sonucunda katilimcilar tarafindan kabul edilen belirli programlarda uygulanir. Her ne kadar
yeterlilik sertifikasina ara donemde gereksinim duyulsa da genellikle kursun sonunda katilim saatlerinin
ve glinlerinin gosterildigi bir katihm belgesi verilmektedir (It-Eurydice, 2009).

Portekiz’'de HIE kurslarinin degerlendirmesi kursiyer, egitmen veya egitim enstitiisii tarafindan
yapilir. Bu degerlendirme raporlar, uygulama gorevleri, testler ve gozlemler seklinde yapilir. Son
degerlendirmeyi egitim enstitiisii yapar (P-Eurydice, 2007).Egitime katilan 6gretmenler degerlendirme
raporu hazirlamalidir. Egitim enstitiisii tasarlanma, gelistirilme ve uygulanmada 6gretmenlerin katilimini
degerlendirir (Sousa, 2003).

HiE’lerin tamamlanmasi kariyerde yiikselme icin gereklidir. 1992’den beri 6gretmenlere yonelik
HiE'ler kredilendirilmekte ve kredileri yasal olarak belirlenmektedir. Krediler, HIE siiresine bagh olarak
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hesaplanir. Kurslara katillim sonucunda 6gretmenlere verilen krediler kariyerde yiikselmede etkili
olmaktadir. Kredilerin miktar1 6gretmenin her derecede kaldig1 y1l sayisiyla esit olmalidir (TEPP, 2000).

Tiirkiye'de goreve yeni baslayan 6gretmenlerin adaylik egitimi sonunda yerel idarecileri tarafindan
yapilan degerlendirme ile stajyerligi kaldirilir. Asil kadroya gecen 6gretmenler i¢cin meslegin ilerleyen
yillarinda alan degisikligi, gorevde ylikselme ve idareci pozisyonuna gegme durumlari disinda herhangi
bir degerlendirme yapilmamaktadir. HIiE sonunda basarili olanlara “Basar: Belgesi” istenilen basariy1 elde
edemeyenlere ise “Katilim Belgesi” verilmektedir (HEDB, 2008). Yerel diizeyde yapilan HIE
uygulamalarinda degerlendirmenin ¢ogunlukla yapilmadig;; merkezi diizeyde katildiklar1 HIE
programlarinda ise yapilan degerlendirmelerin herhangi bir baglayiciligi bulunmadigi sdylenebilir.

TALIS (2010) egitim ve 0gretim arastirmasina gore, 6gretmenlerin yaklasik % 69’u okul midiirg,
yaklasik % 601 ise okul disindan bir kisi veya grup tarafindan yilda bir veya daha fazla
degerlendirildiklerini ve/veya geri bildirim saglandigini, yaklasik % 45’i ise kendi okullarinda, diger
ogretmenler ya da okul idaresi tyeleri tarafindan hi¢ bir zaman degerlendirilmedigini ve/veya geri
bildirim saglanmadigini belirtmislerdir.

Arastirmaya konu olan iilkelerin bazilarinda HiE'lerin degerlendirilmesi ve akreditasyonu 6nemli
goriilmekte, calismalar yapilmakta, bazilarinda ise bu tiir calismalara rastlanmamaktadir. Tablo2,
arastirmaya konu olan iilkelerde 6gretmenlerin HiE’lerinin, akreditasyonu ve degerlendirilmesi ve
bunlar1 hangi kurum/kurumlarin yaptigini géstermektedir.

Tablo 2
Ulkelere Gére Genel Egitim ve Hizmetici Egitimi Degerlendiren ve/veya Akredite Eden Kurumlar ve Tiirleri
AKkreditasyon Degerlendirme Kurum Saglayic1 Var Ancak,

Kurumlar Calismalan Calismalan Yok AKreditasyon ve
Degerlendirme
Calismasi yok

Yiiksekogretim  Almanya Danimarka, Almanya,ispanya,  Tiirkiye Fransa, Ingiltere

kurumlari Finlandiya, Ispanya, Italya, Portekiz

Portekiz

Ogretmenlerin  Almanya Danimarka, Almanya, Ispanya,  Tiirkiye Fransa, Ingiltere

adaylik egitimi  Finlandiya, Ispanya, Italya, Portekiz

icin kurumlar Portekiz

Kamudaki HIE Almanya, Ispanya, Almanya, Ispanya, Fransa Danimarka, Finlandiya,

merkezleri Portekiz Portekiz Ingiltere, italya, Tiirkiye

Ogretmen Almanya Ispanya, Almanya, Ispanya,  Tiirkiye Danimarka, Fransa,

birlikleriyada italya, Portekiz, Italya, Portekiz Finlandiya, ingiltere

6gretmen

dernekleri

Ozel sektor Almanya, Ispanya, Almanya, Ispanya, = Danimarka Fransa, Finlandiya,

ogretim Italya, Portekiz, Italya, Portekiz , Tiirkiye Ingiltere

merkezleri (dil

Kursu gibi)

Diger (ozel Almanya, Ispanya, Almanya, Ispanya, = Danimarka Fransa, Finlandiya,

sirketler, sivil italya, Portekiz italya, Portekiz , Tirkiye Ingiltere

toplum

orgiitleri gibi)

Kaynak: Eurydice (2006). Quality Assurance in Teacher Education in Europe’dan uyarlanmistir.

4. Sonug ve Tartisma

1. HiF'in gereksinim ve amaclarina iliskin, Almanya’da standartlarla 6gretmenlik meslegi
yeterliliklerin gelistirilmesi amag¢lanmaktadir. Danimarka’da Egitim Bakanligi'nin meslek orgiitleriyle
yaptig1 ortak calismalarla organize edilmektedirler. Okullar, kendi gereksinimlerini belirleyip serbest
piyasada istedikleri egitim programini “satin” almaktadir. Finlandiya’da, Ulusal Mesleki Gelisim Merkezi,
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egiticiler icin temel konularda HIE programlarn diizenlemektedir. Fransa'da, ihtiya¢ analizine gore, egitim
programlarinin hedeflerine ve degerlendirme siireglerine karar verilmektedir. Ingiltere’de, planlanmada
ogretmenler, okullar ve yerel otoritelerin ortak girisimleriyle yapilmaktadir. Ispanya’da, Bakanlik her yil
oncelikli egitim konularini iceren bir plan hazirlar. Egitim enstitiilerinde 6gretmen egitimi projeleri adiyla
calismalar yapilmaktadir. [talya’da, temel egitim ve ogretim, hareketlilik, yeterliklerin ve mesleki
orgiitlenmenin yenilenmesi, 6zel alan gereksinimlerinin karsilanmasi gibi farkli amaglari gergeklestirmek
icin yapilir. Portekiz'de, 6gretmen yetkinlik ve gerekliliklerini tanimlamaktan hiikiimet sorumludur.
Tiirkiye’de, Hizmetici Egitim Daire Baskanligl, mesleki gelisim etkinliklerini planlamaktadir.

2. Programlarda en fazla ele alinan konular: Bilgi ve iletisim teknolojileri (ICT), 6gretim yontemleri,
yonetim ve okul gelistirme, 6zel gereksinimler, ¢ok kiiltiirlii 6gretim ve catisma ve davranis yonetimidir.
Ulkelerin yarisindan fazlasimin HIiE programlarinda burada bahsedilen konularin ¢ogu ya da neredeyse
hepsi sunulmaktadir. Ulkelerin hepsinde ICT, HIE’de islenen ana konulardandir ve her gecen giin daha
cok kaynak ve zaman 6gretmenlerin bu alandaki yeteneklerini gelistirmek i¢cin harcanmaktadir.

3.Ulkeler degisse de HIE programlarimin siireci degismemektedir, genellikle seminerler seklinde
yapilmaktadir. Ulkelerin hemen hepsi bireyi merkeze alan 6gretim siireclerini tasarlamaya baslamistir.
Bazi iilkelerde siire¢ odakli egitimler goze carpmaktadir. Meslektas deneyimleri 6nemli goriilmekte ve
iletisimi arttiricr aktif yontemler tercih edilmektedir. Yasam boyu 6grenme, 6grenmeyi 6grenme ve
Bologna Siireci HIE programlar iizerinde, siireklilik saglama ve birey merkezli olma anlaminda etkili
olmaktadur.

4 Almanya’da HIE kurslarina katihm genellikle degerlendirilmemesine ragmen yénetim kadrosuna
basvurdugunda, géz 6niinde bulundurulmaktadir. Danimarka’da etkinliklerin cogunun, katilan 6gretmene
ne Kkariyer a¢isindan ne de maas acisindan o6nemli bir faydasi olmamaktadir. Finlandiya’da, Fin
Yiiksekogretim Degerlendirme Konseyi tarafindan, yalnizca Yiiksekogretim Kurumlart ve Egitim
Fakiilteleri tarafindan diizenlenen HiE’ler degerlendirilmektedir. Fransa’da kurslardan alinan sertifikalar
ve dereceler, terfi ve atanmada 6nemli ve olumlu bir role sahiptir. HIE sonunda basarisiz olma veya
kurslara katilmama o6gretmenlere olumsuz puanlar getirmektedir. Ingiltere’de, Egitimde Standartlar
Biirosu tilkedeki okullar1 2 ile 6 yilda bir denetlemektedir. Temelde 6gretmenlerin etkililigi ve
kullandiklar1 yoéntemler degerlendirildigi icin simf gozlemlerine dayanmaktadir. Ispanya’da
o0gretmenlerin gorevlerinde yiikselmelerinde, tayin durumlarinda ya da rekabete dayali gorevlendirme
atamalarim1 HIE etkinliklerine katilma durumlan belirleyici olmaktadir. ftalya’da, HIE programlarinin
degerlendirilmesi ve o6grenme ¢ktilarinin zorunlu kontrolii yapilmamaktadir. Portekiz’de HIE
programlarinin degerlendirmesi kursiyer, egitmen veya egitim enstitiisii tarafindan yazili ve/veya
uygulamali ya da alternatif olarak, raporlar, gorevler, testler, gozlemler veya yazili degerlendirme yoluyla
yapimaktadir. Tiirkiye’de 6gretmenlerin adaylik egitiminin degerlendirilmesi yapilmaktadir. Asil kadroya
gecen Ogretmenler icin meslegin ilerleyen yillarinda alan degisikligi, gorevde yiikselme ve idari kadrolara
gecme durumlari disinda herhangi bir degerlendirme yapilmamaktadir.

5. Akreditasyon ve degerlendirme hizmetleri, “yliksek6gretim “kurumlar1”, “adaylik egitimi kurumlar1”,
“kamudaki HIE merkezleri”, 6gretmen birlikleri ya da dernekleri’, “6zel egitim kurumlan” ve “dzel
sirketler ve sivil toplum orgtleri gibi 6zel sirketler” aracilifiyla saglanabilmektedir. Arastirmaya konu
olan iilkelerden Almanya, ispanya ve Portekiz hem degerlendirme hem de akreditasyon calismalarini
diger iilkelere gore cesitlilik acisindan en fazla kurum ve kuruluslarda gercgeklestiren iilkelerdir. Bu
tilkeleri Italya takip etmektedir. Fransa ve ingiltere’de bu hizmetleri verecek kurum olmasina karsin
hizmetlerin diizenli olarak gerceklestirilmedigi goriilmektedir. Tiirkiye ve Danimarka en az c¢esitlilige
sahip iki tilkedir. Tiirkiye’de mesleki gelisim ve HIE etkinliklerinde cesitlilik ve kalitenin arttirmasi icin
akreditasyon calismalarina ¢ok 6nem verilmesi ciddi olarak g¢alisma yapilmasi gerekli goriilmelidir.
Standartlar olusturularak degerlendirme c¢alismalarinin sistematik olarak yapilmasi ve sonuglarinin
sisteme yansitilmasi ve boylece dinamik bir yapinin olusturulmasi acil olarak atilmasi gereken adimlar
arasinda diisiiniilebilir.

Oneriler;

e Ihtiyac analizi calismasinda 6gretmen goriis ve istekleri dikkate alinmahdir. Sistemdeki farkl kidem
ve deneyimi olan 6gretmenlere farkl gereksinim gruplari olusturulmalidir.
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e Amaclar, sadece konulara gore degil, 6ncelikle 6gretmenlerin mesleki gereksinimleri dikkate alinarak
belirlenmelidir.

e Icerigin seciminde ve diizenlenmesinde, amaglar1 gerceklestirebilirlik, yetiskin egitimine ve
ozelliklerine uygunluk, yasama yakinlik ilke ve 6zellikleri dikkate alinmalidir. ICT’den faydalanilarak,
hazirlik yapilabilmesi igin, egitimlerden o6nce, egitim icerigi 6gretmenlerle paylasiimalidir. Egitsel
veri tabani (teorik bilgi, [goriintiili ve sesli] uygulama drnekleri, egitim ara¢ ve materyal ornekleri
[goriintiiler, ses dosyalari, 6grenme nesneleri vb.) ve/veya elektronik kitiiphane olusturulup
paylasima acilmalidir.

e Ogretim siireclerinde, farkli egitim strateji, yaklasim, yontem, teknik ve modelleri tercih edilmelidir.
Teknolojik olanaklardan olabildigince cok faydalanilarak ortam, zaman ve siireden bagimsizlik
saglanmalidir. Amaca gore, yiiz ylize egitim, uzaktan egitim ve karma egitim programlarindan
faydalanilmaldir.

e Siirecin basinda, belli asamalarda ve sonda degerlendirme etkinlikleri yapilmalidir. Degerlendirme
sonuclart ve Ogretmenlerin gelisimlerine iliskin doniitler kurum ve 0Ogretmenin kendisiyle
paylasilmalidir ve ise yarar hale getirilmelidir. Hizmetici 6gretmen egitimi ve mesleki gelismeye
iliskin (kariyerde yiikselmeye etki, maas artisi, takdir ve tesekkiir belgeleri gibi) tesvik ve
odullendirmeler ile ilgili diizenlemeler yapilmalidir.
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ABSTRACT

Failure in the teaching of English, which is an important factor for a successful career, is one of the main problems of the
current education system in Turkey. One of the major factors affecting the learning of English is motivation towards learning
English. Therefore, motivation levels and motivation types of high school students in English classes in Bartin were
determined in this study. Survey Design was used in the study to collect data. A questionnaire was applied to 323 high school
students (159 female, 164 male) in 18 state high schools in Bartin. According to the results of the study, it was concluded that
the motivation levels of students were adequate, female students had a higher level of motivation compared to male ones and
motivation partly differed in accordance with the school type. Another finding of the study was that instrumental motivation
was favoured more than integrative motivation by students.

Keywords: Motivation, Motivation Type, Achievement, School Type.

EXTENDED ABSTRACT

It is an undeniable fact that speaking a foreign language is of crucial importance in today’s globalizing world.
English is taught in both state schools and private schools from primary school to universities. However, there have
been some problems in learning and teaching of English in Turkey for a long time (Acat and Demiral, 2002; Celebi,
2006). The main problem is that majority of students cannot learn English (Atay, 2004; Celebi, 2006) even though
they learn it for a long time.

One of the reasons of this is inadequate motivation (AcatveDemiral, 2002; Atay, 2004) because motivation is an
important construct that should be taken into consideration in learning a foreign language (Corder, 1981; Gardner,
1985; Spolsky, 1989; Acat and Demiral, 2002; A¢ikgoz, 2003). Gardner and Lambert (1972) launched the study of
motivation in foreign and second language learning. Motivation is the energizing power that every living organism
has (Rivers, 1984). Following the study of Gardner and Lambert in 1972, a number of researchers have studied the
concept of motivation in foreign and second language learning (Mc Donough, 1981; Gardner, 1985; Kennedy, 1996;
Lier, 1996; Taspinar, 2004; Csizer and Dornyei, 2005) and almost all of them have attracted attention to the
importance of motivation in learning a foreign language. In these studies, positive correlations were found between
motivation and achievement, attendance and in-class participation.

In addition to the definition and importance of motivation in foreign and second language learning, Gardner and
Lambert (1972) mentioned two types of motivation in language learning. Integrative motivation is learning a
foreign language due to a positive attitude towards the target language community and desire to interact with and
even become a part of them (Dérnyei, 2001). On the other hand, instrumental motivation means a desire to learn a
foreign language due to “pragmatic benefits and interests such as advancing in one’s career and getting a high
income” (Atay, 2004:100).

1Some parts of this article is derived from a master thesis and it is presented in “Tiirkiye’de Yabanci Dil Egitimi Ulusal Kongresi” (22-23
November 2007).
2Instructor, Bartin University, Department of Foreign Language, emrullahyilmaz@bartin.edu.tr
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The method used in the study is survey design (Karasar, 2005). The population of the study consisted of 323
students (159 female, 164 male) attending to 18 state high schools in the years 2005-2006 second term and 2006-
2007 first term in the province of Bartin.

Data Collection: The data used in the study were obtained through a questionnaire, most of the items of which were
adapted from Gadner’s (1985) Attitude Motivation Test Battery. The questionnaire consisted of two parts; first part
including demographic information, second part including five point Likert items to determine the motivation level
and motivation type of students. The pilot test of the questionnaire was done in Kumluca Multi Program High School
on 68 students and the Cronbach’s Alpha reliability coefficient of the questionnaire was 0.895.

Analysis and Interpretation of Data: SPSS 13 statistical package program was used to analyse the data and the Likert
items were graded from positive to negative as 5,4,3,2,1. One-way Anova was used to spot the differences in
motivation levels of students and Dunnett’s C to perform the multiple comparison of mean scores.

Motivation Levels of Students: The mean motivation score of students measured in the first 14 items of the
questionnaire was relatively high with 3,91 out of 5.0. The relative order of the scores of sub-factors of motivation
were as follows: Attitude Toward Learning a Foreign Language 4,34; Desire to Learn a Foreign Language 3,54 and
Motivational Intensity 3,76.

Motivation Scores of Students According to the Types of Schools: According to the findings, it was concluded that
there was a significant difference among the motivation scores of students in 99% confidence interval in terms of
types of schools they attend and the first three schools having the highest motivation scores were Girls Vocational
High School(63,80), Anatolian Hotel Management and Tourism Vocational High School (60,10) and Anatolian High
School (58,86) relatively. The remaining schools had significant differences in terms of motivation scores with the
first two schools.

The Difference in motivation Scores in Terms of Gender: It was found out that the motivation scores of students
differed significantly in 99% confidence interval with respect to gender. Girls had higher motivation scores than
boys did.

The Correlation Between Students’ Motivation Scores and Their Academic Achievement: When the data were
analysed, it was discovered that there was a high positive correlation between students’ motivation scores and
achievement in one school, there was a medium positive correlation in 13 schools and finally there was a low
positive correlation in four schools.

Motivation Types of Students: Comparing the results, it was concluded that students favour instrumental motivation
(=14,59 out of 20) more than integrative motivation ( = 9,26 out of 15).

In the study, it is found out that students’ motivation scores are relatively high with 54,77 out of 70 and this finding
is supported by that of Kennedy (1996). Another finding of the study is that students’ motivation scores differ
significantly with respect to the type of school. In addition, girls have significantly higher motivation scores
compared to boys. In 14 schools out of 18, there is a high or medium positive correlation between motivation scores
and academic achievement and this is supported by Gardner and Lambert (1972) and Kennedy (1996). the final
finding reached in the study is that students favour instrumental motivation more than integrative motivation and
this finding is similar to those of Gardner and Lambert (1972), Acat and Demiral (2002), Dornyei (1990) and
Lukmani (1972).

Motivation scores of student are relatively high and there is a positive correlation between motivation and academic
achievement. Therefore, motivation should be assigned importance while designing the curriculum of foreign
language classes. Moreover, it should be kept in mind that gender differences and school type affect motivation.
Since instrumental motivation is favoured more, the pragmatic benefits of learning a foreign language should be
emphasized more often. All the above factors should be taken into consideration to have more fruitful foreign
language classes.
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OZET

Basarili bir kariyer icin énemli bir faktér olan ingilizce 6grenimindeki basarisizlik giiniimiiz egitim sisteminin énemli
sorunlarindan birisidir. Ingilizce 6grenimini etkileyen en énemli faktérlerin basinda da Ingilizce égrenmeye yoénelik
motivasyon gelmektedir. Bu nedenle bu arastirmada, Bartin ilinde 6grenim géren lise 6grencilerinin Ingilizce derslerindeki
motivasyon diizeyleri ve motivasyon tipleri belirlenmeye ¢alisilmistir. Arastirmada veri toplama yéntemi olarak Tarama
Modeli kullanilmistir. Bu kapsamda Bartin ilindeki 18 resmi lise kurumuna devam eden 6grencilerden 323 68renciye (159 kiz,
164 erkek) anket uygulanmistir. Calismanin bulgularina gére 6grencilerin motivasyon diizeylerinin yeterli oldugu, kiz
dgrencilerin Ingilizce 6grenme motivasyonunun erkek égrencilere goére daha yiiksek oldugu ve motivasyonun okul tiirlerine
gore kismen farklilik gosterdigi goriilmiistiir. Calismanin diger bir bulgusu ise aragsal motivasyonun, biitiinlesmeci
motivasyona oranla daha ¢ok tercih edildigidir.

Anahtar Kelimeler: Motivasyon, Motivasyon Tipi, Basari, Okul Tipi.

1. Giris

Yabana dil, 6zellikle de Ingilizce giiniimiizde bagarilh bir kariyer hedefleyen her bireyin sahip olmak
zorunda oldugu niteliklerin basinda gelmektedir. Ulkemizde ne yazik ki Ingilizce 6grenimi ve égretiminde
uzun yillardir sorunlar yasanmaktadir (Acat ve Demiral, 2002; Celebi, 2006). Ogrencilerin biiyiik
cogunlugu liniversiteye baslamalarina hatta liniversiteden mezun olmalarina ragmen Ingilizceyi etkili bir
sekilde kullanamamaktadirlar. Ortadgretim kurumlari da bu basarisizhikta pay sahibidirler.
Ortadgretimde, Anadolu Liseleri ve Siiper Liseler gibi yabanci dil egitimine agirlik veren birkac lise tipi
disinda genel olarak 6grenciler yeterli diizeyde Ingilizce 6grenememektedirler (Atay, 2004; Celebi, 2006).

Ingilizce egitiminde sorun yasanmasinin pek ¢ok nedeni vardir. Bunlarin en basta gelenlerinden biri
ogrencilerin “her yasayan varhifin sahip oldugu enerjiyi veren gii¢” olan (Rivers, 1984)
motivasyonlarindaki yetersizliktir (Acat ve Demiral, 2002; Atay, 2004). Ciinki motivasyon genel olarak
o0grenmede ve 0zel olarak yabanci dil 6greniminde g6z 6niinde bulundurulmasi gereken 6nemli bir
faktordiir (Corder, 1981; Gardner, 1985; Spolsky, 1989; Acat ve Demiral, 2002; A¢ikgoz, 2003). Bu
nedenle, Gardner ve Lambert (1972:1) “ayni firsatlar verildigi halde neden bazi 6grenciler hizli ve basarili
bir sekilde yabanci dil 6greniyorken digerleri basarisiz oluyor?” sorusuna cevap aramislar ve yabana dil
egitiminde motivasyonun dnemini ortaya ¢ikarmislardir. Bu ¢alismanin sonugclar1 bilim diinyasinin da
dikkatini cekmis ve bu tarihten sonra egitim bilimciler yabanci dil 6greniminde motivasyonu konu edinen
bircok calismaya imza atmislardir (McDonough, 1981; Gardner, 1985; Kennedy, 1996; Lier, 1996;
Taspinar, 2004; Csizer ve Dornyei, 2005).

Gardner ve Lambert (1972) uygulama yaptiklan iilkelerde 6grencilere kendi cevaplayacaklarn likert
tipi Olgekler vermis ve anketlerden elde edilen puanlarla basari testinden alinan puanlarn
karsilastirmislardir. Sonucta, uygulamanin yapildig1 her ii¢ iilkede de motivasyonla basar1 arasinda
anlamli bir korelasyon ortaya cikmistir. McDonough (1981) Ingilizce 68retmenlerinin, dil 6grenmede
O0grenci motivasyonunun O6grencilerin basarilar1 ya da basarisizliklar1 tizerinde onemli etkiye sahip
faktorlerden birisi oldugunu ifade ettiklerini dile getirirken, Lier (1996) daha da ileri giderek
motivasyonun “dil 68reniminin merkezi” (s.107) oldugunu soylemistir. Diger bir ¢alismada Gardner
(1985) yiiksek motivasyona sahip 6grencilerin derse devaminin ve derse katiliminin digerlerine oranla
daha yiiksek oldugunu belirtmistir. Kennedy (1996), 6zel bir lisedeki bir sinif iizerinde iki donem

1Bu makalenin bir bolimi yiiksek lisans tezinden iretilmistir. Ayrica “Tiirkiye’de Yabanci Dil Egitimi Ulusal Kongresinde” bildiri olarak
sunulmustur (22-23 Kasim 2007).
2(')gretim Gorevlisi, Bartin Universitesi, Yabanci Diller Boliimii, emrullahyilmaz@bartin.edu.tr
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boyunca calismis ve 6grencilerin motivasyonunu Gardner’in Tutum/Motivasyon Test Havuzu'ndaki
sorularindan uyarlamalar yapmak suretiyle 6lecmiis ve 6grencilerin yiliksek motivasyon diizeyine (60
puan lzerinden 52,45 puan) sahip olduklar1 anlasilmistir. Csizer ve Dornyei (2005) ise yaptiklari
calismada motivasyonun akademik 6grenmede onemli bir rol oynadigini ve ikinci bir dil 6§renme
siirecinde de bu roliin gegerli oldugunu séylemislerdir. Ulkemizde Kaya (1995) ve Taspinar (2004)
tarafindan yapilan farklh calismalarda motivasyonla akademik basari ve derse katiim arasinda pozitif
korelasyon oldugu ortaya ¢ikmistir.

Ozellikle Gardner ve Lambert (1972) tarafindan yapilan arastirmalar sonucunda motivasyon, ikinci dil
veya yabanci dil 6grenme amaclarina gore Biitlinlesmeci (Integrative) ve Aragsal (Instrumental)
Motivasyon olmak iizere ikiye ayrilmistir. Biitiinlesmecimotivasyon “6grenilecek dili konusan topluma
yonelik olumlu bir yaklasim ve o toplumun bireyleriyle etkilesimde bulunma hatta onlara benzeme istegi”
(Dornyei, 2001:49) olarak ifade edilirken aracsal motivasyon ise “bireyin dili, kariyerinde ilerleme,
yliksek gelir elde etme gibi, pragmatik yarar ve ¢ikarlar icin 6grenmek istemesidir” (Atay, 2004:100). Dil
0grenimi s6z konusu oldugunda cogunlukla bu siniflama kullanildigindan (Gardner ve Lambert, 1972; ;
Lamb, 2004; Damavand, 2012) bu ¢calismada da bu siniflama esas alinmistir.

Literatiir incelendiginde uluslararas1 pek ¢ok calisma ogrencilerin Ingilizce 6grenmeye yonelik
motivasyonlarin1 ve motivasyon tiplerini arastirmasina ragmen (Gardner ve Lambert, 1972; Gardner,
1985; Dornyei, 1990; Shaaban ve Ghaith, 2000; Csizer ve Dornyei, 2005; Damavand, 2012; Lee, 2012)
tilkemizde bu alana yo6nelik ¢ok az calisma oldugu goériilmektedir (Kaya, 1995; Kennedy, 1996; Acat ve
Demiral, 2002; Atay, 2004; Taspinar, 2004 ). Bu nedenle bu arastirmada, Bartin ilinde 6grenim goren orta
o0gretim 6grencilerinin motivasyon tipleri ve motivasyon diizeyleri belirlenmeye calisilmistir. Ortaya
cikan sonuglara goére ingilizce derslerini daha verimli hale getirebilmek i¢in éneriler sunulmustur

2. Yontem

Arastirmada veri toplama yontemi olarak Tarama modeli kullanilmistir (Karasar, 2005). Tarama
modeli ile yiiriitillen bu arastirmada veriler, anket yontemi ile elde edilmistir. Calismanin evrenini 2005-
2006 egitim 6gretim yili ikinci donem ve 2006-2007 egitim 6gretim yili birinci doneminde Bartin ilinde
bulunan 23 resmi liseden 18ine devam eden 6grenciler olusturmustur. Toplam 7053 6grenciden rastgele
orneklem yoluyla 323 6grenci (159 kiz, 164 erkek) secilmis ve bu 6grenciler calismanin 6érneklemini
olusturmustur.

2.1. Veri Toplama Aract

Arastirma icin gerekli verilerin toplanmasi amaciyla kaynak taramasi yoluyla elde edilen bilgilerden
bir anket formu hazirlanmistir. Anketin hazirlanmasi esnasinda Gardner (1985) tarafindan Kanada’da
Fransizca 6grenenlerin motivasyonlar1 hakkinda bilgi edinmek amaciyla gelistirilen Tutum Motivasyon
Test Havuzu (Attitude / Motivation Test Battery) baslikli dlcek esas alinmistir. Anket, iki boliimden
olugsmaktadir. Birinci bolimde o6grencilerin demografik bilgileri, ikinci bolim de ise 6grencilerin
motivasyon diizeyleri ve hangi motivasyon tipine sahip olduklar1 besli derecelendirme sorulariyla
belirlenmeye cahsilmistir. Ogrencilerin motivasyon diizeylerinin 6l¢iildiigii bélim 14 maddeden,
motivasyon tiplerinin belirlendigi boliim ise 7 maddeden olusmaktadir. Anketteki sorulardan doérdu
yonlendirme olmamasi ve dgrencilerin daha objektif cevap verebilmelerini kolaylastirmak icin olumsuz
ifadeler (degildir, konusmam, anlayamiyorum vb.) kullanilarak yazilmistir. Anketin pilot uygulamasi
Kumluca Cok Programl Lisesinde 6grenim goren 68 dgrenciye uygulanmistir. Anketin ¢alisma sonunda
Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayis1 0.90 olarak bulunmustur.

2.2. Verilerin C6ziimlenmesi ve Yorumlanmasi

Toplanan veriler SPSS 13.0 Istatistik Paket Programu ile degerlendirilmistir. Veriler bilgisayara
girilirken okul adlar1 ve okul tiirleri (Anadolu Lisesi, Endistri Meslek Lisesi vb.) ile beraber girilmistir.
Segeneklerin puanlanmasinda en olumludan en olumsuza dogru 5, 4, 3, 2, 1 degerleri atanmustir. Ogrenci
motivasyonlar1 arasindaki farklar bulunurken SPSS programi yardimiyla tek faktorlii varyans analizi
(One-wayAnova) uygulanmistir. Ortalama puanlarin ¢oklu karsilastirilmasi i¢in (Post-hoc Test) grup
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varyanslar farkl oldugundan dolay1 istatistik programinda Dunnett’s C testi se¢ilmis ve sonuglar ona
gore degerlendirilmistir.

3. Bulgular

Bu baslik altinda sirasiyla 6grencilerin motivasyon diizeyleri, okul tiplerine gore 06grencilerin
motivasyon diizeyleri, 6grencilerin motivasyon diizeylerinin cinsiyete gore farki, 6grencilerin motivasyon
diizeyleri ile Ingilizce ders basarilar1 arasindaki korelasyon ve 6égrencilerin motivasyon tiirlerine yénelik
arastirma bulgular verilecektir.

3.1. Ogrencilerin Motivasyon Diizeyleri

Arastirmada oncelikle Bartin ilinde 68renim goren Ogrencilerin motivasyon diizeyleri belirlemeye
calisilmistir. Ogrencilerin motivasyon diizeyini belirleyen maddelerin frekans, yiizde, ortalama ve
standart sapma puanlarini gésteren dagilim Tablo 1'de verilmistir.

gg?(:g;lerin motivasyon diizeyini belirleyen sorulara verilen yanitlarin dagilimi
Soru Maddesi N X Ss
1 Ingilizce 6grenmeyi seviyorum. 323 4,30 1,02
2 Ingilizce 6grenmek istiyorum. 323 4,44 098
3 Miimkiin olan en ileri diizeyde Ingilizce 6grenmek istiyorum. 323 4,25 1,04
4 Ingilizce 6grenmek zamani bosa harcamaktir. 323 1,36 0,90
5 Ingilizce 6grenmek cok keyiflidir. 323 4,09 1,17
6 Imkanim olursa ingilizcemi gelistirmek icin ingilizce yayin yapan 323 3,33 1,38
televizyonlari izlerim.
7 Okul disinda Ingilizce konusma firsatm olsa bile Ingilizce 323 2,19 1,44
konusmam.
8 Derslerim arasinda en ¢ok ingilizceyi severim. 323 3,13 1,40
9 Bana kalsa Ingilizce dGrenmemeyi tercih ederim. 323 2,08 1,47
10 Ingilizce derslerindeki aktiviteleri yapmak icin sik sik goniilli 323 3,50 1,28
olurum.
11 ingilizce derslerinde 6grendiklerimi tekrar ederim. 323 3,52 1,25
12 Okulda Ingilizce dersi verilmeseydi bile yine de Ingilizce 323 3,93 1,29
o6grenmek isterdim.
13 Ingilizce 6devlerimi diizenli olarak yaparim. 323 398 1,16
14 Sadece sinif gecmeye yetecek kadar Ingilizce caligirim. 323 389 144

ORTALAMA 391 1,44

Ogrencilerin yabanci dil motivasyon puanlar Ingilizce 6grenmeye iliskin tutum, motivasyon
yogunlugu ve Ingilizce 6grenme istegi ad1 altinda ii¢ alt faktoriin puan ortalamalarindan olusmaktadir
(Gardner, 1985). Tabloda goriildiigii gibi, 1-5. maddeler arasinda élciilen “Ingilizce 6grenmeye iliskin
tutum” puanlari ortalamasi 4,34 ile yliksek ¢ikmistir. Motivasyon puanini 6lcen ilk 14 sorunun ortalama
puaninin 3,91 oldugu goz dniine alindiginda bu boéliimiin ortalamay ytikselttigi rahatlikla s6ylenebilir. Bu
béliimde en yiiksek ortalama puani (4,63) olan madde olumsuz ifade edilmis olmasina ragmen “Ingilizce
0grenmek zamani bosa harcamaktir” seklinde yazilan 4. maddedir. Yine, 6-9. maddeler arasinda
degerlendirilen “Ingilizce 6grenme istegi” puanlarinin ortalamasi 3,54 olmustur. Bu kisimda da en yiiksek
ortalamaya sahip olan madde yine olumsuz ifade edilmesine ragmen “Bana kalsa Ingilizce 6grenmemeyi
tercih ederim” seklinde yazilan 9. maddedir. 10-14. maddeler arasinda degerlendirilen “motivasyon
yogunlugu” puanlari ortalamasi da 3,76 olarak bulunmustur. Burada, puanlar birbirine yakindir ve
iclerinde en yiiksek ortalamaya sahip madde “Ingilizce 6devlerimi diizenli olarak yaparim” maddesidir.
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3.2. Okul Tiplerine Gére Ogrencilerin Motivasyon Puanlari

Bu boliimde, arastirma alami olarak secilen Bartin ve ilcelerinde farkli nitelikteki ortadgretim
kurumlarina devam eden 6grencilerin motivasyon diizeylerinin birbirlerinden anlaml bir sekilde farkl
olup olmadig1 incelenmistir. Bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2
Ogrencilerin okul tiplerine gére motivasyon puanlari arasindaki fark
Varyansin Kaynag Kareler sd Kareler F p
Toplam Ortalamasi
Gruplararasi 4478,284 10 447,828
Gruplarigi 33713,666 312 108,057 4,144 0,00
Toplam 38191,950 322

Tablodan da anlasilacag iizere égrencilerin ingilizce 6grenmeye yonelik motivasyon puanlari arasinda
okul tipleri agisindan %99 giliven aralifinda anlaml bir fark vardir (p<.01). Okul tiplerinin ortalama
motivasyon puanlariyla beraber hangi okullar arasinda anlaml fark oldugu Tablo 3’te verilmistir.

gizll(:islerinin motivasyon diizeyleri acisindan siralanisi ve aralarindaki farklar

Sira No Motivasyon Anlamh Fark
OKkul Tiirii N Puani (X)) Ss Gooitzlrlglrgl

1. Kiz Meslek Lisesi 20 63,80 5,25 5,7,8,10,11

2. And. Otelcilik ve Tur. Mesl. Lisesi 20 60,10 6,34 8,11

3. Anadolu Lisesi 36 58,86 12,14 -

4. And. Ticaret Lisesi 12 54,75 12,44 -

5. Genel Lise 59 54,37 12,43 1

6. And. imam-Hatip Lisesi 19 54,10 10,99 -

7. Teknik Lise ve End. Mesl. Lisesi 40 53,60 9,12 1

8. Cok Programli Lise 69 53,43 9,38 1,2

9. Ticaret Lisesi 10 51,60 9,11 -

10. Saglik Meslek Lisesi 16 50,12 10,86 1

11. And. Ogretmen Lisesi 22 47,90 11,26 1,2

TOPLAM 323 54,77 10,89

Tabloya bakildiginda ti¢ okul tipinin (Kiz Meslek Lisesi, Anadolu Otelcilik ve Turizm Meslek Lisesi ve
Anadolu Ogretmen Lisesi) puan farki acisindan digerlerinden ayrildig1 sdylenebilir. Soyle ki, bu okul
tipleri genel motivasyon puani ortalamasindan (54,77) yaklasik alti ila dokuz puan arasinda
yukaridadirlar. Digerleri ortalamanin yaklasik doért puan altinda veya iistiinde olacak sekilde
siralanmaktadir. Diger bir dikkat ¢ekici nokta ise sadece li¢ okul tipinin ortalama puanin iistiinde puana
sahip olmasidir. Bu ti¢ okul ytliksek ortalamalara sahip olmalarina ragmen érneklem sayilar diisiik oldugu
icin ortalamay1 kendilerine digerleri kadar yaklastiramamiglardir. Kiz Meslek Lisesi yiiksek bir
ortalamayla birinci oldugu icin bes okul tipiyle anlamli farklilik gostermektedir. Dolayisiyla bu bes okul
da Kiz Meslek Lisesi ile anlaml farka sahiptir. Buna ek olarak, ikinci siradaki Anadolu Otelcilik ve Turizm
Meslek Lisesi de Cok Programl Lise ve Anadolu Ogretmen Lisesi ile anlamh farklihk géstermektedir.
Baska bir deyisle, sadece listede ilk iki siray1 paylasan okullar digerleriyle anlamli farklilik gostermektedir.
Digerlerinin kendi aralarinda bu tiir bir fark yoktur. Buna ek olarak, ilk iki siray1 paylasan okullarin
standart sapma (Ss) degerlerinin digerlerine oranla hayli diisiik olmasi da bu iki okul tipinde egitim goren
ogrencilerin motivasyon diizeyleri acisindan homojen olduklarimi géstermektedir. Ozetle, motivasyon
diizeyleri okul tipine gore farklilik gostermektedir denilebilir ancak bu yorumu yaparken sadece ilk iki
sirayl paylasan okullarin diger bes okulla anlaml bir farklilik gosterdigi (Kiz Meslek Lisesi bes okulla,
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Anadolu Otelcilik ve Turizm Meslek Lisesi iki okulla) unutulmamalidir. Geride kalan doért okul ise
motivasyon diizeyleri a¢isindan hi¢bir okul tipiyle anlaml bir fark géstermemektedir.

3.3. Ogrencilerin Motivasyon Diizeylerinin Cinsiyete Gére Farki

Bu boélimde motivasyon diizeyi agisindan 6grencilerin ortalama puanlarinin cinsiyetlerine gore
anlaml bir fark gésterip gostermedigi ele alinmistir. Yapilan istatistiksel analiz sonucunda asagida Tablo
4’te verilen degerlere ulasilmistir.

Tablo 4
Ogrencilerin motivasyon diizeylerinin cinsiyete gére farki
Cinsiyet N X Ss sd t p
Kiz 159 57,83 9,59
315 517 0,000
Erkek 164 51,81 11,27

Tablo 4’e gore kiz 6grencilerin motivasyon diizeylerinin erkek 6grencilere gore yaklasik alti (6,02)
puan fazla oldugu goriilmektedir. Ayrica, kiz 6grencilerin standart sapma degerlerinin erkeklere oranla
daha diisiik olmasi, kizlarin motivasyon puanlarinin erkeklerinkine oranla daha homojen bir dagilim
gosterdigi anlamina gelmektedir. Tabloda verilen p degerini de dikkate aldigimizda, bu arastirmada
motivasyon diizeylerinin cinsiyete gore %99 giliven araliginda (p<.01) anlamh bir fark gosterdigi
sonucuna varabiliriz.

3.4. Ogrencilerin Motivasyon Diizeyleri ile Ingilizce Ders Basarilari Arasindaki [liski

Bu probleme iliskin analizler yapilirken motivasyon ve basari arasindaki korelasyon her okul icin ayr
hesaplanmistir. Clinkii 6grencilerin basari notu olarak 6gretmenleri tarafindan yapilan sinavlarin ve
verilen kanaat notlarimin ortalamasi alinmistir. Ogretmenlerin yaptig1 sinavlar, verdigi notlar ve kanaat
kullanirken degerlendirmeye aldig1 kriterler belirli bir standarda tabi degildir. Bu nedenle saglikli bir
degerlendirme i¢in 6gretmen faktoriinii elimine etmek amaciyla 6grencilerin biitiinii yerine her okul icin
ayr1 korelasyon hesaplamasi yapilmistir. Genel bir basari-motivasyon korelasyon hesabi yapildiginda,
sonu¢ her ne kadar anlamh gorinse de (p<.01), r=0.260 gibi diisiik bir korelasyon Kkatsayisi
bulunmaktadir. Okullara gére basari-motivasyon korelasyonunu gésteren Tablo 5 asagida verilmistir.

Tablo 5
Okullara gore 68rencilerin basari ve motivasyon puanlari ve aralarindaki korelasyon
Basar Motivasyon
Sira No Okul Adi N — Ss — Ss r
X X
1. Bartin Kiz Meslek Lisesi 20 68,95 12,92 63,80 525 7497
2. Bartin Ticaret Lisesi 10 60,80 14,00 51,60 9,11 647"
3. Bartin Anadolu Imam-Hatip 19 5952 1207 5410 1099 .630"
Lisest
4. Davut Firincioglu Anadolu Lisesi 16 62,12 16,10 49,75 1326 .623"
5. Bartin Anadolu Ogretmen Lisesi 22 77,18 10,56 47,90 11,26 .516"
6. Amasr?l And. Otelcilik ve Turizm 20 51,70 13.75 60,10 634 466"
Msl. Lis.

. Bartin Anadolu Ticaret Lisesi 12 72,66 6,18 54,75 12,44 461
8. Kizilelma Cok Programli Lisesi 16 60,56 1791 55,00 6,59 436

. Koksal Toptan Lisesi 21 81,90 8,17 53,33 15,48 .414
10. Bartin Lisesi (Anadolu) 20 7490 10,87 66,15 2,58 409
11. Abdipasa Cok Programli Lisesi 20 66,70 15,84 51,30 11,79 401
12. Hasankad: Cok Programli Lisesi 13 62,92 20,15 52,00 8,18 355
13. Amasra Lisesi (Genel) 20 68,55 14,26 54,25 11,15 .337
14. Ulus Endiistri Meslek Lisesi 20 61,85 14,91 50,70 8,68 331
15. Bartin Cumhuriyet Lisesi 18 51,00 15,27 55,72 10,13 .277

16. Bartin Saglik Meslek Lisesi 16 51,93 14,78 50,12 10,86  .178
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17. Ulus Cok Programli Lisesi 20 81,40 15,71 55,25 9,36 .045
18. Bartin Endiistri Meslek Lisesi 20 55,50 12,41 56,50 8,81 .039
TOPLAM 323 65,47 16,69 54,77 10,89
*p<.05 ve **p<.01

Korelasyon puan araliklari, 0.00 - 0.30 diisiik, 0.30 - 0.70 orta ve 0.70 - 1.00 yiiksek (Biiylikoztiirk,
2002) olarak alindiginda, basar1 ve motivasyon arasindaki korelasyonun, 1 okulda yiiksek diizeyde pozitif,
13 okulda orta diizeyde pozitif, 4 okulda diisiik diizeyde pozitif oldugu goriilmektedir. Ayrica, korelasyon
puani siralamasindaki ilk 6 okuldan iiciiniin puant %99 giliven aralifinda, l¢iiniin ise %95 giliven
araliginda anlamli bulunmustur. Bu sonuglara bakarak motivasyonun basarida pay sahibi oldugu
sonucuna varilabilir. Basar1 ortalamasi 65,47 (Ss 16,69) puan ile olumlu gériilmektedir.

Basar1 ortalamasin ytikselten ilk tic okul Koksal Toptan Lisesi (81,90), Ulus Cok Programh Lisesi
(81,40) ve Bartin Anadolu Ogretmen Lisesi (77,18) olmustur. Motivasyon puanlarinda ise bu okullar
sirasiyla 11., 6. ve 18. olarak diisiik bir performans géstermis ve basari-motivasyon korelasyon puani
siralamasinda da yine sirasiyla 9., 17. ve 5. olmuslardir. Buna karsin, motivasyon puaninda ilk iicii
paylasan Bartin Lisesi (66,15), Kiz Meslek Lisesi (63,80) ve Amasra Anadolu Otelcilik ve Turizm Meslek
Lisesi (60,10) basar1 puaninda sirasiyla 4., 6. ve 17. siralari almislardir. Basari-motivasyon korelasyon
puani siralamasinda ise sirasiyla 10., 1. ve 6. siralar1 alarak basari puaninda ilk iice girenlere oranla daha
iyi bir ortalamaya sahip olmuslardir.

3.5. Ogrencilerin Sahip Oldugu Motivasyon Tipleri

Calismanin diger bir amaci 6grencilerin hangi tiir yabanci dil 6grenme motivasyonunu (aracsal,
biitiinlesmeci) benimsedikleri ile ilgilidir. Asagidaki tablo bu c¢alismadan elde edilen sonugclari
gostermektedir.

Tablo 6
Ogrencilerin sahip oldugu motivasyon tiplerinin ortalama puanlari

Motivasyon Tipi N Ss X En az En fazla Orta Nokta
Aragsal Motivasyon 323 4,33 14,59 4 20 12
Biitiinlesmeci Motivasyon 323 3,52 9,26 3 15 9

Yukarida goriildiigii gibi aragsal motivasyon biitlinlesmeci motivasyona oranla daha baskin bir
durumdadir. Aragsal motivasyon orta noktayi ge¢mis ve %75’lik dilime (16) yaklasmistir. Biitlinlesmeci
motivasyon da 9,26 ortalamayla hemen hemen orta noktada yer almistir. Bu sonuclara bakarak
ogrencilerin aragsal motivasyonlarinin biitlinlesmeci motivasyonlarina oranla daha yiiksek oldugunu
soyleyebiliriz

4. Sonuglar, Tartisma ve Oneriler

Bartin ilinde égrenim goren lise 6grencilerinin Ingilizce motivasyon diizeylerinin ve sahip olduklar
motivasyon tiplerinin belirlenmesine yo6nelik yapilan bu g¢alismanin bulgularinda, 06grencilerin
motivasyon seviyesinin 70 puan lizerinden yapilan degerlendirmede 54,77 puan ile yiiksek bir seviyede
oldugu anlagsilmistir. Tirkiye’de yabanci dil egitiminde istenilen basar1 yakalanamamistir (Acat ve
Demiral, 2002; Atay, 2004; Celebi, 2006). Bunun nedeni olarak literatiirde (Acat ve Demiral, 2002; Atay,
2004) ve arastirmada kullanilan anketin uygulanmasi esnasinda yabanci dil 6gretmenlerinin genellikle
ileri strdiikleri nedenlerden biri de derslerde 6grenci motivasyonunun diisiik olmasi olarak
aciklanmaktadir. Ancak, ¢ikan sonu¢ 6grencilerin motivasyonunun iyi diizeyde oldugunu gostermistir. Bu
bulgu Kennedy (1996) tarafindan yapilan ¢alisma sonuglari ile paralellik gdstermektedir.

Motivasyon diizeyinin okul tiplerine gore farklilik gosterdigi bu ¢alismanin ortaya ¢ikardig diger bir
sonugtur. Aslinda, okul tiplerine gére motivasyon diizeyinin incelendigi béliimde sadece iki okul tipi
digerlerine oranla anlamlh farka sahiptir. Bu durum da, bu iki okul tipindeki 6grencilerin motivasyon
puani ortalamalarinin digerlerine oranla belirgin bir sekilde yiiksek ¢ikmasiyla agiklanabilir. O zaman,
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okul tiplerine goére motivasyon seviyesi “kismen” farklidir demek daha dogru olabilir. Ciinkii bu yorum
biitlin okul tipleri icin gecerli degildir.

Cinsiyete gore motivasyon diizeyine baktigimizda kizlar erkeklere oranla daha fazla motivasyona
sahip goriinmektedir ve bu sonug istatistiki olarak anlamlhidir. Bu bulgu Eymur ve Geban (2011)
tarafindan yapilan arastirma sonugclariyla tutarlidir. Bu sonug, motivasyonun basariyla iliskili oldugu
sonucunu da géz éniinde bulundurdugumuzda arastirmaya katilan égrenciler arasinda kizlarin ingilizce
derslerinde erkek 6grencilere oranla daha basarili olmasini da kismen agiklamaktadir.

Motivasyon ile basari arasindaki korelasyona iliskin olarak, motivasyon ve basar1 arasinda 18 okulun
14’linde orta ve Ust diizeyde pozitif korelasyon (bkz. Tablo 5) bulunmustur. Bu bulgular1 ulusal ve
uluslararas1 dilizeyde yapilan baska arastirmalar da (Gardner ve Lambert, 1972; Kennedy, 1996)
desteklemektedir. Bu da gosteriyor ki motivasyon yabanci dil 68reniminde basari ile iliskilidir.

Bu calismada oOgrencilerin aragsal motivasyonlarinin biitiinlesmeci motivasyonlarina oranla daha
yliksek ciktig1 goriilmektedir. Benzeri bir calismada da (Kennedy, 1996) aragsal motivasyon 20 tam puan
tizerinden ortalama olarak 16.6 bulunarak %75’lik dilimin biraz iizerinde yer almistir. Buna karsin,
biitlinlesmeci motivasyon orta noktanin hafif lizerinde yer almis ve tam puanin ancak % 62’si civarina
ulasabilmistir. Bu sonug¢ ayrica 6zellikle liglincti diinya iilkeleri ve gelismekte olan tilkelerdeki yabanci dil
0grenen Ogrencilerin aragsal motivasyon puanlarinin biitiinlesmeci motivasyona oranla daha yiiksek
ciktigina dikkat ceken (Gardner ve Lambert, 1972; Acat ve Demiral, 2002; Dérnyei, 1990; Lukmani, 1972)
calisma sonuglari ile benzerlik géstermektedir. Bu bulgu, ingilizcenin bahsedilen iilkelerde is bulmak,
terfi olmak, daha yliksek gelir elde etmek gibi amaglara ulasmak icin ¢ok gecerli bir ara¢c olmasindan
kaynaklandigi seklinde aciklanabilir.

Ogrenci motivasyonunun yabana dil 6greniminde énemli bir yeri vardir. Motivasyon ile yabana dil
0grenme basarisi arasinda pozitif bir korelasyon mevcuttur. Ayrica 6grencilerin motivasyonu s6z konusu
oldugunda 6grenim goriilen okul tipi ve cinsiyet faktorleri de motivasyonu etkilemektedir. Bu nedenle
egiticiler ve 6gretmenler yabana dil egitiminde bu faktérleri goz oniine almaldirlar. Ornegin, erkek
ogrencileri motive etmek icin sozel becerileri erkeklere oranla daha gelismis olan (Wei et al,, 2012) kiz
Ogrencilere oranla daha fazla zaman ve ¢aba harcamak gerekebilir. Bu da onlarin cinsiyetlerinden
kaynaklanan bir durum olarak kabul edilmeli ve her iki cinsin ilgi ve tercihleri g6z Oniinde
bulundurulmahdir.

Okul tiplerine goére motivasyonu artirmak icgin ise ozellikle Meslek Liselerinde 6grenim goren
ogrencilere genel Ingilizcenin yaninda mesleki yabanci dil egitimi verilmelidir. Boylece, 6grenciler
ogrenecekleri dilin islerine yarayacagin1 disiinerek daha istekli olacaklardir. Aslinda, motivasyon
tizerinde etkisi olabilecek biitiin faktorleri g6z oniine almak, motivasyon stratejilerini olabildigince
bireysellestirmekle olur. Diger yonden kisisel yetenek ilk bakista degistirilmesi zor bir degisken olarak
goriinse de “basar1 yada basarisizligin nedeni olarak yetenegi degil de cabay1 gosterme” (Dornyei,
2001:134) stratejisinden hareketle 6grencilerin yeteneklerinden ziyade dil 6grenim siirecinde ¢abay1 6ne
cikarmak daha motive edici olacaktir.

Bu calisma ve literatiirdeki diger calisma sonuglarina gore aragsal motivasyonu benimsemis
ogrencilere Ingilizcenin giiniimiizde iyi bir meslek sahibi olma ve yiiksek kazan¢ elde etmenin temel
sartlarindan birisi oldugu sik sik hatirlatilabilir. Bu hatirlatma 6grencilerin yabanci dile yonelik ilgilerini
tst diizeyde tutacaktir. Her ders icin Ogrencilere neyi, ni¢in Ogrenecekleri aciklanip oOgrenciler
hedeflerden haberdar edilmelidir. Ogrencilerin Ingilizce dersini diplomaya giden yolda asilmas1 gereken
bir engelden ziyade hayatlarini kolaylastiracak, yasam kalitelerini ve toplumdaki sayginliklarini artiracak
bir “ara¢” olarak gormeleri saglanmalidir. Ogrencilere Ingilizce bilmelerinin onlara gerek internet, gerek
yazili kaynaklar ve gerekse insanlarla yiiz yiize yada iletisim araglariyla kurulan iletisim vasitasiyla daha
fazla bilgiye ulasma firsati verecegi anlatilabilirse 6grenci motivasyonunun daha yiiksek olmasi
beklenebilir. Ayrica, Ingilizcenin bilim dili ve diinya milletlerinin ortak iletisim dili oldugunun sik sik
hatirlatilmasi da bu noktada yararh olacaktir.
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ABSTRACT

In this research it is aimed to reveal if there are matches between learning styles of students at compulsory English
preparatory program and teaching styles of lecturer and differences among the students’ academic achievement.. The research
the data which was gathered from 227 students studying at Bulent Ecevit University Compulsory English Preparatory
Program and 13 teachers in 2010- 2011 academic year was included. In the research Personal Information form developed by
the researcher was conducted to identify personal characteristics of students and the teachers. “Perceptual Learning Styles
Questionnaire” was applied to identify the students’ learning styles while “Perceptual Teaching Styles Questionnaire” was
used to identify the teachers’ teaching styles. Descriptive statistics and independent samples t-test were used for the data
analysis. Majority of the participating students prefers kinesthetic learning style and the least preferred learning style is
individual learning style. No significant difference was found between the learning style preferences and the variables (English
level, age and gender). The results of the research indicated that matching and mismatching between the learning style of
students and the teaching styles of teachers has no effect on the academic achievement of students.

Keywords: Learning Styles, Teaching Styles, Preparatory Program, English.

EXTENDED ABSTRACT

In this research it is aimed to reveal if there are matches between learning styles of students at
compulsory English preparatory program and teaching styles of lecturer and differences among the
students’ academic achievement. Results of the study will help teachers in planning semester activities
and choosing appropriate method and techniques. By the way, the problems encountered by English
Preparatory School students in language learning process would be reduced and education process
would be maintained in an efficient and effective manner.

The research the data which was gathered from 227 students studying at Bulent Ecevit University
Compulsory English Preparatory Program and 13 teachers in 2010- 2011 academic year was included. In
the research Personal Information form developed by the researcher was conducted to identify personal
characteristics of students and the teachers. Demographic data were collected, such as; name, gender,
English level and faculty from students. Demographic data were collected such as name, age, years of
Professional experience and master degree. “Perceptual Learning Styles Questionnaire” was applied to
identify the students’ learning styles while “Perceptual Teaching Styles Questionnaire” was used to
identify the teachers’ teaching styles. Likert type scale consists of five items as “Strongly agree”, Agree”,
“Undecided”, “Disagree” and “Strongly disagree”. The scale is applicable because of it is appropriateness
for students who learn English as a second language, and also it is administered in a short time as 20

1This study is supported Bulent Ecevit University Scientific Research Department in a BAP (Scientific Research Project) Project, number 2012-12-
00-04.

2Assist.Prof.Dr., Bulent Ecevit University, Eregli Faculty of Education, melmaras@yahoo.com.tr

3Instructor, Bulent Ecevit University, The School of Foreign Languages, krtmanelvan@hotmail.com
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minutes. Cronbach-alpha reliability coefficient of the scale is 0,82. Descriptive statistics and independent
samples t-test were used for the data analysis.

Regarding the results of Reid’s teaching style questionnaire, majority of the participating students prefers
kinesthetic learning style (3,75) and the least preferred learning style is individual learning style (3,25).
No significant difference was found between the learning style preferences and the variables (English
level, age and gender). Through all age levels, mean score of kinesthetic learning style is higher than other
learning styles (17- 20 age: 3,76, 21 age and above:3,70).

English preparatory school students mostly prefer kinesthetic learning style. Students prefer teaching
styles in that order; kinesthetic, visual, audio, tactile and social learning styles. The results of the research
indicated that consistency between the learning style of students and the teaching styles of teachers has
no effect on the academic achievement of students
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OZET

Bu arastirmada, 2010- 2011 egitim 6gretim yilinda Biilent Ecevit Universitesi Zorunlu Ingilizce Hazirlik Programi’nda égrenim
gormekte olan Ogrencilerin 6grenme stilleri ile 6gretmenlerinin 6gretme stilleri arasindaki uyumu ile akademik basariya
arasinda fark olup olmadigini ortaya koymak amaglanmistir. 2010- 2011 egitim yilinda Biilent Ecevit Universitesi Zorunlu
Hazirlik Programinda 6grenim gérmekte olan 227 6grenciden elde edilen veriler bu arastirmaya dahil edilmistir. Arastirmada
ogrencilerin kisisel 6zelliklerini belirlemek iizere arastirmaci tarafindan gelistirilen Kisisel Bilgi Formu uygulanmistir.
Ogrencilerin 6grenme stillerini belirlemek amaciyla “Algisal Ogrenme Stilleri Olgegi”, dgretmenlerin égretme stillerini
belirlemek amaciyla “Ogretme Stilleri Anketi” uygulanmistir. Verilerin analizinde betimsel istatistik analizi ve bagimsiz gruplar
icin t- testi kullanilmistir. Ogrencilerin en ¢ok bedensel égrenme stilini tercih ederken, en az sosyal dgrenme stili tercih
ettikleri goérillmektedir. Ogrencilerin 6grenme stilleri ile kur, yas ve cinsiyet degiskenleri arasinda anlamh bir fark
bulunmamaktadir. Ogretme stilleri ile 6grenme stilleri arasindaki uyumun akademik basari iizerinde etkili olmadig
goriilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Ogrenme Stilleri, Ogretme Stilleri, Hazirlik Program, ingilizce.

1. Giris

Ogrenme stili kavrami, son zamanlarda hem Tiirkiye’de hem de diinyada ¢ok sik karsilastigimiz bir
kavram haline gelmistir. Ogrenme stilleri bireysel farklihgi ve 6grenme farklihklarim vurgulayan bir
kavram olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Ekici, 2003:3). Ogrenciler bir¢ok yolla égrenirler - kimisi gorerek
ve duyarak, kimisi rol yaparak, kimisi sezgileriyle akla yatkin sonuglar cikararak, ezberleyerek ve
gorsellestirerek. Ogretme sekilleri de c¢ok cesitlidir. Kimi 6gretmen konuyu anlatirken, Kkimisi
ogrencilerden canlandirma yapmalarini bekler, bir digeri tartisma ortami yaratir. Bazi 6gretmenler
kurallara, bazilar1 6rneklere dikkat ceker. Bazilar1 ezbere, bazilar1 da anlamaya yo6nelik ders isler. Bir
o0grencinin dersi ne kadar anladig1 6grencinin 6grenmeye yonelik yaklasiminin 6gretmenin 68retme
yaklasimina uyumuyla da yakindan ilgilidir (Felder, 1995:21). Her 6gretmen kendine ait bir 6grenme ve
Ogretme stiline sahiptir. Bazilar1 bunun farkinda olsa da, bir kismi kendi stillerini fark etme konusunda
zorluk ¢cekmekteler. Bu dgretmenler her giin bir siif dolusu bircok farkli 6grenme stillerine sahip
ogrenciyle karsi karsiya kalmaktalar. Dahasi 6grencilerin ¢ogunun 6grenme stilleri 6gretmenlerinin
o0gretme stilleriyle uyum gostermemektedir. Bu kadar ¢ok 6grenme stiline sahip 6grencinin bir arada
bulundugu bir sinif disiplin problemlerinin, disiik notlarin, motivasyon diisiikliigliniin, karsilanamayan
hedeflerin ve siif ici istenmeyen davranislarin sebebi olabilir (Adams, 2000:3). Ogretmenler, fiziki
sartlar, 6grencilerin dagilimi, idarenin goriis ve beklentileri diistiniildiiglinde her 6grenciye uyumlu bir
ders anlatimi oldukga zor bir istir. Buna ragmen, 6gretmenler farkli 6grenme stillerine hitap edebilecek
cesitli 0grenme alanlarinin olusturuldugu bir ortam yaratmayr denemelidirler. Bu sekilde biitlin
ogrenciler kendi 6grenme stillerine hitap eden en azindan birkac aktivitede yer alacaklar, basarili olma
ihtimalleri artacak ve basari yeni Ogrenmeler icin motive edici olacaktir (Davis vd. 1994:14).
Ogrencilerinin biiyiime ve gelisim ilkelerini bilmeyen bir 6gretmenin siniftan beklentileriyle sinifin
gercek durumu farkl olacagi icin 6gretmen ve 6grenciler arasindaki iletisimin saglikli olmasi beklenemez
(Kigtikahmet, 2003:27).

1Bu calisma 2012-12-00-04 numarali BAP Projesi kapsaminda Biilent Ecevit Universitesi Bilimsel Arastirma Projeleri Birimi tarafindan
desteklenmigstir
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Bu arastirmada “BEU hazirlik programina dahil 6grencilerin égrenme stilleri ile 6gretmenlerinin
ogretme stilleri arasindaki uyum 06grencilerin akademik basarisi lizerinde etkili midir?” sorusuna cevap
aranmistir. Bu probleme cevap aramak amaci ile asagidaki alt problemler olusturulmustur.

1. Hazirlik programi 6grencilerinin 6grenme stilleri puan ortalamalari nedir?

2. Hazirlik programi 6grencilerinin 6grenme stilleri tercihleri puan ortalamalari arasinda kurlara
gore fark var midir?

3. Hazirhik programi 6grencilerinin 6grenme stilleri tercihleri puan ortalamalar1 arasinda cinsiyete
gore fark var midir?

4. Hazirlik programi 6grencilerinin 6grenme stilleri tercihleri puan ortalamalar1 arasinda yasa gore
fark var midir?

5. Hazirlik programi 6grencilerinin 6grenme stilleri ile 6gretmenlerinin 6gretme stilleri arasindaki
uyumu ile akademik basar1 arasinda fark var midir var midir?

Bu calismayla, BEU Hazirlilk Programi ogrencilerinin en cok tercih ettikleri égrenme stillerinin
belirlenmesi ve 6grenme stilleri ile 6gretme stilleri arasindaki uyumun akademik basariy1 etkileyip
etkilemedigi sorusuna yanit aranmasi amaglanmistir. Elde edilen sonuglarin egitim 6gretim yili
faaliyetlerini planlanma, uygun yontem ve teknikleri se¢gme konusunda o6gretmenlerimize yardimci
olacagi, boylece hazirlik programi 6grencilerinin yabanci dil 68renme siirecinde karsilastiklari sorunlarin
mimkiin oldugunca azaltilabilecegi ve Ogrenme-68retme siirecinin en verimli ve etkili sekilde
strdiiriilebilecegi diisiiniilmektedir.

Ogrenme ve Ogretme Stillerinin Uyumuna Yénelik Caligmalar incelendiginde; Yardim (2011)
tarafindan yapilan calismada, ilkogretim besinci sinif 6grencilerinin tercih ettikleri 6grenme stillerini
belirlemeyi ve dgrencilerin tercih ettikleri 6grenme stilleri ile ingilizce 6gretmenlerinin algilar1 arasindaki
uyum ve uyumsuzluklari arastirmistir. Sonuglar O6grencilerin tercih ettikleri 6grenme stilleri ile
O0gretmenlerin algilar1 arasinda dikkate deger farkliliklar oldugunu gdstermistir. Ayrica 6grenme
stillerinin cinsiyete ve 6grencilerin ailelerinde ingilizce bilen bireylerin bulunup bulunmamasina gore
degisiklik gosterdigi ve 6gretmenlerin Ingilizce derslerinde égrencilerin égrenme stilleri cesitliligine
yeteri kadar hitap etmeyi basaramadiklar1 elde edilen diger sonuglardir. Kara (2009), 6grenme ve
o0gretme stillerinin uyusmamasinin basarisizlik, hayal kiriklig1 ve motivasyon diisiikliigiine sebep olup
olmadig1 sorusuna da cevap aramak lizere yiiriittiigli calismanin sonuglarina gore o6gretmenler ve
ogrenciler en c¢ok goérsel ve isitsel stilleri tercih etmektedirler. Ogrenciler, eger &gretmenleri
ogrencilerinin tercih ettikleri stilleri kullanmazlarsa mutsuz ve hayal kirikligina ugramis hissettiklerini
belirtmektedirler. Ogretmenler ise uyumsuzlugu fark ettiklerinde sunus bi¢imini ya da aktivite tarzin
degistirdiklerini belirtmektedirler. Turan (2009) tarafindan yapilan calismada, 6gretmenlerin derste
kullandiklar1 6gretim yontemlerinin, 6grencilerin sahip oldugu o6grenme stilleriyle uygunlugunu
inceledigi calismada 6grenme-6gretme siirecinde dgretmenlerin 6grencilerin 6grenme stillerini dikkate
almadig1 ve onlara uygun cesitli yontemlerin ¢cok fazla kullanilmadigi goézlenmistir. , Kolay (2008)
tarafindan 6gretmenlerin 6gretim stilleri ile 6grencilerin 6grenme stilleri arasindaki iliskinin basariya
etkisinin olup olmadiginin inceledigi arastirmanin sonucunda farkli 6gretim stilindeki 6gretmenlerin
ogrencilerinin Fen ve Teknoloji Dersi basari testi puan ortalamalar1 arasinda anlaml bir farkin oldugu
gorilmistiir. Farkli 6grenme stillerine sahip 68rencilerin Fen ve Teknoloji Dersi basari puanlar1 arasinda
anlamh bir farkin olmadigi ve farkli Ogretim stilindeki O6gretmenlerin farkli 6grenme stilindeki
Ogrencilerinin basar1 puan ortalamalar1 arasinda bir etkilesim olmadigl da elde edilen sonuglardandir.
Ozbek (2006) yiiriitmiis oldugu calismayla 6grenme stiline uygun olarak diizenlenen 6gretim ortaminin
akademik basari, hatirda tutma diizeyi ve tutumlara etkisini belirlemeyi amaclamistir. Sosyal Bilgiler
dersinde 6grenme stiline uygun olarak diizenlenen 6gretim ortaminin uygulandigi deney grubundaki
ogrenciler ile geleneksel 6gretimin uygulandigi kontrol grubundaki 6grencilerin akademik basarilari
arasinda deney grubu lehine anlaml bir farklilik oldugu goériilmiistiir. Onder (2006) Fizik dersi Is-Enerji
Uinitesi konularinda 68renme stillerine dayali 6gretim yontemlerinin kullanilmasinin Fizik dersi basarisi
lizerindeki etkisinin incelenmesini amacladig1 calismasinda deney ve kontrol gruplarinin Is-Enerji Unitesi
Basari Testi son test puanlarinin aritmetik ortalamalari arasinda deney grubunun lehine anlaml bir fark
bulunmustur. Bu da 6grenme stillerine uygun 6gretim yontemlerinin kullanilmasinin 6grencilerin Fizik
dersi basarisini arttirmada geleneksel yonteme gore daha etkili oldugunu gostermektedir. Mutlu (2005)
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tarafindan yapilan calismada, Fen Bilgisi 6gretmenlerinin 6grenme stillerine uygun bir 6gretimi hangi
diizeyde uygulandigini tespit ederek amacladigl calismasinda 6grencilerin en ¢ok analitik dgrenenler
stilinde oldugu ve Fen Bilgisi 6gretmenlerinin 6grencilerin 6grenme stillerini cok fazla dikkate
almadiklar tespit edilmistir. Yilmaz (2004) calismasinda lise hazirlik siniflarinda okuyan 6grencilerin
o0grenme stillerini ve bu 6grencilerin 6gretmenlerinin 6gretme stillerini belirlemeyi ve bu iki bulgu
arasindaki benzerlikleri ve farklar1 ortaya ¢ikarmayr amaglamistir. Sonuclara gore, Ogrencilerin
cogunlukla bedensel 6grenme stiline sahip olduklari, fakat diger 6grenme stillerinin de ortalamalarinin
ylksek ciktig1 gozlemlenmistir. Karatas (2004)'1n 6grencilerin 6grenme stilleri ile 6gretmenlerin 6gretme
stillerinin eslestirilmesinin akademik basari iizerindeki etkisini incelemek amaciyla yaptig1 bu calismada,
ogrencilerin akademik basari puanlari ile 6gretim elemanlarinin 6gretme stili arasinda anlamh bir iliski
oldugu ancak égrencilerin 6grenme stilleri arasinda anlaml bir iliski olmadig1 goriilmiistiir. Ogrencilerin
akademik basarilar ile cinsiyet ve fakiilte tiirleri arasinda anlamh bir iliski bulunmustur. Ogretim
elemanlarinin 6gretme stilleri ile 6grencilerin 6grenme stillerinin eslestirilmesi ile 6grencilerin akademik
basarilari arasinda anlamli bir iliski bulunmamigtir. Akgiin (2002) ézel Ingilizce kurslarina devam eden
kursiyerlerin 6grenme stillerini belirlemek ve bu 6grenme stili tercihlerinde cinsiyet, egitim diizeyi ve yas
degiskenlerinin etkili olup olmadigini saptamak iizere yirtittiigii calismasinda kursiyerlerin en ¢ok somut
o0grenme stilini, daha sonra iletisimci, otorite merkezli ve analitik 6grenme stillerini tercih ettiklerini
ortaya cikarmistir. Arastirmada kursiyerlerin 6grenme stillerinin cinsiyete ve yasa gore farklilik
gostermedigi, egitim diizeyine gore farkliik gosterdigi bulunmustur. Kursiyerlerin gortsleri ile
kursiyerlerin 6grenme stili tercihlerine iliskin 6gretmen goriislerinin paralel oldugu elde edilen bir diger
sonuctur. Kayintu (2001) hazirlik sinifinda 6grenim goren dgrencilerin 6grenme stillerinin belirlenmesi
ve 0grenme stillerine uygun olarak hazirlanan 6gretim materyalleriyle kelime 68retimini amag¢lamistir.
Sonuglara gore oOgrencilerin tercih ettikleri 6grenme stiline uygun olarak diizenlenmis 6grenme
ortaminda edindigi yeni bilgiler daha kalici olmaktadir. Ogretimin 6grenme stiline uygun olarak
sunulmasi Ingilizce kelime 6gretiminde akademik basariy1 etkilemektedir. Ceki¢c (1991) hazirlik sinifi
ogrencileriyle ylriittiigli calismasinda 6grencilerin 6grenme stil tercihlerini ve 6gretmenlerinin 6gretme
stilleri ile o6grencilerin 6grenme stilleri arasindaki uyumun basarilarinda etkili olup olmadigini
arastirmistir. Bu ¢alismanin sonuclarina gore deney grubu ile kontrol grubunun akademik basarisi
arasinda anlamh bir fark yoktur. Ayrica liniversite 6grencilerinin bedensel 68renme stiline yatkinligi
oldugu ve cinsiyetle gorsel 6grenme stilinin bir iliskisi oldugu elde edilen sonug¢lardandir. Bu ¢alismaya
gore kiz 6grenciler gorsel 6grenme stilini erkek 6grencilere goére daha ¢ok tercih etmektedirler.

Yurt icinde 6grenme stilleri ile 6gretme stilleri arasindaki uyumun akademik basari tizerindeki etkisi
cesitli alanlarda pek ¢ok arastirmac tarafindan incelenmistir. Yapilan arastirmalarin bir kismi 6gretme
stilleri ile 6grenme stilleri arasindaki uyumun akademik basari tizerinde etkili oldugu sonucuna ulasirken
baz1 arastirmalarda ¢ikan sonuclar 6gretme stilleri ile 6§renme stilleri arasindaki uyumun akademik
basariy etkilemeyecegi yoniindedir.

Ogrenme ve 6gretme stillerinin uyumuna yoénelik yurtdisinda yapilmis calismalar incelendiginde ise,
Castaneda vd. (2009) o6grenme stillerini ve 6grenme stilleri ile 6gretme stilleri arasindaki uyumu
arastirmayr amagladigi calismada o6grencilerin en c¢ok bedensel Ogrenme stilini tercih ettikleri,
o0gretmenlerin ise sinif icinde en ¢ok isitsel stili kullandiklar1 sonucuna ulasilmistir. Arastirmaya katilan
ogretmenlerin sinif i¢i aktiviteleri 6grenci stillerine gore se¢medikleri ve 6grenci stillerini goz ardi
ettikleri goriilmektedir. Zhou ve Fan (2007) anadili Ingilizce olan 6gretmenlerin 6gretme stilleri ile Cinli
dil 6grencilerinin 6grenme stilleri arasinda uyum olup olmadigin1 arastirmak amaciyla yurittigi
calismada Cinli 6grencilerin daha ¢ok analitik, hayali, somut ve yansitic1 6grenme stillerini, gretmenlerin
ise daha ¢ok TEF (deneme, hata ve geridoniit), genel, soyut ve sozel 6gretme stillerini tercih ettikleri
gorilmektedir. Ogrenme stilleri ve 6gretme stilleri karsilastinldiginda ciddi uyumsuzluklar ortaya
cikmaktadir. Tucker vd. (2003) 6grenci ve 6gretmenlerin belirgin stillerini belirlemeyi ve bu stiller
arasindaki uyumun akademik basar iizerindeki etkisini incelemeyi amacladig1 arastirmada, 6grenci ve
ogretmen stillerinin %36 oraninda uyum goésterdigi sonucuna ulagilmistir. Ogrenme ve 6gretme stilleri
arasindaki uyum ile akademik basar1 arasinda da anlamh bir iliski olmadig1 ¢ikan sonuglar arasindadir.
Peacock (2001), Reid’in 6ne stirmiis oldugu 6grencilerin bir dil 6grenme stili oldugu ve 6gretmen-6grenci
stillerinin uyusmamas1 basarisizlik, hayal kirikligi ve motivasyon diistiikliigiine sebep oldugu
hipotezlerine cevap aramak iizere gerceklestirdigi calismasinda 6gretmenlerin bedensel, sosyal ve isitsel
o0grenme stillerini tercih edip, dokunsal ve bireysel stillerden pek hoslanmazken, 6grencilerin genel
olarak bedensel ve isitsel 6grenme stilini tercih ettikleri, bireysel ve sosyal 6grenme stillerini ise pek
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hoslanmadiklar1 elde edilen bulgulardandir. Bu sebeple sosyal ve isitsel stillerde bir uyusmazlik ortaya
cikmaktadir. Goriismelerden elde edilen bulgulara gore 6grencilerin %72’si 6gretmen ve 6grenci stilleri
uyusmazligi s6z konusu oldugunda hayal kirikligina ugramaktadir. %76’s1 bu durumun 6grenme stillerini
ciddi olarak etkiledigini dile getirirken; 6gretmenlerin %81’i Reid'in hipotezini onaylar nitelikte cevap
vermislerdir. Charkins vd. (1985), calismasinda 6grenme stilleri ile 6gretme stilleri arasinda bir bag olup
olmadigini ve bu bagin 6grenci 6grenmesi lizerinde etkisi olup olmadigini belirmeyi amaclamistir.
Sonuglara gore; 6gretme ve 6grenme stilleri arasinda ne kadar fark varsa, 6grenci basaris1 o kadar
azalmaktadir.

Yurt disinda 6gretme stilleri ve 68renme stilleri arasindaki uyumun akademik basari tizerindeki etkisi
ile ilgili yapilan ¢ok fazla arastirma bulunmamaktadir. Yapilan bazi arastirmalar 6grenme ve dgretme
stilleri arasindaki uyum ile akademik basar1 arasinda anlamh bir iliski olmadigi, diger arastirmalar ise
ogretme ve 6grenme stilleri arasindaki uyumun akademik basariy1 etkiledigi yoéniindedir. Ogretmenlerin
siif ici etkinlikleri 6grenci stillerine gore se¢cmedikleri, 6grenme stilleri ile 6gretme stilleri arasinda
uyumsuzluklar oldugu gézlemlenmistir. Ogretmen ve 6grenme stilleri uyusmazhiginin hayal kirikhigina,
motivasyon diisiikliigline ve basarisizliga sebep oldugu elde edilen bulgular arasindadir.

2. Yontem

2.1. Arastirma Modeli

Bu arastirmanin ytriitiilmesinde genel tarama modellerinden iligkisel tarama modeli kullanilmistir.
lliskisel tarama modeli iki ve daha ¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte degisim varhgini ve/veya
derecesini belirlemeyi amaglayan aragtirma modelidir (Karasar, 2005:81). Universite hazirhk programi
ogrencilerinin dégrenme stilleri ile ingilizce 6gretmenlerinin égretme stillerini belirlemek, 6grenme ve
ogretme stilleri arasindaki uyumun ingilizce basarisi ile iliskisini ortaya koymak amaciyla yapilan bu
arastirma, var olan bir durumu betimlemeyi ve buna bagl olarak degiskenlerin birbiriyle ne diizeyde
iliskili oldugunu tespit etmeyi amaglamaktadir

2.2. Evren ve Orneklem

Bu ¢alismanin evrenini 2010-2011 égretim yilinda Biilent Ecevit Universitesi, Yabanci Diller Zorunlu
Hazirlikk Programinda 6grenim goéren B (6n orta seviye) ve C (temel seviye) kuru ogrencileri
olusturmaktadir. 2010-2011 6gretim yilinda hazirlik programinda B kurunda 5 sinif, C kurunda 10 simif
olmak tizere toplam 15 siif bulunmaktadir. Her sinifta yaklasik 20 6grenci olmak tizere toplam 300
ogrenci 0grenim gormektedir. C kurundan iki sinifin egitim yili icerisinde 6gretmen degisikligi yapmasi
nedeniyle bu siniflar arastirmaya dahil edilememistir. Boylece arastirmanin 6rneklemini toplam 13
siniftan tesadiifi olarak secilen 260 6grenci olusturmustur. Uygulama giin ve saatinde derste bulunmayan
ogrenciler ile veri toplama aracini hatali ya da eksik dolduran 6grencilere iliskin veriler degerlendirme
kapsamina alinmamistir. Boylelikle toplam 227 6grenciden elde edilen veriler lzerinden arastirma
yuritilmustiir. Ayrica bu 6grencilerin 13 68retmeni de calismaya dahil edilmistir. Arastirmaya katilan
ogrencilerin 86 tanesi B kuru (%38), 141 tanesi C kuru (%62) dgrencisidir. Kiz 6grencilerin sayis1 118
(%52) iken erkek dgrencilerin sayis1 109 (%48)’dur. Ogrencilerin yaslari 17 ile 30 iistiinde degismektedir.
186 (%82) 6grencinin yas1 17 ile 20 arasinda degisirken, 41 (%18) 6grencinin yas1 21 ve ustiindedir.
Hazirlik programinda 6grenim géren o6grenciler toplamda 7 farkli fakiiltenin 6grencileridir. Ogrencilerin
47 tanesi tip fakiiltesi (%20,7), 15 tanesi dis hekimligi fakiiltesi (%6,6), 82 tanesi miihendislik fakiltesi
(%36,1), 34 tanesi fen-edebiyat fakiiltesi (%15), 22 tanesi iktisadi ve idari bilimler fakiiltesi (%9,7), 24
tanesi saglik yiiksekokulu (%10,6), 3 tanesi de deniz isletmeciligi ve yonetimi fakiiltesi (%1,3)
6grencisidir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin 9 tanesi kadin, 4 tanesi erkektir. Ogretmenlerin deneyim
yillar1 degisiklik gostermektedir. 6 6gretmen 5 ile 10 y1l arasi1 deneyime, 7 6gretmen 12 ile 20 yil arasi
deneyime sahiptir. 10 6gretmenin yas1 28 ile 35 arasinda degisirken, 3 6gretmenin yas1 35 tstidiir.
Egitim alaninda bir ytiksek lisans programini tamamlamis olan 4 6gretmen bulunmaktadir.

2.3. Veri Toplama Araglari

Bu arastirmanin veri toplama araclarini1 6gretmenlere uygulanan dgretme stilleri anketi ve 6grencilere
uygulanan 6grenme stilleri anketi ve kisisel bilgi formlar1 olusturmaktadir.
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2.3.1. Kisisel Bilgi Formu

Ogrenme stillerini ve 6gretme stillerini belirlemek amaciyla kullanilan anketlerden égrencilerden ve
ogretmenlerden kisisel 6zelliklerine ait demografik bilgiler toplanmistir. Demografik bilgiler boliimiinde
ogrencilerden ad-soyad, yas, cinsiyet, ingilizce seviyeleri (kurlar1), fakiilte gibi bilgiler elde edilirken,
o0gretmenlere ait ad-soyad, yas, deneyim yili ve yiiksek lisans derecesine sahip olup olmadiklari ile ilgili
bilgiler elde edilmistir.

2.3.2. Ogrenme Stilleri Olcegi

Olgegin ikinci kisminda ise Reid (1984, 1987) tarafindan gelistirilen ve gecerlik giivenirlik ¢calismasi
yapilmis olan Ogrenme Stilleri Anketi yer almaktadir. Bu anket bu alanda uzun yillardir bir¢cok calismada
kullanilmis giivenilir bir ankettir (Yilmaz, 2004; Cekic, 1991; Peacock, 2001; Park, 2001 ; Alkhatnai, 2011;
Mulalic vd., 2009; Alsafi vd., 2010; Lincoln ve Rademacher, 2006). Ogrencilere en iyi 6grenme bicimlerini
ve 6grenirken tercih ettikleri yontemleri belirleme imkani sunar (Peacock, 2001:6). Sadece Reid’in anketi,
yabanci dil olarak Ingilizce 6grenen égrencilerin égrenme stillerini belirlemek icin diizenlenmis bir
ankettir (DeCapua ve Wintergest, 2005:3). Reid Ggrenme Stilleri Anketinde; gorsel, isitsel, bedensel,
dokunsal, bireysel ve sosyal olmak iizere alt1 boyut vardir ve besli likert tipindedir. Her bir alt boyutta
anket icerisine rastgele dagitilmis olan 5 madde bulunmaktadir.

Ogrencilerden bu 30 maddeyi kendi Ingilizce 6grenme tercihleri dogrultusunda yamitlamalar
istenmektedir. 5'li likert tipi 6lcege gore Ogrencilerden her bir madde icin “Kesinlikle Katiliyorum”,
“Katiliyorum”, “Kararsizim”, “Katilmiyorum” ve “Kesinlikle Katilmiyorum” cevaplarindan birini
isaretlemeleri beklenmektedir.

Reid’in é6grenme stilleri anketi hem yabana dil olarak Ingilizce 6grenenler icin uygun bir anket olmasi,
hem de yirmi dakika gibi kisa bir slirede cevaplanabilmesi a¢isindan kolay uygulanabilir bir ankettir
(Yilmaz, 2004:111). Yilmaz, ¢calisma grubundaki 6grenciler Tiirk oldugu icin icerigi degistirmeden anketi
Tiirkgeye cevirmistir. Olgegin Alpha giivenirlik katsayisi 0,82 bulmustur.

Bu calismada da hazirlik programinda yabanci dil olarak Ingilizce egitimi géren 6grencilerin 6grenme
stilleri belirlenmesi amaglandigl icin Reid'in anketinin kullanilmasi uygun goriilmistir. Ayni sekilde
anket Turk 6grencilere uygulandigl icin Yilmaz (2004) tarafindan Tiirkgeye ¢evrilmis sekli kullanilmistir.

2.3.3. Ogretme Stilleri Olgegi

Ogretmenlerin dgretme stillerini belirlemek amaciyla Yilmaz (2004) tarafindan gelistirilen Ogretme
Stilleri Anketi kullanilmistir. Yilmaz bu anketi Wingate’'in 6gretme stilleri anketini de kullanarak, Reid’in
ogrenme stilleri anketinden uyarlamistir. Bu ankette ayni sekilde 30 maddeden ve gorsel, isitsel, bedensel,
dokunsal, bireysel ve sosyal olmak iizere alt1 boyuttan olusmaktadir. Her bir boyutu niteleyen 5 madde
bulunmaktadir. Anketin dili Ingilizcedir. Ingilizce 6gretmenlerine uygulanacag icin dilinin Ingilizce
olmasindan bir sakinca goriilmemistir.

Ogretme stilleri anketinin gecerlik giivenirlik calismasi aragtirmac tarafindan yiiriitiilmiistiir. Pilot
calisma icin Tiirkiye’de 5 farkli Giniversitenin hazirlik programlarinda gérev yapmakta olan 155 ingilizce
okutmanina 30 maddelik 6gretme stilleri anketi uygulanmistir. Hatali ve eksik doldurulan anketler
uygulamadan ¢ikartildiginda toplam 120 anket kalmistir. Madde toplam korelasyonlari ve Cronbach
Alpha Giivenirlik katsayis1 her bir 6grenme stili boyutu i¢in ayr1 ayr1 hesaplanmistir. Buna gore; Isitsel
O0gretme stili boyutu icin orijinal olcekte bulunan bes maddeden iki maddenin madde toplam
korelasyonlar1 diisiik oldugu i¢in bu iki madde 6lgekten ¢ikartilmistir. Kalan maddelerin madde toplam
korelasyonlar1 0,25 ile 0,33 arasinda degismektedir. Isitsel boyut icin Cronbach Alpha Giivenirlik katsayisi
0,43 bulunmustur. Gorsel 6gretme stili icin orijinal 6lgekte bulunan bes maddeden ii¢ maddenin madde
toplam korelasyonlar diisiik oldugu icin bu maddeler 6lgekten ¢ikartilmistir. Kalan maddelerin madde
toplam korelasyonlar1 M7 igin 0,49, M25 icin 0,49 seklindedir. Gorsel boyut icin Cronbach Alpha
Guvenirlik katsayis1 0,64 bulunmustur. Bedensel 6gretme stili boyutu icin orijinal 6lcekte bulunan 5
maddenin her birinin madde toplam korelasyonlar1 yiiksek bulundugu icin tiim maddeler o6lcekte
kalmistir. Bu maddelerin madde toplam korelasyonlar1 0,35 ile 0,53 arasinda degismektedir. Bedensel
boyut icin Cronbach Alpha Giivenirlik katsayis1 0,67°dir. Dokunsal 6gretme stili i¢in orijinal Olgekte
bulunan bes maddeden 16. maddenin madde toplam korelasyonu diisiik bulundugu icin bu madde
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olgcekten cikartilmistir. Kalan maddelerin madde toplam korelasyonlar1 0,52 ile 0,73 arasinda
degismektedir. Kalan maddeler icin Cronbach Alpha Givenirlik katsayisi 0,82 bulunmustur. Sosyal
Ogretme stili boyutu icin orijinal 6lcekte bulunan bes maddenin madde toplam korelasyonlar1 yiiksek
bulundugu i¢in tiim maddeler 6lgekte kalmistir. Bu maddelerin madde toplam korelasyonlar: 0,30 ile 0,55
arasinda degismektedir. Sosyal boyut i¢cin Cronbach Alpha Giivenirlik katsayis1 0,665 bulunmustur.
Bireysel 6gretme stili i¢in orijinal 6lcekte bulunan bes maddenin madde toplam korelasyonlar1 yliksek
bulundugu i¢in tim maddeler 6l¢cekte kalmistir. Bu maddelerin madde toplam korelasyonlar1 0,56 ile 0,73
arasinda degismektedir. Bireysel boyut icin Cronbach Alpha Giivenirlik katsayis1 0,84 bulunmustur.
Gegerlik giivenirlik ¢alismasi sonucunda madde toplam korelasyonlarinin diisiik ¢ikmasi sebebiyle alti
madde anketten cikartildiktan sonra gorsel boyutu belirleyen 2, isitsel boyutu belirleyen 3, dokunsal
boyutu belirleyen 4, bedensel, sosyal ve bireysel boyutlar: belirleyen 5’er madde olmak iizere toplam 24
maddelik nihai 6lcek ortaya ¢cikmistir. Bu calismalar sonucunda 6lgegin kullanilabilir nitelikte oldugu
soylenebilir.

2.4. Verilerin Toplanmasi

Bu arastirmada o6ncelikle B ve C kurlarinin derslerine girmekte olan 6gretmenlerinden uygulamay1
yapmak lizere sozlii olarak izin ahnmistir. Ogretmenlerin uygun gérdiigii giin ve saatlerde uygulamalar
ogrencilere toplu olarak yapilmistir. Uygulama 6ncesinde 6g8renci ve 6gretmenleri giidilemek amaciyla
arastirma konusu ve kapsami hakkinda bilgi verilmistir.

2.5. Verilen Analizi

Calismaya katilan 6gretmenlere Ogretme Stilleri Anketi, 6grencilere ise Reid'in Ogrenme Stilleri Anketi
uygulanmistir. Verilerin analizinde betimsel istatistik analizi ve bagimsiz gruplar icin t- testi
kullanilmistir.

3. Bulgular

3.1. Birinci Alt Probleme Iligkin Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemi “Hazirlik programi 6grencilerinin 6grenme stilleri puan ortalamalar:
nedir?” seklindedir. Bu alt probleme iliskin bulgular elde edilirken aritmetik ortalama ve standart
sapmaya bakilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1 ) )
Hazirlik Programi Ogrencilerinin Ogrenme Stilleri
Ogrenme Stili N X Ss

Gorsel 227 3,64 0,53
Isitsel 227 3,60 0,48
Bedensel 227 3,75 0,64
Dokunsal 227 3,45 0,73
Sosyal 227 3,25 0,88
Bireysel 227 3,41 0,88

Reid’'in 0grenme stilleri anketine gore Ogrencilerin o6grenme stilleri puan ortalamalarn

karsilastirildiginda bedensel 6grenme stilinin en ¢ok tercih edilen stil oldugu goriilmektedir ( X :3,75). Bu
deger 6grenme stili anketinde “katiliyorum” araligina denk gelmektedir. Tabloya gore bedensel 6grenme

stilinden sonra sirasiyla gorsel 6grenme stili (X :3,64), isitsel 6grenme stili (X :3,60), dokunsal 6grenme

stili (X :3,45), ve bireysel 6grenme stili (X :3,41), gelmektedir. Bu degerler de ankette “katiliyorum”
araligina denk gelmektedir. Sosyal 6grenme stili ise hazirlik programi 6grencileri tarafindan en az tercih

edilen 6grenme stilidir (X :3,25).
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3.2. Ikinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci alt problemi “Hazirlik programi 6grencilerinin 6grenme stilleri tercihleri puan
ortalamalari arasinda kurlara gore fark var midir?” seklindedir. Bu alt probleme iliskin bulgular bagimsiz
gruplar icin t-test ile céziimlenmistir. Elde edilen veriler Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2
Hazirlik Programi Ogrencilerinin Kurlara Gére Ogrenme Stilleri Puan Ortalamalarinin Belirlenmesine iligkin t Testi
Sonuglari

Ogrenme Stilleri Kur N X Ss t p
B 86 3,65 0,50

Gorsel 0,092 0,93
C 141 3,64 0,54

. B 86 3,64 0,52

Isitsel 0,860 0,39
C 141 3,58 0,46
B 86 3,63 0,70

Bedensel -2,223 0,03
C 141 3,82 0,59
B 86 3,40 0,70

Dokunsal -0,859 0,39
C 141 3,48 0,75
B 86 3,18 0,89

Sosyal -0,939 0,35
C 141 3,30 0,88
B 89 3,43 0,87

Bireysel 0,296 0,77
C 141 3,40 0,89

Tablo 2’ye gore hazirlik programi 6grencilerinin 6grenme stilleri puan ortalamalar: her bir 6grenme
stili icin teker teker karsilastirildiginda kurlara gore anlamh bir fark olmadig1 goriilmektedir. Ancak B
kuru 6grencilerinin 6grenme stilleri puan ortalamalar1 kendi aralarinda karsilastirildiginda gorsel
ogrenme stilinin (X :3,65), C kuru 6égrencilerinin puan ortalamalar1 kendi aralarinda karsilagtinldiginda
ise bedensel 6grenme stilinin baskin oldugu goriilmektedir (X :3,82).

3.3. Ugtincii Alt Probleme Iliskin Bulgular

Bu arastirmanin ii¢linci alt problemi “Hazirlik programi 6grencilerinin 6grenme stilleri tercihleri puan
ortalamalari arasinda cinsiyete gore fark var midir?” seklindedir. Bu alt probleme iliskin veriler bagimsiz
gruplar icin t testi ile elde edilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3
Hazirlik Programi Ogrencilerinin Cinsiyete Gére Ogrenme Stilleri Puan Ortalamalarinin Belirlenmesine iliskin t Testi
Sonuclari

Ogrenme Stilleri Cinsiyet N X Ss t p

Kiz 118 3,65 0,54

Gorsel 0,295 0,77
Erkek 109 3,63 0,51
. Kiz 118 3,57 0,49

Isitsel -1,069 0,29
Erkek 109 3,64 0,47
Kiz 118 3,78 0,65

Bedensel 0,681 0,50
Erkek 109 3,72 0,63
Kiz 118 3,44 0,78

Dokunsal -0,242 0,81
Erkek 109 3,46 0,68
Kiz 118 3,28 0,82

Sosyal 0,395 0,69
Erkek 109 3,23 0,94
Kiz 118 3,42 0,85

Bireysel 0,185 0,85

Erkek 109 3,40 0,90




Maras Atabay, M. and Kurtman, E. Karaelmas Journal of Educational Sciences 1 (2013) 140-156 149

Tablo 3’teki bagimsiz gruplar icin t testi sonuclari incelendiginde, kiz ve erkek 6grencilerin 6grenme
stilleri puan ortalamalarinin birbirine yakin olduklar1 goriilmektedir. Kiz ve erkek 6grencilerin 6grenme
stilleri tercihleri puan ortalamalar1 arasinda anlamli fark yoktur. Hem kiz hem de erkek 6grenciler

bedensel 6grenme stilini tercih etmektedirler (Kizigin X :3,78, Erkek i¢in X :3,72).

3.4. Dérdiincti Alt Probleme Iliskin Bulgular

Arastirmanin dordiincii alt problemi “Hazirlik programi 6grencilerinin 6grenme stilleri tercihleri puan
ortalamalar arasinda yasa gore fark var midir?” seklindedir. Bu alt probleme iliskin bulgular bagimsiz
gruplar i¢in t test ile coztimlenmistir. Elde edilen bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4
Hazirlhik Programi Ogrencilerinin Yasa Gére Ogrenme Stilleri Puan Ortalamalarinin Belirlenmesine Iliskin t Testi
Sonuclari

Ogrenme Stilleri Yas N X Ss t p
17-20 186 3,66 0,51
Gorsel 0,723 0,47
21 ve isti 41 3,59 0,59
. 17-20 186 3,59 0,48
Isitsel -0,475 0,64
21 ve isti 41 3,63 0,49
17-20 186 3,76 0,64
Bedensel 0,504 0,62
21 ve isti 41 3,70 0,64
17-20 186 3,44 0,75
Dokunsal -0,186 0,85
21 ve isti 41 3,47 0,62
17-20 186 3,28 0,88
Sosyal 1,018 0,31
21 ve isti 41 3,13 0,88
17-20 186 3,40 0,87
Bireysel -0,310 0,76
21 ve isti 41 3,45 0,93

Tablo 4 incelendiginde Ogrencilerin 6grenme stilleri puan ortalamalarinin yasa gore degismedigi
goriilmektedir. Diger bir ifadeyle 6grencilerin 6grenme stilleri puan ortalamalar1 arasinda yasa gore
anlamli bir fark yoktur. Tim yas gruplarindaki 6grencilerin bedensel 6grenme stili puan ortalamalari
diger 6grenme stilleri puan ortalamalarindan yiiksektir (17- 20 yas icin: X :3,76, 21 yas ve iistii icin
X :3,70).

3.5. Besinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

Arastirmanin besinci alt problemi “Hazirlik programi 6grencilerinin 6g8renme stilleri ile
o0gretmenlerinin 6gretme stilleri arasindaki uyumu ile akademik basari arasinda fark var midir?”
seklindedir. Bu alt probleme iliskin bulgular bagimsiz gruplar icin t test ile elde edilmistir. Elde edilen
bulgular asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 5
Hazirhk Programi Ogrencilerinin Ogrenme Stilleri ile Ogretmenlerin Ogretme Stilleri Arasindaki Uyumu ile
Akademik Basar1 Arasindaki Farka iliskin t Testi Sonuglari

Ogrenme Stilleri ile Ogretme —

stilleri N X Ss ' P
Uyanlar 100 11,87 71,08
-1,039 0,30
Uymayanlar 127 11,27 72,68

(p>.05)
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Tablo 5’teki bagimsiz gruplar icin t testi sonuclarina bakildiginda 6grenme stili 6gretmeninin 6gretme
stili ile eslesen dgrencilerin (N=100) akademik ortalamalarimin (X =71,08), 6gretmeninin 6gretme stili

ile eslesmeyen ogrencilerin (N=127) akademik ortalamalarma (X =72,68) gore daha diisiik oldugu
bulunmustur. Ogrenme stili 6gretenin 6gretme stili ile eslesen ve eslesmeyen dgrencilerin yilsonu basari
notlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamistir (p=0,30; p>.05).

4. Sonuclar ve Tartisma

Ogrenme stillerinin 6gretme stilleri ile uyumunun akademik bagariya olan etkisinin aragtirildigi bu
calismada elde edilen verilerden su sonugclara ulasilmistir:

1. Birinci alt problem olan calismaya katilan hazirlik programi 6grencilerinin 6grenme stilleri,
aritmetik ortalama ve standart sapmalar1 belirlenmistir. Sonug¢ olarak 6grencilerin en ¢cok bedensel
ogrenme stilini tercih ettikleri goriilmektedir. Ogrencilerin bedensel 6grenme stillerinden sonra sirasiyla
gorsel, isitsel, dokunsal ve bireysel 6grenme stillerini tercih ettikleri de ¢ikan sonuclar arasindadir. Bu
degerler hazirlik 68rencilerinin yeni bir bilgiyi 6g8renirken bahsedilen 6grenme stillerini tercih ettiklerini
gostermektedir. Sosyal 6grenme stili hazirlik 68rencilerinin en az tercih ettikleri 6grenme stili olarak
tespit edilmistir.

Bu sonug literatiirde yabanci dil 6grenimiyle ilgili yapilmis ¢alismalar1 destekler niteliktedir.
Peacock’in (2001) Hong Kong'ta 206 iiniversite 6grencisiyle yiriittiigli calismada, 6grencilerin genel
olarak en ¢ok bedensel 6grenme stili, en az sosyal 6grenme stilini kullandiklar1 belirlenmistir. Reid'in
(1987) ingilizceyi ikinci dil olarak 6grenen égrencilerle yiiriittigii calismasinda é6grencilerin 6grenme stili
olarak en ¢ok bedensel ve dokunsal 6grenme stillerini tercih ettikleri goriilmektedir. Ayrica gruplarin
¢ogunun sosyal 6grenmeye karsi olumsuz tercih gosterdikleri de elde edilen bulgulardandir. Reid'in
(1998) gerceklestirdigi bir baska ¢alisma daha 6nce yapmis oldugu ¢alismayla uyumlu sonuglara sahiptir.
Arastirmanin sonuglarina gore dgrenciler en ¢cok bedensel ve dokunsal 6grenme stilini tercih ederken,
genel olarak en olumsuz yaklastiklar1 6grenme stil tercihi sosyal 6grenme stilidir. Benzer sekilde Ceki¢’in
(1991) lniversite hazirlik smifi 6grencileriyle yapmis oldugu tez calismasinin bulgular1 da bu sonucu
destekler niteliktedir. Buna gére Ingilizceyi yabana dil olarak 6grenen iiniversite 6grencilerinin bedensel
o0grenme stiline yatkinligl s6z konusudur. Yilmaz (2004) lise hazirlik 6grencilerinin 6grenme stillerini
belirlemek amaciyla yiiriittiigli calismasinda 6grencilerin en ¢ok tercih ettikleri 6grenme stilinin bedensel
o0grenme stili oldugunu belirlemistir. Mulalic vd. (2009) 106 6g8renciyle gerceklestirdikleri ¢alismanin
sonuglar1 en ¢ok tercih edilen 6grenme stilinin bedensel, en az tercih edilen 6grenme stilinin bireysel
ogrenme stili oldugu seklindedir. Castaneda vd. (2009) arastirmalarinda en ¢ok tercih edilen 6grenme
stili olarak bedensel, en az tercih edilen 6grenme stili olarak bireysel 6grenme stili sonucuna
ulasmislardir. Bu sonug¢ 6grencilerin 6grenme esnasinda aktif olarak rol almak istedikleri, aktif rol
aldiklar1 6gretim ortamlarinda daha iyi 6grendiklerine inandiklar1 ve kendilerini daha iyi hissettikleri
seklinde yorumlanabilir.

2. Ikinci alt problemde hazirlik programi 6grencilerinin 6grenme stilleri tercih puan ortalamalar:
arasinda kurlara gore anlaml fark olup olmadig1 incelenmistir. Ogrenme stilleri puan ortalamalar1 B ve C
kuru 6grencileri icin karsilastirildiginda aralarinda anlaml bir fark olmadigi goriilmektedir. Ancak sadece
B kuru 6grencilerinin 6grenme stilleri puan ortalamalar1 kendi aralarinda karsilastirildiginda en ¢ok
gorsel 6grenme stilini tercih ettikleri, sadece C kuru 6grencilerinin 68renme stilleri puan ortalamalari
kendi aralarinda karsilastirildiginda bu kurdaki 6grencilerin ise en ¢ok bedensel 6grenme stilini tercih
ettikleri sonuglarina ulasilmistir.

Lincoln ve Rademacher’in (2006) yaptig1 arastirmanin bulgular1 bu arastirmay: destekler niteliktedir.
Kuzeybati Arkansas bélgesinde Ingilizce’yi yabana dil olarak 6grenen yetiskin égrencilerle yapilan
calismada o6grencilerin 6grenme stil tercihleri arasinda Ingilizce diizeylerine gére anlamli fark
bulunamamistir. Benzer sekilde Gilines (2004) ’in tniversite hazirhk sinifi 6grencilerinin 6grenme
stillerini belirlemek amaciyla yiiriittiigii calismanin sonucu Ingilizce diizeyine gére 6grenme stillerinin
farklihlk gostermedigi yoniindedir. Literatiirde arastirma bulgusunu destekler nitelikte olmayan
arastirmalara rastlanilmaktadir. Demirkol (2009) Tiirk {iniversite 6grencileriyle ytriittiigii calismasinda
ogrencilerin 6grenme stillerinin dil seviyesine gore degistigi sonucuna varmistir. Bu c¢alismalar
incelendiginde arastirmalarin farkl dersler i¢in farkli yas gruplariyla, farkli 6grenme stilleri envanterleri
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uygulanarak yirutiildigi gorilmektedir. Bu tiir farkliliklar farkli sonuglarin elde edilmesine sebep
olabilir.

3. Ugiincii alt probleme yanit bulmak amaciyla gerceklestirilen bagimsiz gruplar icin t testi sonuglar
hazirlik programi 6grencilerinin 6grenme stilleri tercihleri puan ortalamalarinin cinsiyete gore
degismedigini gostermektedir. Hem kiz hem de erkek 6grencilerin 6grenme stilleri tercihlerinin bedensel
O6grenme stilinden yana oldugu ¢ikan sonuclardandir.

Benzer sonuclara ulasan bir¢ok arastirmaci mevcuttur. Giines (2004) hazirhik sinifi 6grencileriyle
yliriittiigli calismada égrencilerin 6grenme stil tercihlerini belirlemek amaciyla Kolb’un Ogrenme Stilleri
Envanterini kullanmistir. Elde ettigi bulgular dogrultusunda 6grenme stilleri tercihlerinin cinsiyete gore
farklilik gostermedigi sonucuna ulasmistir. Giirsoy (2008) ve Mutlu (2008)'nun 6gretmen adaylariyla
yurittiikleri calismalar 6grenme stillerinin cinsiyete gére anlamli bir farklilhik géstermedigi bulgusunu
destekler niteliktedirler. Ergiir (2010) yaptig1 arastirmada {iniversite hazirlik 6grencilerinin 6grenme
stillerinin cinsiyete gore degisiklik gostermedigi bulgusuna ulasmistir. Literatlirde benzer sekilde
o0grenme stil tercihleri ile cinsiyet arasinda anlaml bir fark olmadigini destekleyen pek cok calisma (Can,
2011; Bahar ve Siiliin, 2011; Biger, 2010; Yurtseven, 2010; Bahar vd., 2009; Yenice ve Saracaloglu, 2009;
Koseoglu, 2009; Uzuntiryaki vd. 2004; Akgilin, 2002) bulunmaktadir. Bu konudaki arastirmalar
incelendiginde arastirma bulgusunu destekler nitelikte olmayan arastirmalara rastlanilmaktadir. Alsafi
(2010), Mulalic (2009), Cekic (1991) ve Reid (1987) Reid'in Algisal Ogrenme Stilleri Olcegini kullanarak
yaptiklar1 ¢alismalardan elde edilen bulgular 6grenme stillerinin cinsiyete gére farklilik gosterdigi
seklindedir. Benzer sekilde Park’in (2001) Amerikan liselerinde c¢esitli etnik kokenli 6grencilerin
o0grenme stilleri lizerine yaptig1 calismasinda cinsiyet ile 6grenme stilleri tercihleri arasinda kuvvetli bir
bag oldugu sonucuna ulasmistir. Aktas’in (2007) beden egitimi dersini alan II. Kademe 6grencileriyle
yurittiigli calismasi o6grencilerin 6grenme stilleri ile cinsiyetleri arasinda anlamli bir fark oldugu
bulgusunu desteklemektedir. Karademir ve Tezel (2010) ile Cayc ve Unal (2007) sinif 6gretmen adaylari
ile yiriittiikleri calismalarda Kolb Ogrenme Stilleri Envanterini kullanmislardir. Elde ettikleri bulgular
O0grenme stillerinin cinsiyete gore farkliik gosterdigi yoniindedir. Demirkol (2009) Tiirk iiniversite
ogrencileriyle ylriittiigli calismasinda 6grencilerin 6grenme stillerinin cinsiyete gore degistigi sonucuna
varmistir. Bu ¢alismalar incelendiginde arastirmalarin farkli dersler i¢in farkli yas gruplariyla, farkl
o0grenme stilleri envanterleri uygulanarak yiriitildiigii goriilmektedir. Farkli sonuclarin elde edilmesi
farkli uygulamalardan kaynaklanmis olabilir.

4.  Hazirhik programi 6grencilerinin 6grenme stilleri tercihleri puan ortalamalarinin arasinda yasa
gore fark olup olmadiginmi belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz gruplar icin t testine gore 6grencilerin
o0grenme stilleri puan ortalamalari arasinda yasa gore anlamhi fark yoktur. Tiim yas gruplarindaki
ogrencilerin en ¢ok tercih ettikleri 6grenme stili bedensel 6grenme stilidir.

Reid (1987) anadili Ingilizce olan ve anadili ingilizce olmayan 1388 6grenci ile yiiriittiigii calismasinda
ogrencilerin 6grenme stil tercihlerinin yasa gore farklihk géstermedigi bulgusuna ulagsmistir. Bu bulgu
aragtirma bulgusunu destekler niteliktedir. Ergiir (2010) Ingilizce hazirlik egitimi alan 777 6grenci ile
yurittiigii calismasinda benzer sonuca rastlamistir. Arastirma sonucuna gore Ogrencilerin 6g§renme
stilleri yasa gore farklilik gostermemektedir. Benzer sonuca Akgiin (2002) yliksek lisans tez ¢alismasinda
ulasmustir. Ozel ingilizce kursuna devam eden 350 kursiyerden topladig verilere gére 6grenme stilleri ile
yas arasinda bir iliski s6z konusu degildir. Can (2011) yaptif1 arastirmada sinif 6gretmeni adaylarinin
o0grenme stil tercihlerinin yasa gore degismedigi bulgusuna ulasmistir. Bu konudaki arastirmalar
incelendiginde arastirma bulgusunu destekler nitelikte olmayan arastirmalara rastlanilmaktadir. Eskici
(2008) yirittigli calismada 6grencilerin 6grenme stillerinin yasa gore farklilik gdsterdigi sonucuna
varmistir. Farkli arastirma bulgularina rastlanmasinin nedenleri arastirma gruplarinin farkli yas
gruplarinda olmasi, farkli 6grenme stilleri dlgeklerinin kullanilmasi, ¢alismalarin farkli dersler icin
yuriitiilmesi, 6rneklem sayisinin farkli olmasindan kaynakl olabilir.

5. Ogretmenlerin 6gretme stillerinin 6grencilerin tercih ettikleri 6grenme stilleri ile uyum
gostermesinin 6grenci basarisi arasindaki farkin etkisinin incelendigi arastirmanin besinci sorusunun
¢O6zlimiine yonelik olarak bagimsiz gruplar icin t testi yapilmis, sonucunda 6gretme stilleri ile 6grenme
stilleri arasindaki uyumu ile akademik basar1 tizerinde etkili olmadig1 gériilmistiir.

Ogrenme stilleri ile 6gretme stilleri arasindaki uyumun akademik basar tizerindeki etkisini arastiran
¢ok fazla calisma yapilmamistir. Ancak yapilan arastirmalarin sonuclart bu uyumun akademik basariyi
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hem etkiledigi hem de etkilemedigi seklinde iki yonliidir. Cekic (1991) iiniversite 6grencileriyle
yliriittigii cahsmasinda Reid'in Algisal Ogrenme Stilleri anketini kullanmistir. Ogrenme stilleri {izerine
deneysel bir calisma yiiriiten Ceki¢’in bu ¢alismadan elde ettigi sonuglar 6grenme stilleri ile 6gretme
stillerinin uyum gosterdigi deney grubu ile uyum goéstermeyen kontrol grubunun son test puanlari
arasinda anlamh bir fark olmadig1 yoniindedir. Ogrenme stilleri ile 6gretme stilleri arasindaki uyumun
akademik basariya etkisi yoktur. Benzer sekilde Karatas (2004) ve Demirci'nin (2009) iiniversite
ogrencileriyle farkl alanlarda yiiriittiikleri ¢calismalarin bulgular1 da 6grenme stilleri ile 6gretme stilleri
arasindaki uyumun akademik basariya etkisi olmadig1 yoniindedir. Ticaret okulu 6gretmenleri ile
ogrencilerinin stilleri lizerine c¢alismasini yiriiten Tucker vd. (2003) o6grencilerin ders sonundaki
basarilarinin 6gretim elemanlarinin 6gretme stilleri ile kendi 6grenme stillerinin eslesmesi durumunda
degisiklik gostermedigi sonucuna ulasmislardir. Bu sonuclar arastirma bulgularin1 destekler
niteliktedirler. Bunlardan farkli olarak Kayintu (2001) hazirlik simnifinda 6grenim gormekte olan
ogrencilerle gerceklestirdigi calismasinda 6gretimin 6grenme stiline uygun olarak sunulmasinin ingilizce
kelime 6gretiminde akademik basariy1 etkiledigini rapor etmistir. Onder (2006) ve Ozbek (2006) deney
ve kontrol grubu olusturduklar1 calismalarinda deney grubundaki dersler 6g8renme stillerine uygun
olarak diizenlenirken, kontrol grubunda geleneksel 6gretim tekniklerinden faydalanilmistir. Her iki
arastirmadan c¢ikan sonucglar 6grenme stillerine uygun o6gretim yontemlerinin kullanilmasinin
ogrencilerin akademik basarisini arttirmada geleneksel yonteme gore daha etkili oldugu seklindedir.
Sentiirk (2010) yaptig1 arastirma sonucunda 6gretme ve 6grenme stilleri arasindaki uyumun akademik
basariy1 etkiledigini belirtmistir. Charkins vd. (1985) arastirmalarinda 6gretme ve 6grenme stilleri
arasinda ne kadar fark varsa, 6grenci basarisi o kadar azalmaktadir sonucuna ulagmislardir. Literatiirde
o0grenme stilleri ile 6gretme stilleri arasindaki uyumun akademik basari iizerindeki etkisinin arastirildigi
calismalarn inceledigimizde iki tiirlii sonug elde edilmesinin sebebi 6rneklem gruplarinin birbirleriyle
benzerlik gdstermemesi olabilir. Orneklem grubunun biyiikliigli, uygulandifi yas grubu, Kkiiltiirel
farkliliklar, sosyo-ekonomik durum sonuclar etkileyebilecek nitelikte degiskenlerdir. Ogrenme stillerini
belirlemek icin gelistirilmis pek ¢ok farkli tarzda 6lgek bulunmaktadir. Tiim bu arastirmalarda farkli
olcekler kullanilmistir. Aragtirmalar sadece Ingilizce icin degil, birgok ders icin yiiriitiilmiistiir.
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EK
OGRENME STiLLERi ANKETi

Sayin katilimcilar,
BEU Sosyal Bilimler Enstitiisii Egitim Programlari ve Ogretim Béliimii yiiksek lisans programinda yapilan
bir arastirmanin anketini cevaplamak iizeresiniz. Bu bir ‘Ogrenme Stilleri Anketi'dir. Vereceginiz
cevaplardan toplanacak verilerle dil 6grenirken tercih ettiginiz stil belirlenecektir. Boylelikle Biilent
Ecevit Universitesi Programu biinyesinde 2010- 2011 egitim yili icerisinde dil egitimi almis siz
ogrencilerimizin tercih ettikleri 6grenme stilleri belirlenmis olacaktir. Bu sebeple anket sahsiniza yonelik
oldugundan liitfen her soruyu dikkatlice okuyunuz ve yanitlayiniz. Ciimlelere katilip katilmadiginiza
karar verdikten sonra her ctimlenin karsisinda yer alan bosluklara size gore dogru olan segenege isaret
koyunuz. Liitfen kisisel bilgiler alanini eksiksiz doldurunuz.
Adimiz1 mutlaka yazimiz, cekinmeyiniz.
Liitfen biitiin sorular1 yanitlayiniz, bos birakmayiniz.
Liitfen her soruya cok fazla diisiinmeden ¢cabuk cevap veriniz.
Isaretledikten sonra cevaplarimiz1 degistirmemeye 6zen gosteriniz.
Anket sonucunuz hakkinda edinmek istediginiz her tiirli bilgiyi sorabilirsiniz.
Katkilariniz i¢in tesekkiirler.
Elvan KURTMAN

Ingilizce Okutmani

A.KISISEL BILGILER

2.KUR: 1) B/.....2)C/ ....3) D/.....

3.CINSIYET: 1) Kiz 2) Erkek

4.YAS: 1)17-20 2)21-25 3)26-30 4) 31 veiisti
5.MEZUN OLDUGU OKUL:

1. Fen Lisesi

@2.Anadolu Lisesi - Anadolu Ogretmen Lisesi

3. Super Lise

4. Duz Lise

5.Teknik Lise- Meslek Lisesi- Anadolu Meslek Lisesi
CHDIT={(5) ol (FUTTOURRRRN )

6.FAKULTE

1. Tip Fakiiltesi

2. Dis Hekimligi Fakiiltesi

3. Miihendislik Fakiiltesi

4. Fen - Edebiyat Fakiiltesi

5. iktisadi ve Idari Bilimler Fakiiltesi

6. Zonguldak Saglik Yiiksek Okulu

7. Deniz Isletmeciligi ve Yonetimi Yiiksek Okulu

ST D) 1=0) o (SRR )



Maras Atabay, M. and Kurtman, E. Karaelmas Journal of Educational Sciences 1 (2013) 140-156

B.OGRENME STiLLERi OGRENCi ANKETiI

156

Kesinlikle
Katiliyorum

Katiliyorum

Kararsizim

Katilmiyorum

Kesinlikle
Katilmiyorum

1. Ogretmenim bana bir aktiviteden 6énce ne yapacagimi sozlii olarak anlatirsa daha
iyi anliyorum.

S

w

N

2. Sinifta bir aktiviteyi yaparak ya da aktivitede etkin olarak 6grenmeyi tercih
ederim.

S

w

[\S}

3. Diger 6grencilerle calistigimda daha verimli ¢alisiyorum.

4. Bir grupla calistigimda daha ¢ok sey 6greniyorum.

5. Sinif icerisinde en iyi diger 6grencilerle calistigimda 6greniyorum.

6. Ogretmenim égretirken tahtay: kullandiginda daha iyi 6greniyorum.

7. Eger sinifta birisi bana bir problem/soru ya da aktiviteyle ilgili ne yapacagimi ve
nasil yapacagimi agiklarsa daha iyi 6greniyorum.

wvi|uor|u|u|ut

A

wWlwlwiw|w

NIN(INININ

[N SN [N [N

8. Siifta bir seyler yaptigimda daha iyi 6greniyorum.

43

N

w

N

-

9. Smif igerisinde okudugum bilgiden ¢ok duydugum/isittigim bilgiyi daha iyi
hatirliyorum.

[43]

N

-

10. Bir aktivite ya da sorudan dnce o aktiviteyle ilgili talimatlar1 okudugumda daha
iyi aklimda kaliyor.

11. Bir seyin modelini yapabildigimde daha iyi 6greniyorum.

12. Ogretilmek istenen bilgiyi bizzat kendim goérerek ve okuyarak daha iyi
O0greniyorum.

13. Tek basima ¢alistifimda ¢alistiklarim daha iyi aklimda kaliyor.

14. Sinif projesi olarak bir seyler hazirladigimda ( siir ve kompozisyonlar i¢in bir
pano, saatleri 6grenmek ya da pratik etmek icin bir duvar saati, kiyafetleri 6grenmek
icin moda katalogu gibi....) cok daha fazla sey 6grenirim.

15. Sinifta deney yaparak daha iyi 6grenirim.

16. Calisirken cizim yaptifimda daha iyi 6greniyorum. (Calistigim konuyla ilgili tablo
veya sema ¢izmek gibi ya da hayvan isimlerini 6grenmek icin hayvan figiirleri ¢cizmek
gibi...)

17. Ogretmenim konuyu yazarak degil de sozlii olarak anlatirsa daha iyi
0greniyorum.

18. Yalniz calistigimda daha verimli calisiyorum.

19. Drama ya da rol-oynama c¢alismalarinda yer aldigimda, konuyu daha iyi
anliyorum.

20. Ogretmenimi ya da arkadaslarimi sbz aldiklarinda dinlerken daha iyi
0greniyorum.

21. Iki veya daha fazla sinif arkadasimla bir konu ya da édev iizerinde ¢alismaktan
cok hoslaniyorum.

22. Bir sey insa ettifimde ya da yarattifimda 6grendigim sey daha iyi aklimda
kahyor.(Ornegin evin odalarim 6greneceginiz bir konu igin kartondan bir ev inga
etmek ya da diyalog calismasi i¢in kullanilan kukla (kagit, bez, ¢orap, tahta gibi)

yapimi)

23. Yalmz calismaktansa grupla ¢alismayi tercih ederim.

24. Birisini dinlemekten ziyade okuyarak daha iyi 6greniyorum.

25. Sinif projesi olarak bir seyler yapmaktan zevk duyarim.

26. Sinifta en iyi 6grendigim konuyla ilgili aktivitelerde yer aldifimda dgreniyorum.

27. Sinifta bireysel calisma yaptigimda daha iyi calisiyorum.

28.. Proje ddevleriyle grup calismasindan ziyade kendim ugrasmayi tercih ederim.

29. Bir konunun anlatimini dinlemekten ¢ok ders kitaplarimi okudugumda ¢ok daha
fazla sey 6greniyorum

vijLanjLijjju|a

A e E S
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30. Her konuda kendim calismay1 tercih ederim.
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ABSTRACT

The purpose of this study is to determine the compatibility of the “Primary School 5th Grade Science and Technology
Curricula’s Unit of Let's Learn about the world of Organisms to the curriculum development principles. Interview forms
developed by the researcher as the data collection tool (expert) were used. 12 program development specialist, 12 science
education specialist, 3 measurements and evaluation specialist, were interviewed. According to program development experts
the acquisitions of the Science and Technology Curricula’s Let's Walk Around and Learn the World of Living Things Unit was
not formed in accordance with the principles of objective writing. The unit was organized according to content organization
principles. The opinion of science teaching expert about the content was positive in general. Measurement and evaluation
experts thought that the program did not fit its philosophy in terms of the suggested assessment and evaluation methods.

Keywords: Science And Technology, Curriculum Evaluation, Educational Critical Mode.

EXTENDED ABSTRACT

Failure to develop curricula in line with the principles of curriculum development could lead to achieve
the goals of the curriculum. Therefore, it is important to develop and apply the curriculum of the course
of Science and Technology as appropriate to the principles of curriculum development. In the present
study, which aimed at investigating whether the lesson unit of Let’s learn about the world of biology in
the elementary school 5th-grade course of Science and Technology was appropriate to the principles of
curriculum development, each of the basic components of the curriculum objectives, content, learning
experience and assessment was determined as a sub-problem, and experts’ views about these
components (curriculum development, science education, and measurement and assessment) were
identified.

In the curriculum development process, curriculum evaluation methods based on different approaches
are used. In this study, Eisner’s Model of Educational Criticism was used. According to Eisner, a
representative of the expert-oriented approach, as the goal of curriculum evaluation, those who are
knowledgeable about curriculum reports their views about the quality of that curriculum. In this
approach based on the experiences and views of individuals, the expert’s becomes important. According
to this approach, which is used in self-study and committee studies, such factors as determining the
standards, evaluation of the curriculum without being subject to external stimulus and the objectivity of
personal criticism could be said to be the contributions of the approach to the evaluation process
(Worthen, Sanders and Fitzpatrick, 1997). The main goal of educational expertise and of the critical
model requires evaluation of various subjects and findings based on experts’ views (Gredler,
1996).Stating that the models previously put forward attached priority to the quantitative and technical

1This article is derived from a dissertaion.
2Assist.Prof.Dr., Bulent Ecevit University, Eregli Faculty of Education, ali.sicak@beun.edu.tr
3Assoc.Prof.Dr., Abant Izzet Baysal University, Faculty of Education, arsal @ibu.edu.tr


mailto:ali.sicak@beun.edu.tr
mailto:arsal_@ibu.edu.tr

Sicak, A. and Arsal, Z. Karaelmas Journal of Educational Sciences 1 (2013) 157-175 158

aspects of evaluation, Eisner, in his model called educational criticism and expert judgment, suggested a
process different from the product and quantitative data.

In this qualitative research, the design of phenomenology was used. The study group included 27
experts in the fields of curriculum development, measurement and assessment and science teaching from
3 universities. For the research sample, the method of easily-accessible case sampling used as a
purposeful sampling method in qualitative studies was applied. As the data collection tool, interview
forms developed by the research and made up of semi-structured interview questions were used. These
interview forms were prepared by the researcher considering both the evaluation criteria regarding the
curriculum components and the principles of preparing an interview form. For the analysis of the data
collected via the interviews, content analysis was applied.

The results revealed different expert views about the pattern between the acquisitions of the lesson
unit. [t was seen that the pattern related to the learning outcomes was weak due to the learning outcomes
in appropriate to the general-specific principle; the different subject weights in the learning outcomes;
lack of order between the learning outcomes appropriate to the level of learning; and due to the existence
of more than one statements regarding the learning outcomes. Most of the learning outcomes were not
formed in line with the principles of setting up goals. The experts reported that the content was
consistent with the learning outcomes; that it was permanent and persistent except for certain
information; that it was selected from the real environment; that the relationships of preconditioning and
progressivity were established; that vertical and horizontal coherence was achieved; and that some of the
content information was not appropriate to the level of the students. Most of the experts also stated that
the activities suggested were consistent with the learning outcomes and appropriate to the level of the
students as well as to the principles of preparing the education setting. In addition, a great majority of the
experts thought that traditional and alternative measurement and evaluation tools were suggested in the
curriculum and that these tools were influential on determining the deficiencies in learning. Some experts
reported that there were more than one statements in the learning outcomes and that no measurement
tools were suggested to measure affective and kinetic learning outcomes.
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Gezelim Taniyalim Unitesinin Egitsel Elestiri Modeline Gore
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OZET

Bu calismanin amaci, ilkdgretim 5. sinif fen ve teknoloji dgretim programi canlilar diinyasini gezelim taniyalim initesinin
program gelistirme ilkelerine uygunlugunun belirlenmesidir. Arastirmada veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan
gelistirilen goriisme formlar: (program gelistirme uzmani, fen egitimi uzmani, 6l¢gme degerlendirme uzmani) kullanilmistir.
Arastirmada 12 program gelistirme uzmani, 12 fen egitimi uzmani ve 3 6lgme degerlendirme uzmani ile gériisme yapilmistir.
Program gelistirme uzmanlarina gore, fen ve teknoloji programi canlilar diinyasini gezelim taniyalim iinitesi kazanimlari,
hedef yazma ilkelerine uygun olarak olusturulmamstir. Unite, igerik diizenleme ilkelerine uygun olarak diizenlenmistir. Fen
egitimi uzmanlarina gore icerik, icerik diizenleme ilkelerine uygundur. Olgme degerlendirme uzmanlari, énerilen dlgme arag
ve yéntemleri bakimindan programin felsefesine uygun olmadig goriisiindedir. Ogretmenlerin {initeye iliskin gériisleri genel
olarak olumludur.

Anahtar kelimeler: Fen Ve Teknoloji, Program Degerlendirme, Egitsel Elestiri Modeli.

1. Giris

Her tiilkede ihtiya¢ duyulan nitelikli insan giiciliniin yetistirilmesinde egitim o6nemli bir gorev
tistlenmektedir. Egitim programlari, ulusal ya da uluslararasi diizeyde kaliteli bir egitim sistemi kurma,
tilkenin kalkinmasini ve gelismesini saglayacak nitelikli insan giicli yetistirme, toplumsal ve kiiltiirel
degerlerin korunmasini ve gelistirilmesini destekleme gibi amaglara yonelik olarak gelistirilirler. Egitim
programlar1 insan davranislarini sosyal, politik ve ekonomik diizeyde etkinlik saglayacak bigimde
gelistirmek icin uygulanan bir ara¢ olarak da islev gormektedir. Egitim programlarinin bu islevlerini
yerine getirebilmeleri sistemli, koordineli ve bilimsel bir anlayisla gelistirilmesini gerektirir (Ozdemir,
2009). Egitimde program gelistirmenin temelinde sosyo-kiltiirel, bilimsel, teknolojik gelismeler ve her
gecen giin artan nitelikli insan gilicii ihtiyact yatmaktadir. Henson (2006), bu baglamda egitim
programlarinin ve 6gretim siire¢lerinin, toplumdaki degismeleri ve gelismeleri yansitacak sekilde stirekli
olarak yeniden diizenlenmesi ve gelistirilmesi gerektigini vurgulamaktadir. Bu siire¢ egitim
programlarinin degerlendirilmesini gerekli kilar.

Program degerlendirme siirecinde farkli yaklasimlara dayali program degerlendirme modelleri
kullanilmaktadir. Bu ¢alismada Eisner’in Egitsel Elestiri Modeli temele alinmistir.

1.1. Egitsel Uzmanlik ve Elegstiri Modeli

Uzman yonelimli yaklasimin temsilcilerinden Eisner’a gore, program degerlendirmenin amaci
program hakkinda bilgi sahibi olan kisilerin programin niteligi hakkinda goériis belirtmesidir. Bireylerin
deneyim ve gorisleri lizerine temellenen bu yaklasimda uzman niteligi énem kazanmaktadir. Kendi
kendine calisma ve komite c¢alismalarinda kullanilan bu yaklasimda standartlarin belirlenmesi, dis
uyaricilara maruz kalmadan programi degerlendirme ve bireysel elestirilerin objektifligi yaklasimin
degerlendirme siirecine getirdigi katkilar olarak siralanabilir. (Worthen, Sanders ve Fitzpatrick, 1997).

Egitsel uzmanlik ve elestiri modelinin baslica amaci gesitli konu ve bulgularin uzman gortisiine dayali
degerlendirmesini 6ngoriir (Gredler, 1996). Eisner, kendinden once gelistirilen modellerin,
degerlendirmenin daha nicel ve teknik durumuna agirlik verdigini belirtmis ve egitsel elestiri ve uzman

1Bu makale, doktora tez ¢alismasindan tretilmistir.
2Yrd.Dog.Dr., Biilent Ecevit Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, ali.sicak@beun.edu.tr
3Dog.Dr., Abant Izzet Baysal Universitesi, Egitim Fakiiltesi, arsal @ibu.edu.tr
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kanisi olarak adlandirilan modelinde, iiriin ve nicel verilerden daha farkli bir slire¢ dnermistir. Bu
anlamda Eisner (1985) degerlendirmeyi, oldukca genis islevleri olan siire¢ olarak tamimlamakta ve
degerlendirmenin 5 tiir islevinin oldugunu belirtmektedir. (1)Tanimlamak, teshis etmek, (2) programi
gozden gecirmek, (3) karsilastirmak, (4) ihtiyaclari 6nceden tespit etmek, (5) ulasilan hedefleri saptamak.
Eisner’a gore degerlendirme siirecinin bu fonksiyonlar1 disinda ii¢ 6nemli maddesi daha vardir.
Bunlardan biri icerigin énemidir. icerigin yerindeligi, cocuklara kazandirilmak istenen bilgi ve becerilere
ne kadar ilgili oldugu ve programda yer alan yasantilar ile 6grencinin deneyimsel hazir bulunuslulugunun
uygun olup olmamasidir. ikinci énemli konu baghg ise nitelikli 6gretimin saglanmasidir. Programin
degeri onun nasil o6gretildiginden bagimsizdir. Degerlendirme siirecindeki 6nemli son konu ise
degerlendirme ile eslestirilen 6grenme sonuglaridir.

Eisner (1976) bir degerlendiricinin bir programi, sinifi ya da okulun egitsel elestirisini yaparken
oncelikle gordiiklerini betimledigi, yorumladigl, degerlendirdigi ve temalastirdif1 iizerinde durur.
Betimleyici boyut, degerlendirilecek program, sinif, okul vb. durumu oldugu sadelikte tanimlamakla
ilgilidir. Betimleyici egitsel elestiri, niteliklerin ayrintilarina fazla deginmez. Yorumlayici boyut,
elestirmenin sosyal ortamdaki cesitli eylemlerinin anlamini ve 6nemini anlama cabasiyla ilgilidir.
Elestirmenin c¢coklu kuramlari, bakis acilari, modelleri kullanma uzmanligt bu boyutta 6nemlidir.
Degerlendirici boyutta ise elestirmen, yorumladig1 deneyimlerin/etkinliklerin egitsel 6nemini ve etkisini
degerlendirir (Aktaran: Erden, 1998). Egitsel elestiri modelindeki son boyut olan temalastirma
boyutunda, temalarin formiile edilmesinin anlami, elestiri yazisinda yer alan ve tekrar eden mesajlarin
tanimlanmasidir. Temalar, durum ya da kisinin 6n plana ¢ikan 6zelliklerdir ki nitelikler birer kimliktir. Bir
bakima bir tema, yaygin bir nitelik gibidir. Bu yaygin nitelikler, durumlar1 ya da nesneleri birlestirerek
niifuz eder. Bir bakima temalar, temel 6zelliklerin bir 6zetini sunar (Kumral ve Saragoglu, 2011).

Bu arastirmada egitsel elestiri modeli temele alinarak fen ve teknoloji 6gretim programlarinin
sistematik bir siireci gerektiren (Ornstein ve Hunkins, 1993) program gelistirme bilimi ilkelerine uygun
hazirlanip hazirlanmadig1 incelenmistir. Programlarin, program gelistirme ilkelerine uygun
hazirlanmamasi, programin amaglarinin gerceklesmemesine neden olabilir. Bu bakimdan fen ve teknoloji
O0gretim programinin program gelistirme ilkelerine uygun hazirlanmasi ve uygulanmasi 6nem
tasimaktadir. Hazirlanan programlarin, program gelistirme ilkelerine uygunlugunu belirlemede program
gelistirme silirecinde gérev yapan uzman (program gelistirme uzmani, konu alani-fen egitimi uzmani ve
O0lcme degerlendirme uzmani) gorisleri Oonemlidir. Kiigiikahmet (2005), ilkdgretim programlari
hazirlanirken komisyonlarda yeterli uzmanin bulunmadigini belirtmektedir. Fen ve teknoloji 6gretim
programi komisyonunda gorev yapan 38 iiye sayisinin 19'u 6gretmen, 17’si alan uzmani, 1'i program
gelistirme uzmani, 1'i 6lgme degerlendirme uzmanidir. Program komisyonunda gelisim uzmani
bulunmamaktadir (MEB, 2005). Komisyonda gorev alan program gelistirme, 6lgme degerlendirme
uzmant sayisinin yeterli olmadigi goriilmektedir.

Yapilandirmaci yaklasima dayali olarak hazirlandigi belirtilen fen ve teknoloji 6gretim programinin
hedef, icerik, egitim durumlari ve sinama durumlar1 6gelerinin program gelistirme ilkelerine uygun ve
yapilandirmaci program ozelligini tasimasi gerekmektedir. Fen ve teknoloji 6gretim programlarinin
program gelistirme ilkelerine uygunlugu konusunda bazi sorunlar oldugunu belirten arastirmalar
bulunmaktadir. Yeni ilkégretim Programlarim inceleme ve Degerlendirme Raporu’nda (2005) fen ve
teknoloji dgretim programlari da bazi kazanimlarin dar kapsaml yazildig1 ve yaklasimi tam olarak
yansitmadigl belirtilmektedir. Erdogan (2007), programin yapilandirmaci anlayisa dayali olarak
hazirlandigin1 ancak kazanimlarin davranis¢i yaklasim esas alinarak olusturuldugunu, eski programlara
gore bilissel alanin agirligi yerine duyussal alan ve devinissel alana yonelik kazanimlar eklendigini
belirtmektedir. Ayka¢ (2007) tarafindan yapilan bir ¢alismanin bulgularinda da yeni programda yer alan
bazi etkinliklerin kazanimlar1 gerceklestirici nitelikte olmadig1 belirtilmistir. Fen ve teknoloji 6gretim
programlarina iliskin 68retmen goriislerine dayali program degerlendirme ¢alismalarinin yapildigi
(Goleksiz ve Bulut, 2006; Erdem, 2009; Kurtulus ve Cavdar, 2011; Kirikkaya, 2009; Karaca, 2009) ancak
program gelistirme siirecinde gorev alan uzman goruslerinin alinmasina dayali bir ¢alismanin
yapilmadigl goriilmektedir. 5. sinif fen ve teknoloji 6gretim programi canlilar diinyasini gezelim taniyalim
Uinitesinin program gelistirme ilkelerine uygunlugunun arastirildifi bu calismada, programin temel
0geleri (hedef, icerik, egitim durumlar1 ve sinama durumlari) birer alt problem olarak belirlenmis ve
Ogelere bu iliskin uzman goriisleri (program gelistirme, fen egitimi, 6lcme degerlendirme) belirlenmeye
calisilmistir.
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2. Yontem

2.1. Arastirma Modeli

Nitel arastirma kapsaminda yiirtitilen bu calismada olgu bilim deseni kullanilmistir. Olgubilim,
farkinda oldugumuz ancak derinlemesine ve ayrintili anlayisa sahip olmadigimiz olay, deneyim, algi,
yonelim ve durumlar i¢in kullanilan bir nitel arastirma desenidir (Yildirim ve Simsek, 2006). Calismada 5.
Sinif fen ve teknoloji 6gretim programinin temel 6gelerine (hedef, icerik, egitim durumlari, sinama
durumlan) iliskin program gelistirme, 6lgme degerlendirme ve fen egitimi uzmanm goriisleri, gériisme
yontemiyle belirlenmistir.

2.2. Katihmcilar

Calisma grubu 3 iiniversitedeki program gelistirme (12), 6lgme degerlendirme (3) ve fen egitimi
uzmanlarindan (12) olusmustur. Ornekleme icin, nitel arastirmalarda, amacli érneklem yéntemi
icerisinde kullanilan kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi (convenience sampling) yontemi kullanilmistir.
Yildirim ve Simsek (2006) bu 6rnekleme yonteminde, arastirmacinin yakin ve erisilmesi kolay olan
durumlan secerek arastirmaya hiz ve pratiklik kazandirdigini belirtmektedir. Bu amagla arastirmaci
tarafindan Bati Karadeniz Bolgesi'nde 2, Marmara Bolgesi'nde 1 olmak iizere 3 {iniversitedeki gorevli
Ogretim Uyelerinin calisma alanlar incelenerek, kendileri ile iletisime gecilmistir. Arastirmaya katilmay1
kabul eden 6gretim iiyeleri arastirmanin érneklemini olusturmustur. Katihmcilar 2 dogent, 19 yardimci
dogent, 6 arastirma gorevlisinden (doktora diizeyi) olusmustur.

2.3. Veri Toplama Araglart

Veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan gelistirilen ve yar1 yapilandirilmis goriisme
sorularindan olusan program gelistirme uzmani, 6lcme degerlendirme uzmani ve fen egitimi uzmani
gorisme formlar1 kullamilmistir. Goriisme formlari, program o6gelerine doniik degerlendirme
(Erden,1998; Demirel, 2008; Sonmez, 2001; Karacaoglu, 2011) olgiitleri 1s18inda ve goriisme formu
hazirlama ilkeleri (Yildirim ve Simsek, 2006; Karasar, 2002; Balci, 2010) temele alinarak, program
tasarisi degerlendirme anlayisina dayal olarak hazirlanmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Goriismelerden elde edilen verilerin yorumlanmasinda igerik analizi kullamlmistir. Icerik analizi
yoluyla verileri tanimlamaya, verilerin icinde sakli olabilecek gercekler ortaya cikarilmaya c¢alisilir.
(Yildinnm ve Simsek, 2006:224-227). Calismada genel cercevede yapilan kodlama (Strauss ve Corbin,
1990: aktaran: Yildirim ve Simsek, 2006) kullanilmis, veriler zaman zaman alt problemler ¢ercevesinde
belirlenen temalar c¢ergevesinde betimlenmis ve bu betimlemeler yorumlanmistir. Yorumlamada
uzmanlarin programa iliskin goriislerini ¢arpici bicimde yansitmak ve savunulan goriisii desteklemek
amaciyla dogrudan alintilara yer verilmistir.

3. Bulgular

Bu boliimde 5. Sinif fen ve teknoloji 6gretim programi canhlar diinyasini gezelim taniyalim iinitesine
iliskin uzman goriisleri, programin temel 6geleri (hedef, icerik, egitim durumlari, sinama durumlari)
kapsaminda verilmistir.

3.1. Programin Hedef Ogesine iliskin Uzman Gériisleri

Unitede 6ngériilen kazanilar arasindaki oriintiiye iliskin program gelistirme ve fen egitimi uzmam
gortsleri Sekil-1 de verilmistir.
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Sekil-1. Oriintiiniin uygunluguna iliskin uzman goriisleri modeli

Oriintiiniin uygunlugun iliskin program gelistirme uzmanlar1 ériintiiniin uygun oldugu (6) ve
oériintiiniin kismen uygun oldugu (6) seklinde gériis belirtmistir. Oriintiiniin kismen uygun oldugunu
belirten uzmanlar kazanimlarin sinirhh olmasindan, kazanimlardaki konu agirliklarinin farkli olmasindan
ve kazanimlarda birden fazla ifade yer almasindan (binisiklik) dolay1 kazanimlar arasindaki ériintiiniin
zayifladigi goriistindedir. Kazanimlar arasinda 6grenme diizeyine uygun siralama yapilmamasi, bilissel ve
duyussal alan dengesinin kurulmamasi orlintliyii zayiflatmaktadir. Asagida dogrudan alintilara yer
verilmistir.

“Genel anlamda uygun oldugu séylenebilir ama eksiklikler var. Kazanimlar arasindaki
gegisler, kazanimin ¢ok genel yapiya biiriinmeden sinirli kalmasi, onun liistiine
ctkamamasi. Bilissel, duyugssal ve devinigsel alan arasindaki iliskin kurulamamasi.
Bilisselin bir noktada bitip pat diye bir duyugssal alana yaklasilip tekrar bilissele
dontilmesi gibi durumlar. Eksiklikler bu anlamda var. Tamamen de 6riintii yok demek
miimkiin degil. Biiytik oranda ériintii saglanmis” (P1).

Fen egitimi uzmanlarinin oriintiiniin uygunluguna iliskin gorisleri iki kategoride toplanmistir.
Uzmanlar iinite icin olusturulan Oriintiiniin genel olarak uygun oldugu ancak eksiklikleri barindirdigi
yontinde goriis belirtmislerdir. Bazi uzmanlar (F3,F4,F6,F11) cansiz varliklara ve ekolojik dengeye yer
verilmesi gerektigini diistiniirken, bazi uzmanlar (F1,F2,F5F7F8F9,F10) mantar ve mikroskobik
canlilarin st sinifa birakilmasi ve omurgalilar konusunun hafifletilmesi gerektigi yoniinde goris
belirtmislerdir. Eski programlarda yer alan ancak yeni programlarda hafifletilen ya da ¢ikarilan (¢iceksiz
bitkiler, mikroskobik canlilar, omurgasiz hayvanlar) icerik 6zelliklerinin uzman goriisleriyle de uyumlu
oldugu goriilmektedir. Asagida uzman goriislerinden dogrudan alintilara yer verilmistir.

“Unitede genel olarak ériintii uygundur. Her canl tiirti ve ézelliklerinden bahsedilip (bitki,
hayvan, mantar) sonra bunlar arasindaki iliskiden bahsedilmesi bu uygunluga érnektir.
Gerekli sartlar saglandiktan sonra bir sonraki asamaya gecilmistir. Omurgali ve
omurgasiz da daha az durulmasi gerektigini ilerleyen yillarda daha kapsamli durulmasi
gerektigini diistintiyorum. 5. sinifta omurgalilarla ilgili bu kadar detayli verilmesine gerek
yoktur” (EF3).

Programin hedeflerinin, hedeflerde bulunmasi gereken niteliklere uygunluguna iliskin program
gelistirme uzmani goriisleri tablo-1 de verilmistir.
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Tablo 1
Kazanimlarda bulunmasi gereken niteliklere iliskin uzman goriisleri
z =
2 2 2 5 = 4
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1.1. Gozlemleri sonucunda yakin ve uzak ¢evresinde yasayan ¢esitli canlilara érnekler . * * k% ok * .k
verir
1.2. Canllan benzerlik ve farklhliklarina gore bitkiler, hayvanlar, mantarlar ve *  * * ok k% * .k
mikroskobik canlilar olarak siniflandirir.
1.3.Canlilarin incelenmesinde siniflandirmanin kolaylik sagladigini fark eder - - B -
2.1.Gozlemleri sonucunda gevresindeki bitkilerin benzerlik ve farkliliklarini listeler o e * * -
2.2.Gozlemleri sonucunda bitkileri ¢igekli ve cigeksiz bitkiler olarak siniflandirir ve * L * ok k% * %
ornekler verir.
3.1.Cicekli bir bitki tizerinde bitkinin kisimlarini gésterir, ¢izer o e * * o
3.2.K6k, govde ve yapraklarin gorevlerinden bazilarini deney yaparak test eder - - - * o
3.3.Cicekli bir bitkinin kisimlarinin gérevlerini agiklar o e * * -
4.1.Gozlemleri sonucunda ¢evresindeki hayvanlari benzerlik ve farkliliklarina gore * 0k * ok k% * I
listeler
4.2.Hayvanlar1 bir omurgaya sahip olup/olmamasi agisindan omurgali ve omurgasiz * % * k% k% * * .k
olarak smiflandirir
4.3.0murgali hayvanlar1 memeliler, kuslar, siiriingenler, kurbagalar ve baliklar olarak * ok * ok ok % * %
siniflandirir
4.4.0murgali hayvan siniflarinin genel ézelliklerini agiklar - e * -
4.5.Goriiniisleri ve hareketleri birbirine benzedigi halde ayn1 sinifta yer almayan - - - *x % - - -
omurgali hayvanlara érnekler verir
4.6.0murgasiz hayvanlara érnekler verir o e * -
4.7.Bir omurgali ve omurgasiz hayvani inceleyerek, gézlem sonuglarim kaydeder - * o
5.1.Mantar ve ¢igekli bir bitkiyi karsilastirarak farkliliklarini belirtir o e * * o
5.2.Go6zlemleri sonucunda mantar gesitlerine 6érnekler verir B * - - * -
5.3.Mantarlarin bazi etkilerini kontrollii deney yaparak test eder ve giinliik hayatla - - .. . % - * L
iliskilendirir
5.4.Mantarlarin insan yasamindaki 6nemini arastirir ve sunar B * - - * * -
6.1.Mikroskobik canlilarin faydalarina ve zararlarina 6rnekler verir B B - * -
6.2.Mikroskobik canlilarin besinler tizerine etkisini deney yaparak gozlemler o - * * o
6.3.Besinleri mikroskobik canlilarin zararh etkilerinden korumak amaci ile gegmisten - - .- - - - - -
giinlimiize kullanilan yéntemleri vurgular
7.1.Gézlemleri sonucunda farkli yasam alanlarinda bulunan canlilara érnekler verir - - - * -7
7.2.Cevredeki bir yasam alanina uyum saglayabilecek bitki ve hayvanlari tahmin eder B B - - -
7.3.Canlilarin iginde yasadig1 ortama uyum sagladigini fark eder ) ) - * * o7
7.4.Gozlemledigi bir yasam alanindaki canlilarin beslenmelerindeki benzerlik ve - * * ok k% * L
farklhiliklarini karsilastirir
7.5.Bir yagam alanindaki canlilar arasindaki beslenme iligkilerini gésteren besin zinciri - * * k% * * L%
modeli olusturur
7.6.Insan etkisi ile besin zincirindeki bir halkanin yok olmast ile ortaya ¢ikabilecek - - T - .
sonuclari tartisir
8.1.insan etkisi ile cevrenin nasil degistigini aragtirir o - * * -
8.2.Insan etkisi ile nesli tiikkenen veya titkenme tehlikesinde olan bitki ve hayvanlara - * * Lk % * .-
ornekler verir
8.3.Yakin cevresindeki veya tilkemizdeki ¢evre sorunlar1 hakkinda bilgi toplar ve sunar B * oo * -
8.4.Yakin cevresinde, ¢evreyi bozabilecek davranislarda bulunanlar uyarir B B L * -
* * * * * *

8.5.Atatiirk’iin ¢evre bilincinin gelistirilmesi ile ilgili s6zlerine 6rnekler verir

*ozellige sahip - 6zellige sahip degil.

163
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Program gelistirme uzmanlarina gore 1.3., 3.2, 4.5, 4.7, 5.2, 5.3,,54.,6.1,63.,7.1,,7.2,7.3,7.4.,75,
7.6.,8.2,, 8.3, 8.4. no’'lu kazanimlar ulasilabilirlik noktasinda sorunludur. Programlarda kazanim sayisinin
azaltilmas1 amaciyla birden fazla ifadenin tek bir kazanim altinda toplanmasinin bunda etkili oldugu
belirtilmistir. ilgili kazanimlarin acik ve anlasilir noktasinda sorunlu, duyussal alanla ilgili ve iist
diizeydeki kazanimlar oldugu goriilmektedir. 1.3,, 2.2.,3.2,, 4.4,, 4.5, 5.3, 6.1,,6.3,, 7.1, 7.2, 7.3, 7.5. no’lu
kazanimlar belirsizlik ifadeleri (bazi, genel gibi), bagla¢ (ve-veya), birden fazla ifade kullanimi, duyussal
ifadeler ve net ifadesi olmayan yiiklemler (vurgular) nedeniyle acik ve anlasilirlik noktasinda sorunludur.
1.3, 3.2, 45.,47,5.2,53, 54, 61, 62,63, 7.1, 7.2, 7.3, 7.6, 8.1, 84. no’lu kazanimlar duyussal
nitelikler (fark etme, uyarma), list diizey ifadeler (deney yapma, test etme, gozlemleme), belirsizlik
ifadeleri (bazi1) ve birden fazla ifadelerden (arastirma-sunma) dolayi 6l¢iilebilirlik noktasinda sorunludur.
1.3, 4.5, 5.2, 53, 54, 63, 7.2, 7.5, 7.6, 8.2. ve 84. no’'lu kazanimlar diizeye uygunluk noktasinda
sorunludur. Ilgili kazamimlardaki duyussal niteliklerin (fark etme, uyarma), cocugun yasamina yakin
olmayan o6zelliklerin (mantar-mikroskobik canli) ve iist dlizey becerilerin (test etme, deney, arastirma,
sunma, model olusturma) bunda etkili olmustur. 5.3., 6.3,, 7.1, 7.2., 8.5. no’lu kazanimlar tutarlilik; 6.3. ve
8.4. no’lu kazanimlar icerikle iliskili olma noktasinda sorunludur. 1.1.,1.2,,1.3,, 2.2, 3.2, 4.1,, 4.3.,, 4.4., 4.5,
46.,47,52,53,6.1, 63,71, 72,74,7.6, 8.2, 83, 84, 85. no’'lu kazanimlar genellik ve sinirlik
noktasinda sorunludur. Ozellikle 2005 ilkogretim programlariyla beraber kullanilan ve hedef + davramsi
kapsayan kazanim ifadesinde zaman zaman davranisi ifade eden sinirh ifadelere yer verilmistir (6rnek
verme gibi). 1.3, 4.5, 5.3, 6.3, 7.2, 7.6. no'lu kazanimlar egitimle olusturulabilirlik noktasinda
sorunludur. ilgili kazanimlardaki duyussal iiriinlerin, baz iist diizey kazanimlarin, agik ve anlasilirlig
diisiik kazanimlarin egitimle olusturulmasi noktasinda uzmanlar kismen ya da hi¢ seklinde goris
belirtmislerdir. 1.1, 1.2, 1.3, 2.1,, 2.2, 3.3, 4.1, 4.2, 4.3, 44., 45, 4.6, 5.2,54,6.1,63,7.1,7.2,7.3,
7.5, 7.6, 8.1, 8.2, 83, 84, 85. no'lu kazanimlar dayaniklilik noktasinda sorunludur. Uzmanlarin
ozellikle sinirh olarak ifade ettikleri kazanimlarin, duyussal kazanimlarin, bazi list diizey kazanimlardaki
ifadelerin (model olusturma, tartisma) dayanikli olmadigin1 ya da kismen dayanikli oldugunu ifade
ettikleri gorilmektedir. 1.3., 4.5, 5.2, 5.3, 6.1, 6.3, 7.1, 7.2,, 7.3,, 7.4, 8.2. ve 8.5. no’lu kazanimlar ise
yararlilik noktasinda sorunludur.

“Canlilar diinyasini gezelim taniyalim” {initesi kazanimlarinin 6zelliklerine iliskin program gelistirme
uzmani gorusleri modeli sekil-2 de verilmistir.
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Sekil-2. Kazanimlara iliskin program gelistirme uzmani goriisleri modeli
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Uzmanlarin ¢ogu tinite kazanimlarinin bilgi ve kavrama diizeyinde oldugunu belirtmislerdir.
Kazanimlarin uygulama diizeyinde oldugunu belirten uzmanlar kazanimlarin daha ¢ok bilissel alan
olmakla birlikte 6grenciyi ise katarak (siniflandirma, test etme, 6rnek verme, listeleme) calismasini 6n
goren kazanimlar olarak belirtmislerdir. 3 uzman, iinitenin bilissel agirlikli kazanimlardan olustugunu,
duyussal ve devinissel alanin eksik birakildigini ifade etmistir. Uzmanlardan biri duyussal ve devinissel
alanin eksik birakilmasini fen teknoloji toplum ¢evre (FTTC), bilimsel siire¢ becerileri (BSB) ve tutum ve
degerler (TD) kazanimlarinin olmasina baglamistir. Kazanim diizeylerinin uygun oldugunu ifade eden
uzmanlar, programin sarmallig1 sayesinde 6n kosul 6grenmeler 1s181nda bu diizeyin yeterli oldugunu ve
ilerleyen yillarda daha iist diizey kazanimlara dogru ¢ikacagini belirtmistir. Ayrica programda yer alan
kazanimlarin 6grencileri etkin kilacak sekilde yapilandirildigini belirten uzmanlar, kazanim diizeyinin
uygun oldugunu belirtmistir. Kazanim diizeylerinin uygun olmadigini belirten uzmanlar, kazanim
diizeyinin alt basamaklarda kalarak, uygulama-analiz-sentez basamaklarina ¢ikmadigini, duyussal ve
devinissel alana yeteri kadar yer verilmedigini belirtmistir. Asagida uzman goriislerinden dogrudan
alintilara yer verilmistir.

“Bilgi-kavrama diizeyinde kazanimlar agirlikta. Bir-iki tane uygulama diizeyinde
kazanim var. 5. Sinif oldugu icin ve ilerleyen yillarda bu konular devam edecegi icin
kavrama diizeyinde olmali ve uygundur. Uygulama, analiz, sentez diizeyini yapacaklari
ilerde bir siire ders var. Kapsam ilerleyen yillarda genisleyecek” (P4).

“Bilissel alan bilgi ve kavrama agirlikta. Daha iist diizeyler yok. Bu iinite uygulama ve
analiz diizeyinde olmali. Canlilar diinyasi, insan, insanin yasamini etkileyen her sey var.
Bir tane sentezle ilgili vardi, model olusturma. Bir tane direkt degerlendirme
(karsilastirma) var. Yogunlukla bilissel kazanim, duyussal ve devinissel bir iki tane var.
Ama yeni fen programi é6zellikle duyugssal alan ile ilgili kazanimlart BSB ve FTT( ile
gerceklestirmeye calistyor”. (P1).

Uzmanlarin ¢ogu kazamimlarin yapilandirmac yaklasima uygun olmadigini ifade etmistir. ilkégretim
programlarinda yapilandirmaciligin esas alindig1 vurgulansa da kazanimlar1 olustururken davranisgl
yaklasima dayali oOzelliklerin gorildiugi ifade edilmistir. Ayrica yapilandirmacit yaklasimda bilginin
ogrenci ihtiyaclarina dayal olarak 6grenci tarafindan olusturulmasi esas alindigi i¢in, program dncesinde
kazanimlarin yazilmasinin programin felsefesine ters oldugunu belirten uzman goriisleri vardir. Asagida
uzman goriislerinden dogrudan alintilara yer verilmistir.

“Yapilandirmact yaklasim hakkinda kazanim olusturma 6zelligini ¢ok bilmiyoruz.
Programlara baktigimizda kazanimin tanimina baktigimizda da hedef + davranis gibi bir
formiil cikiyor ortaya. Ogrencilerin egitim yoluyla kazandirilabilir, biz ona hedef diyoruz.
Bilgi, beceri, tutum ve aliskanlik gibi degerlerin toplamidir. O kisma da biz davranis
diyoruz. Hedef + davranis gibi bir sey oluyor burada. Ama yapilandirmaciligin 6zii
acisindan baktiginizda kazanimlarin énemli bir kisminin uygun olmadigini séyleyebiliriz.
Ctinkii bilgiyi yapilandiracak, kendine mal edecek, 6grenecek olan 6grenci oldugu icin bu
isi tamamen dgrencinin kendisi yapmasi lazim. Burada listeler ile ilgili kazanimlar vardi.
Listeler, basit diizeyde bir davranis ve yapilandirmaci anlayisa tamamen ters. Ama en az
bu tinitede 3-4 tane listeler ile ilgili kazanimimiz var. Ornek verme ciddi anlamda cok alt
diizeyde cok basit davranis géstergeleridir. Ornek vermesi sizin istediginiz érnekler. Bir
seyi sdyler, bir seyi cizer bunlar yapilandirmaciligin mantik olarak felsefesine uygun
olmayan ifadeler (P1).

3.2. Programin Igerik Ogesine Iliskin Uzman Gortisleri

Canlilar diinyasini gezelim taniyalim” iinitesinin igerik boyutuna iliskin program gelistirme uzmani
goriisleri modeli sekil-3 de verilmistir.
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Sekil-3. igerige iliskin program gelistirme uzmanlan gériisleri modeli

Sekil-3 de iinitenin icerik 6gesine iliskin program gelistirme uzmani goriisleri verilmistir. Uzmanlar
icerigin kazanimlarla tutarli oldugunu belirtmistir. Bunda yeni programlarda icerigin ayri bir bélim
olarak yer almamasi ve kazanimlara bagh olarak olusturulan bir igerik yapisinin olmasi etkili olabilir.
Uzmanlarin 7’si igerigin giincel, bilimsel, kalic1 ve dayanikli oldugunu ifade ederken, 5’i glincel ve bilimsel
oldugunu ancak kalicilik ve dayanaklik noktasinda icerigin buna sahip olmadig1 goriisiindedir.
Uzmanlarin ¢ogu (9) igerigin 6grencinin yakin cevresinden ve diizeyine uygun oldugunu bu yiizden
anlamli oldugu gorisiindedir. Uzmanlardan 3’ dgrenci dlizeyinin iizerinde durumlar oldugunu, bilgi
agirlikh oldugunu belirtip icerigin kismen anlamh oldugunu ifade etmistir. Icerikte yer alan bilgilerin
sunulus sirasinin 6grenme ilkelerine uygunluguna iliskin uzman gorisleri iki kategoride toplanmistir.
Uzmanlarin tamamina yakini uygundur seklinde goriis belirtirken bir uzman “insanin gevreye etkisi”
konusunun ilk alt konu olabilecegini belirterek kismen seklinde goriis belirtmistir. Uzmanlarin ¢ogu
icerigin diger ders ve konularla iliskilendirilmeye uygun oldugunu, diger ifadeyle yatay ve dikey
kaynasikligin saglandigini belirtirken, uzmanlardan {i¢li sayisal derslerle ilgili bir iliskilendirmenin (dikey
kaynasiklik) olmadigini ifade etmistir. Uzmanlarin ¢ogu linitede yer alan igerigin insanin cevreyi
korumasi, cevre kirligi gibi konularin yer almasindan dolay1 bireysel ve toplumsal faydanin géz 6niinde
bulunduruldugu seklinde goriis belirtmistir. 3 uzman, ilgili icerigin bireyin ¢evreye uyumunu
kolaylastiracagini ancak bireyin ya da toplumun dogrudan isine yaramadigi i¢cin bunun kismen oldugu
yoniinde goriis belirtmistir. Igerikte yer alan bilgilerin 6grenci diizeyine uygunluguna iliskin uzman
goruslerinin iki kategoride toplanmistir. Bu durum, uzmanlarin, ilgili linitenin bazi kazanimlarinin iist
diizey olarak goriilmesi ve Ogrenci seviyesine uygun olmadig1 yoniinde goriis belirtmeleriyle
iliskilendirilebilir. Uzmanlarin ¢ogu icerigin diizenlenmesinde asamalilik ve 6nkosul iliskilerine uygun
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diizenlendigini belirtirken, 2 uzman kismen seklinde goriis belirtmektedir. Uzmanlar, icerigin
sadelestirilirken bazi 6nkosul 6grenmelerin (mantar ve mikroskobik canlilar, omurgasiz hayvanlar,
ciceksiz bitkiler) yetersiz kalabilecegi yoniindeki goriislerinden dolayr bu yonde goriis belirtmis
olabilirler. Uzmanlar, icerikte yer alan bilgilerin yasama yakin ¢evreden secildigini belirtmistir. Uzmanlar,
programlarin esneklik o6zelligiyle bunun daha iyi saglanabilecegini belirtirken, bir uzman icerik
bilgilerinin yasama yakin cevreden secildigini belirterek, mantar cesitleri ve mikroskobik canllar
konusunun bu ilkenin uzaginda kaldigini belirtmistir.

Tablo 2. de linite iceriginin hangi 6grenme diizeyinde gergeklesmesi gerektigine iliskin fen egitimi
uzmani gorisleri yer almaktadir.

Tablo 2
Icerigin diizeyine iliskin uzman (fen egitimi) goriisleri
]
E
ot
, © o
Kazanim /Ogrenme diizeyi g 5 g f %
& = N P e
g ¥ 5 < & A
Canlilarin siniflandirilmasi - 6 3 2 - - 11 100
Bitkilerin siniflandirilmasi - 6 3 2 - - 11 100
Cicekli bir bitkinin kisimlari ve gorevleri 1 3 3 4 - - 11 100
Hayvanlarin siniflandirilmasi - 6 2 3 - - 11 100
Mantarlarin 6zellikleri ve hayatimizdaki rolleri 1 2 3 3 - 2 11 100
Mikroskobik canlilarin 6zellikleri ve hayatimizdaki rolleri 1 3 2 3 - 2 11 100
Cevredeki yasam alanlar1 ve burada yasayan canlilar - 4 - 4 1 2 11 100
Insanin gevreye etkisi - - 4 4 - 3 11 100

Tablo-2. de tnite igeriginde yer alan konu basliklarina gore icerigin hangi diizeyde olmasi gerektigine
iliskin fen egitimi uzmanlar: goriisleri yer almaktadir. Goriismeye 12 fen egitimi uzmam katilmistir. Ancak
bir uzman Fen ve Teknoloji Programinda Bloom taksonomisine dayali bir anlayisin goéz oniinde
bulundurulmadigini, daha ¢ok st diizey becerilerin kazandirilmasinin hedeflendigini belirterek genel
goriis ifade etmistir. Canlilarin, bitkilerin ve hayvanlarin siniflandirilmasina uzman gorilerinin daha ¢ok
kavrama, uygulama ve analiz diizeyine kadar ¢cikmasi yéniinde oldugu goériilmektedir. Ogrencilerin bu alt
baslikta tanimlama, 6zetleme, iliski kurma gibi becerilerinin bu diizeyde gerceklestirilebilecegini
belirtmislerdir. Bir uzman yeni programlarin felsefesi geregi bilgi diizeyinde kalmamasi gerektigini en az
kavrama diizeyinde Ogrenilerek, 6grencilerin somut islemler déoneminde oldugu diisiiniilerek, zihinsel
gelisimleri de goz 6niinde bulundurularak uygulama ve analiz diizeyine kadar gidilmesi gerektigini ifade
etmektedir.

“Canlilar Diinyasini Gezelim Taniyalim” iinitesinin icerik boyutuna iliskin fen egitimi uzmani goriisleri
modeli sekil-4 de verilmistir.
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Sekil-4. igerige iliskin fen egitimi uzmam goriisleri modeli

Sekil-4.de icerikte yer alan konu, kavram ve ilkelerin 6grenci diizeyine uygunluguna iliskin uzmanlarin
¢ogu uygun seklinde belirtirken, 2 uzman bazi1 konulardaki ayrintilarin (omurgalilar, cicekli bitkiler)
uygun olmadigini ve ¢evre boyutuna daha fazla yer verilmesi gerektigini ifade ederek kismen seklinde
goris belirtmistir. Uzmanlar, icerigin 6grenci i¢in anlamli oldugunu belirtmistir. Uzmanlar 6grencinin
cevresinde gordigi canliyr bilmesinin, siniflandirmasinin, bunlar1 hayata entegre etmesinin anlaml
oldugunu, eski programlardaki bilgi yiikiiniin olmadigini ifade etmislerdir. Uzmanlarin ¢ogu, icerigin
bilimsel komisyonlar tarafindan, gilincel gelismeler goz oOniinde bulundurularak cagdas 6grenme
yaklasimlari dikkate alinarak hazirlandigini belirterek olumlu goriis belirtmislerdir. Uzmanlarin ¢ogu
icerigin programin temel felsefesine uygun ve toplumsal ihtiyaclarla tutarli oldugu goriisiindedir.
Programin bilgiyi yliklemekten ziyade 6grenciyi topluma hazirlamak oldugunu, fen teknoloji okuryazari
olarak yetistirmek oldugunu, az bilgi 6zdiir anlayisiyla bilginin 6grenciler tarafindan anlamlh sekilde
yapilandirilmasinin s6z konusu oldugunu belirtmislerdir. Uzmanlarin ¢ogu igerigin 6grenme ilkelerine
uygun sekilde diizenlendigini, 5 uzman ise 6grenme ilkelerine uygun olmayan durumlar oldugu icin
kismen uygun seklinde goriis belirtmistir. Bir uzman, icerigin siralanmasinda cigekli bitki ve mantar



Sicak, A. and Arsal, Z. Karaelmas Journal of Educational Sciences 1 (2013) 157-175 169

iliskisi kurulurken uygun bir siralanmanin olmadigini belirtmistir. Mantarin ne oldugu bilinmeden ¢icekli
bitkiyle karsilastirilmasinin ve mantar ¢icekli bitki arasinda hayvanlarla ilgili icerik yapisinin
konulmasinin uygun olmadiini belirtmistir. icerikte yer alan konularin birbiriyle ve diger derslerin
konulariyla iliskilendirilmesine iliskin 5 uzman iliskilendirmenin oldugunu, 7 uzman ise diger derslerle
iliskilendirmenin programlarda yapilmaya c¢alisildigi ancak program hazirlayanlarin iletisim
eksikliginden ve programin uygulanmasi noktasinda 6gretmen kaynakli nedenlerden dolay1 sorunlarin
yasandigl ya da zorlama iliskilendirmelerle programin zayiflatildig1 yoniinde goriis belirtmistir. Uzmanlar
icerikte yer alan bilgilerin 6grenci yasami i¢in gerekli oldugu goriisiindedir. Uzmanlarin tamami icerigin
ogrenci ilgi ve ihtiyaclarina uygun oldugunu belirtmistir. Uzmanlarin tamami icerigin kazanimlarla tutarh
oldugunu ifade etmislerdir. Goriismeye katilan bir uzman, igerigin kazanimlarla tutarsiz olmas1 miimkiin
olmadigini, c¢iinkii kazanimlara bagh olarak olusturuldugunu ifade ettikten sonra kazanimlara gore
olusturulan icerigin kitaplarda farklilastigin1 ifade etmistir. Uzmanlarin ¢ogu 6n kosul iliskilerinin ve
asamalilik iliskisinin kuruldugu seklinde goriis belirtmistir. Ozellikle omurgasiz canlilar, ciceksiz bitkiler,
mikroskobik canlilarin daha ytizeysel gecildigi, linitede verilen siralamanin ¢ocuklarin 6grenmesine
uygun oldugu belirtilmistir. Uzmanlarin ¢ogu, icerigin, 6grencinin yasamina yakin konulardan segildigi
yoniinde goriis belirtirken, 2 uzman mikroskobik canlilar ve mantarlar konusundan dolay1 kismen
seklinde goris belirtmistir.

3.3. Programin Etkinlikler Boyutuna lliskin Uzman Gériisleri

Etkinliklerin 6zelliklerine iliskin program gelistirme uzmani gortsleri modeli sekil-5. de verilmistir.
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Sekil-5. Etkinliklerin 6zelliklerine iliskin program gelistirme uzmani goriisleri modeli

Sekil-5 de etkinliklerin 6zelliklerine iliskin uzman goértsleri verilmistir. Uzmanlarin ¢ogu, 6nerilen
etkinliklerin kazanimlarla tutarl oldugunu belirtmistir. Kismen olarak goriis belirten uzmanlardan biri,
her kazanim i¢in etkinlik 6nerilmedigini, 6nerilen etkinliklerin de kazanimin tamamini kazandirmada tek
basina yeterli olmadigl yoninde goriis belirtmistir. Uzmanlarin ¢ogu onerilen etkinliklerin 6grenci
seviyesine uygun oldugunu belirtirken, 5 uzman her etkinligin uygun olmadigi, her ortamda 6grencilerin
yapabilecegi etkinlikler olmadigini belirtmistir. Ozellikle fotograf albiimii olusturma, sergi olusturma gibi
etkinliklerin 6grenci imkanlariyla da ilgili olarak seviyeye uygun olmadigini belirtmislerdir. Uzmanlarin
¢ogu programda Onerilen etkinliklerin kismen ekonomik oldugunu ve bazi etkinliklerin ekonomik agidan
kiilfet getirici nitelikte oldugunu belirtmistir. 5 uzman ise etkinliklerin ekonomik oldugunu ve
cevresindeki esya, arag gere¢ vb. oldugunu belirtmistir. Bazi etkinliklerin kiilfet getirici oldugunu belirten
uzmanlar yapilacak gezi, gozlem, inceleme, fotograf cekimi, sergi ve bazi deneylerin ekonomik agidan
kilfet getirici olabilecegini belirtmislerdir. Uzmanlar, 6nerilen etkinliklerin egitim durumlar1 diizenleme
ilkelerine uygun oldugunu belirtmistir. Goriismeye katilan iki uzman etkinliklerin uygulayicisi olan
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o0gretmenlerin de bu siirecte énemli oldugunu, programda genel bir perspektifin oldugunu ve bunu
tamamlamanin o6gretmenin yeterliligine baghh oldugunu belirtmistir. Uzmanlarin ¢ogu, Onerilen
etkinliklerin bazilarinin biitiin okullarda gergeklestirilemeyecegini belirtirken, 3 uzman bir¢ok
etkinlikteki malzemenin evden getirilebilecek malzemeler oldugu ya da kéy okullar1 dahil biitlin
okullarda bulunan arag¢, gere¢, malzeme oldugunu, bu ylizden etkinliklerin biitiin okullarda
gerceklestirilebilecegini belirtmistir. Etkinliklerin biitiin okullarda gergeklestirilemeyecegini belirten
uzmanlar, Unitenin goézlem agirlikli oldugunu simif disi imkanlarin, gezi ve goézlemlerin her okulda
miimkiin olmadigini belirtmislerdir.

3.4. Programin Stnama Durumlari Boyutuna Iliskin Uzman Gériisleri

Sinama durumlarina iliskin program gelistirme uzmani goriisleri modeli sekil-6 da verilmistir.
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Sekil-6. Sinama durumlarina iliskin program gelistirme uzmani gortisleri modeli

Sinama durumlarinda uzmanlarin ¢ogu, linitede geleneksel ve alternatif (tamamlayici) 6lgme arag ve
yontemlerinin Onerildigini belirtmislerdir. 2 uzman ise kismen farkli ara¢ ve yontem kullanildigin
belirterek, bilgi diizeyindeki sorular siirecinin bozulmadigini belirtmistir. Uzmanlarin ¢ogu Onerilen
O0lgcme ara¢ ve yontemlerinin kazanimlarla tutarhh ve uygun oldugunu diisliniirken, 3 uzman kismen
seklinde goriis belirterek, performans gorev, proje, sergi gibi daha uygun 6l¢me araci kullanilabilecegini
belirtmistir. Uzmanlarin ¢ogu (5), 6nerilen 6l¢gme araglarinin kazanimlara yonelik olarak hazirlandigini bu
anlamda gecgerli oldugunu belirtirken, giivenirlik anlaminda bir sey sdylenemeyecegini, giivenirlik
belirleme yontemlerinin alternatif 6l¢cme degerlendirme aracglarina uygulanamayacagina iliskin goriis
belirtmislerdir. Goriismeye katilan 2 uzman 6l¢me araclarinin gegerli ve giivenilir oldugunu belirtirken, 3
uzman ise gecgerlik ve giivenirligin uygulamaya konulmadan bilinemeyecegi yoniinde goriis belirtmistir.
Uzmanlarin ¢ogu, onerilen 6l¢gme araclarinin 6grenme eksikliklerini belirlemede etkili oldugunu
belirtmistir. Farkli o6lcme ara¢ ve yontemleriyle 0Ogrenme eksikliklerinin belirlenebilecegini
belirtmislerdir. Olgme araglarinin 6grenme eksikliklerini belirlemede kismen etkili oldugunu belirten
uzmanlar, bazi kazanimlarda birden ¢ok ifadenin yer aldigini ancak 6l¢gme isleminde sadece kazanimdaki
bir boyutun o6l¢ildiigiinli, duyussal ve devinissel kazanimlarda eksiklikler oldugunu belirtmislerdir.
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Onerilen 6lgme araclarinin égrenme tiirii ve diizeyi agisindan uygun oldugunu belirten uzmanlar ilgili
tinitenin daha ¢ok bilissel agirlikta ve alt dizey kazanimlardan (bilgi-kavrama) olustugunu, duyussal
kazanimlarin birka¢ tane oldugunu, bu anlamda 6nerilen dl¢gme araclarinin bunu karsiladigl yoniinde
goriis belirtmislerdir. Olgme araclarinin égrenme tiirii ve diizeyine uygunluguna iliskin kismen seklinde
goriis belirten uzmanlar ise bilissel alan kazanimlarinin ¢ok oldugunu ve buna yonelik élcme araglarinin
onerildigini ancak birka¢ duyussal kazanimlar (farkinda olma) i¢in bir 6l¢gme aracinin yer almadigini, yine
deney yapma ve arastirma yapma ile ilgili kazanimlarin yer almasina karsin genel de olsa bir dlgme
aracinin yer almadigini belirtmislerdir. Bir uzman, kavrama diizeyindeki kazanimlar i¢in bilgi diizeyini
Olgen 6lecme araclarinin 6nerildigi belirtmistir

Sekil-7 de sinama durumlarina iliskin 6l¢cme degerlendirme uzmani goriisleri modeli verilmistir.

onerilen Slgme yortem ve
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Sekil-7. Sitnama durumlarina iliskin 6lcme degerlendirme uzman goriisleri modeli

Sekil 7 de sinama durumlar1 boyutuna iliskin 6l¢me degerlendirme uzmani goriisleri modeli yer
almaktadir. Uzmanlarin tamami, Onerilen 6l¢gme degerlendirme ara¢ ve yontemlerinin yetersiz oldugu
goriisiindedir. OM1, programda onerilen o6lcme degerlendirme yaklasimlar icerisinde eslestirme
sorularinin, yapilandirilmis gridlerin, agik uglu ve kisa cevapl sorularin yer aldigini ve bunlarin uygun
oldugunu ancak yetersiz oldugunu, ayrica 6lgme degerlendirme basliginda anlam ¢6ziimleme tablolarinin
verildigini, 6lcme literatiiriinde anlam ¢oziimleme tablolarinin yer almadigim belirtmistir. OM2 6nerilen
Olgme arag ve yontemlerinin daha ¢ok geleneksel agirlikli oldugu, proje ve performans degerlendirmeye
iliskin 6nerilerin olmadigim belirtmistir. OM2 iinite sonunda 6nerilen etkinliklerde yer alan etkinlik-1
deki acik ucglu soru 6rneginin cok uygun olmadigini, 6lgme aracinda yer alan ifadelerin acik ve anlasilir
olmadigini belirtmistir. Etkinlik-2 de onerilen eslestirme sorularinda da hatalarin oldugunu, eslestirme
sorularinda ifadelerin birbirinden ¢ok kopuk oldugu bu anlamda uygun olmadigi, etkinlik-3 de
yapilandirilmis grid 6rneginin uygun oldugu ancak yonergesinin anlasilir olmadigi, etkinlik-4 de anlam
¢ozlimleme tablosu ve etkinlik-5 de acik uclu sorularin uygun oldugu, etkinlik-8 de yer alan sorularin
¢ocugun yas 6zeliklerine uygun olmadig, etkinlik-9. da bitkide terleme ve fotosentezden bahsettigi ancak
programda fotosentez kavraminin yer almadigi, ilerleyen siniflarda yer verildigi belirtilmistir. OM3
programda 1 ve 2 kodlu kazanimlar (canhlarin siniflandirilmasi-bitkilerin siniflandirilmasi) i¢in 6nerilen
eslestirmenin gayet uygun oldugunu ancak tamamlayici 6lgme degerlendirme ara¢ ve yontemlerinden
(vapilandirilmis grid, tanilayici dallanmis agac) onerilebilecegini belirtmistir. 3 kodlu kazanimlar i¢in
onerilen dlgme degerlendirme araglarinin (eslestirme, agik u¢lu, D-Y) uygun oldugunu ancak tamamlayici
0lcme degerlendirme araglarindan oneriler yapilmadigini belirtmistir. 4 kodlu kazanimlar i¢in 6nerilen
(eslestirme, yapilandirilmis grid, tablo okuma, ¢oktan se¢cmeli, anlam ¢éziimleme tablosu) araclardan
tablo okuma ve anlam ¢o6ziimleme tablosunun 6l¢me degerlendirme ara¢ ya da yontemi olmadigi,
literatiire uygun olmadig1 belirtilmistir. Tablo okuma i¢in bir 6lgme araci gelistirilebilecegini ancak tablo
okumanin bir dlgme araci degil bir beceri oldugu belirtilmistir. 5 kodlu kazanimlar i¢in sadece agik uclu
sorularin onerildigi ancak hem geleneksel hem de tamamlayici 6lgme degerlendirme Onerileri
yapilabilecegini belirtmistir. 6 kodlu kazanimlarin yogurt yapma, genc¢ gazeteci gibi etkinliklerle ilgili
oldugu ve deneysel siireclerle ilgili olmasina ragmen sadece eslestirme ve acik u¢lu soru Onerisinin
yapildigl bu anlamda yetersiz oldugu belirtilmistir. 7 kodlu kazanimlar icin tahmin etme ve coktan
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secmeli diye 2 6lcme degerlendirme Onerisi getirildigi, tahmin etme diye bir 6l¢me aracinin olmadig ve
yanlis tanimlama oldugunu belirtmistir. 8 kodlu kazanimlar i¢in poster hazirlama ve arastirma
onerilerinin yer almasmma ragmen hicbir 6lgme degerlendirme aracinin yer almadigini, poster
degerlendirme olcekleri, rubrikler onerilebilecegini belirtmistir. OM3 programda onerilen 6lgme
degerlendirme etkinlikleri basligindaki etkinliklerin isimlerinin 6l¢gme degerlendirme yontem ya da
aracinin isminin verilmesinin uygun olmadigini, etkinlik neyle ilgiliyse onunla ilgili olmas1 gerektigini
belirtmistir. Etkinlik-2 deki eslestirme madde kok sayilarinin fazla oldugu, ayrica eslestirmede 7 madde
icin 7 madde yazilamayacagl, 1-2 tane fazla yazilabilecegini belirtmistir. OM3, énerilen ekinliklerdeki
O0lgcme degerlendirme arac ya da yontemlerinin uygun oldugunu belirtmistir. Uzmanlar, yeni ilk6gretim
programlarinin tamamlayici 6lgme degerlendirme etkinliklerini &nermesine ragmen, ilgili tinitede ¢ok az
yer verildigini belirtmistir. Uzmanlar 6nerilen 6l¢cme degerlendirme araglarinin sinirli ve yetersiz oldugu
goriisiindedir. OM3 énerilen 6l¢gme araglarinin sinirli oldugunu ve ¢ok ucu acik éneriler getirildigini
belirtmistir. Ayrica kavramsal anlamda hatalar yapildigini belirtmistir. Uzmanlar ayrica dnerilen 6lgme
degerlendirme boyutunu yetersiz bulduklarinm1 belirtmistir. OM1, égrenme 6gretme siirecinde 6lgme
degerlendirme islemlerini yaparak 6grenmenin kalicilifi saglanmasi hedefleniyor ama programda
onerdikleri klasik 6lgme araclar agirlikta, genel olarak olumsuz oldugunu belirtmistir. OM3, programda
onerilen 6lgme araglarinin hazirlanmasi, puanlamasi, uygulanmasi kolay 6l¢cme araglari1 oldugunu ancak
zayif kaldigini belirtmistir. Genel olarak 6l¢me degerlendirme uzmani goriisleri incelendiginde, uzmanlar
ilgili kazanimlar1 6lgmek icin daha cok geleneksel dlgme araglarinin uygun oldugunu ancak bu
kazanimlarin tamamlayici 6l¢me degerlendirme araglariyla da 6l¢iilebilecegini belirtmislerdir. Programda
onerilen 6lgme araglarinin daha ¢ok geleneksel 6lgme araci oldugu, alternatif 6lgme degerlendirme
araglarina ¢ok az yer verildigi ifade edilmistir.

4. Sonuglar ve Tartisma

5. Sinif Fen ve Teknoloji Ogretim Programi Canlilar Diinyasini Gezelim Taniyalim iinitesinin, program
gelistirme ilkelerine uygunlugunun belirlenmeye calisildig1 bu calismada asagidaki sonuclara ulasilmistir.

Canlilar diinyasini gezelim taniyalim {initesine ait oriintiye iliskin uzman gorusleri farklilasmaktadir.
Program gelistirme uzmanlari, kazanimlarin sinirli ve binisik olmasindan ve konularin farkh agirhiklarda
olmasindan dolay1 6rintiiniin kismen uygun oldugunu belirtmistir. Yazic1 (2009), yeni programlarla
birlikte kazanim sayisin1 azaltmak kaygisiyla farkli kazanimlarin birlestirildigini ve 6gretmenin
uygulamasina birakildigini, bu durumun bazi1 6n kosul kazanimlarin kaybolmasina ve ortntiintin farkh
olmasina neden olabilecegini belirtmektedir. Konularin farkli agirlikta bulunmasinin Oriintiiniin
uygunlugunu bozugunu belirten uzmanlar 6zellikle cicekli bitki ve ciceksiz bitki, omurgali ve omurgasiz
hayvanlar konularinda, omurgasiz ve ¢igeksiz bitkilerin tek bir kazanimla islenmesinin uygun olmadigini
belirtmislerdir. Fen egitimi uzmani goriislerine bakildiginda eklenmesi ve ¢ikarilmasi gereken konular
oldugu diistintldiigiinden oriintiiniin uygunluguna iliskin gorislerin farklilastigi goriilmektedir. Cansiz
varliklar ve ekolojik dengeye iliskin kazanimlarin bu iinitede yer almasi gerektigini belirten uzman
gorisleri mevcuttur. Mantarlar, mikroskobik canlilarin g¢ikarilmasi ve omurgali hayvanlarin konu
yogunlugunun hafifletilmesi gerektigi belirten uzman goriisleri mevcuttur. Bagc1 Kilig (2002) 2000
programinda 5. sinifta mikroorganizmalara (viriis, bakteri, mantar, protistler), yapilari, neden oldugu
hastaliklar, tireticiler, tiiketiciler, parcalayicilar, besin zinciri, tiiketicilerin besin kaynagini ¢esitlerine gore
gruplandirmasina (etobur, otobur, parazitlik, ortak yasam) kadar inildigini, bu durumun 6grenci diizeyine
uygun olmadigini belirtmektedir. Bu bulgu, bu arastirmanin bulgulariyla értiismektedir.

Kazanimlarin niteliklerine iliskin uzman gorisleri farklilasmaktadir. Uzmanlar kazanimlarin, hedef
niteliklerine uygun olarak yazilmadigini belirtmektedir. Cerlet (2010), 2004 yili fen ve teknoloji 68retim
programi kazanimlarinda sayisal olarak artis oldugunu, hedeflerin saptanmasinda uyulmasi gereken bazi
kurallara uyulmadigini belirtmistir. Bu bulgu, bu ¢alismanin sonuglariyla benzerdir. Kazanim diizeyleri
agirlikli olarak bilgi ve kavrama diizeyindedir. Uygulama diizeyinde oldugunu ve devinissel-duyussal
alanin eksik birakildigim1 belirten uzman gorisleri vardir. Arsal (2012), yaptig1 calismada iinite
kazanimlarinin alt diizeyde oldugunu, 5 bilgi diizeyinde, 19 kavrama diizeyinde, 8 uygulama diizeyinde ve
1 analiz diizeyinde kazanimdan olustugunu ve yapilandirmaci yaklasima uygun olmadigini belirtmektedir.
Bu durum calismanin bulgulariyla benzerdir. Uzmanlarin ¢ogu kazanimlarin yapilandirmaci yaklasima
dayali olusturulmadigini belirtmistir.
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5. Sinif fen ve teknoloji 6gretim programi canlilar diinyasini gezelim taniyalim tinitesi icerigine iliskin
uzman gorisleri olumludur. Uzmanlar, icerigin kazanimlarla tutarh oldugu, baz bilgiler disinda kalic1 ve
dayanikli oldugu, yasama yakin cevreden secildigi, dnkosulluk ve asamalilik iliskilerinin kuruldugu, dikey
ve yatay kaynasikligin saglandigi, bazi icerik bilgilerinin 6grenci diizeyinde olmadig1 yonilinde goriis
belirtmislerdir. Cerlet, (2010) ilkogretim I. kademe fen teknoloji programi icerik boyutuna iliskin
degerlendirmesinde, programin teknoloji ve giinliik yasama agirlik verdigini, ders saatinin artirildigini bu
durumun olumlu bir gelisme oldugunu belirtmektedir. Aykag, Kiigiik, Kartal, Tilkibas ve Keskin (2011), ilk
kez 7 6grenme alanina vurgu yapildigini, giinliik hayatla bagdastirmaya dontik icerik yapisinin oldugunu,
icerigin 6grenme ilkelerine uygun siralandigini ancak disiplinler arasi iliskinin hentiz netlik kazanmadig:
belirtmektedir. Fen egitimi uzmanlari, iinitede yer alan bilgilerin kavrama, uygulama ve analiz diizeyinde
olmasi gerektigi yoniinde goriis belirtmislerdir. Bazi uzmanlar yapilandirmaci yaklasima dayali olarak
hazirlanan bir programin iist diizey bilgi ve becerileri kazandirici nitelikte olmasi gerektigini
belirtmislerdir. Fen egitimi uzmanlar1 igerikte yer alan bilgilerin 6grenci diizeyine uygun oldugunu ve
ogrenciler icin anlaml bilgilerden olustugunu ifade etmislerdir. Icerikte yer alan bilgilerin bilimsel,
giincel, kalic1 ve dayanikliligina iliskin uzman gorislerinin farklilastigl goriilmiistiir. Bazi uzmanlar
icerigin bilimsel, kalict ve dayanikli oldugu yoniinde goriis belirtirken, bazi uzmanlar icerikte yer alan
bilgilerden bir kisminin kalici ve dayanikli olmayacagini, kalicilik ve dayanikliligin 6grenme 6gretme
slireciyle ve 6gretmenle ilgili oldugunu belirtmislerdir. Uzmanlar icerik diizenlemesinin genel olarak
o6grenme ilkelerine uygun oldugunu, diger derslerle ve konularla iliskilendirmede sikintilar oldugu,
zorlama iliskilendirmelerin yapilmaya ¢alisildigini belirtmistir. Uzmanlar igerigin 6grenci yasamina ve
diizeyine uygun oldugu yéniinde gériis belirtmislerdir. icerik diizenlemesinde agsmalilik ve énkosulluk
iliskisinin saglandig1 belirtilmistir. Mantarlarla ilgili icerik yapisinda, cicekli bitki ve mantar
karsilastirmasinin uygun olmadig: belirtilmigtir.

Canhlar diinyasini gezelim taniyalim iinitesinde Onerilen etkinliklere iliskin program gelistirme
uzmanlarinin ¢ogu Onerilen etkinliklerin kazanmimlarla tutarli oldugunu belirtmistir. Bu bulguyu
destekleyen ¢alismalar (Kurtulus ve Cavdar, 2011; Sahin, Turan ve Apak, 2005; Gomleksiz ve Bulut, 2007;
Sahin 2008; Aydin ve Cakiroglu 2010) bulunmaktadir. Calismaya katilan ii¢c uzman, her bir kazanima
iliskin etkinlik 6nerilmedigi ve onerilen baz1 etkinliklerin tek basina kazanimi gerceklestirmede yeterli
olmadigini belirtmistir. Etkinliklerin 6grenci seviyesine uygunluguna iliskin uzmanlarin ¢ogu olumlu
goriis belirtirken, bes uzman bazi etkinliklerin (sergi olusturma, fotograf albiimii olusturma gibi) 6grenci
seviyesine uygun olmadigini belirtmislerdir. Uzmanlarin 5’i onerilen etkinliklerin kolay ulasilabilir
materyallerle ilgili oldugunu belirtirken, 7 uzman gezi, gbzlem, inceleme, fotograf cekimi, sergi ve bazi
deneylerin ekonomik agidan kiilfet getirici olabilecegini belirtmislerdir. Materyal ve ara¢ gerec¢ eksikligi
nedeniyle programda onerilen etkinliklerin gerceklestirilemedigini belirten ¢alismalar (Erdogan, 2007;
Kirikkaya, 2009; Tekbiyik ve Akdeniz, 2008) bu durumu desteklemektedir. Onerilen etkinliklerin
ogrenme ilkelerine uygundur. Onerilen etkinlikler, olanaklar dikkate alindifinda biitiin okullarda
gerceklestirilebilir degildir.

Sinama durumlar1 boyutuna iliskin program gelistirme uzmanlar1 geleneksel ve alternatif
(tamamlayic1) 6lgme degerlendirme arag ve yontemlerinin programda onerildigini belirtmistir. Onerilen
6lcme arac ve yontemler kazanimlarla tutarhdir. Onerilen 6lgme araclarinin 6grenme eksikliklerini
belirlemede etkililigine iliskin uzman gorisleri farklilasmaktadir. Farkli 6lcme ara¢ ve yontemlerinin
kullaniminin 6grenme eksikliklerini belirlemede etkili olacagini belirten uzmanlarin yaninda,
kazanimlarda gecen birden ¢ok ifadenin (genellik ve sinirlik) 6grenme eksikliklerini belirlemede sorun
olusturacagim belirten uzman goériisleri bulunmaktadir. Onerilen élgme araclarinin 6grenme tiirii ve
diizeyi noktasinda uygun oldugunu belirten uzmanlar, programda daha ¢ok bilgi ve kavrama diizeyinde
kazanimlar oldugunu, onerilen 6l¢gme araglarinin da bunu karsiladigini belirtmektedir. Uygun olmadigi
yoniinde goriis belirten uzmanlar ise programda yer alan duyussal kazanimlara yonelik, deney yapma,
arastirma yapma ile ilgili kazanimlara yonelik herhangi bir 6l¢me aracinin olmadigimi belirtmistir.
Kavrama diizeyindeki bir kazanimlar icin bilgi diizeyini 6lcen 6lgme aracit onerildigi belirtilmistir.
Uzmanlarin tamamyi, dnerilen 6lgme degerlendirme arag ve yontemlerinin yetersiz oldugu gortsiindedir.
Uzmanlar, yeni ilkdgretim programlarinin tamamlayici 6lcme degerlendirme etkinliklerini 6nermesine
ragmen, ilgili linitede cok az yer verildigini belirtmistir. Uzmanlar onerilen 6lcme degerlendirme
araglarinin sinirh ve yetersiz oldugu goriisiindedir. Tablo okuma ve anlam ¢6ziimleme tablosunun 6lgme
degerlendirme ara¢ ya da yontemi olmadigy, literatiire uygun olmadig belirtilmistir. Kutlu (2005) yeni
programlarda 6l¢gme degerlendirme adina yapilan bazi 6nerilerin ve kavramsallastirmalarin 6lgme



Sicak, A. and Arsal, Z. Karaelmas Journal of Educational Sciences 1 (2013) 157-175 174

degerlendirme bilimi acisindan ne anlama geldiginin bilinmedigini belirtmektedir. Bu sonu¢ bu
¢alismanin bulgulariyla benzerdir.
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ABSTRACT

In this work, it is aimed to determine how humor activities depended on constructive approach effect students’ academic
achievement. In the research an experimental pattern with pre test-post test were used. Both groups were measured before
and after the experiment. This research applied to the seventh grade students of 56 in Turkish Language Courses in February
and March in academic year 2008-2009. In control group, blended approach based on constructive approach was used while
in experimental group, humor application depended on constructive approach was used in teaching process. Memories,
stories, tales, pictures and cartoons were used in the research. According to the findings in research, the academic
achievement of the experimental group who was instructed Turkish Language Course with constructive approach based on
humor performed a better success comparing with the control group who was instructed with only blended methods based on
constructive approach.

Keywords: Turkish Teaching, Academic Achievement, Humor Conceptual.

EXTENDED ABSTRACT

The fact that the use of different methods and activities in education affects attitudes towards the course, success
and persistence is a well known phenomenon. Based on the constructivist approach, the purpose of this study is to
determine the impact of the application of humor on the academic achievement of students in Turkish courses.
Firstly, a few definitions are given on education. Then, the definition of humor is given. Finally, humor in relation to
the educational aspect is mentioned.

Education is an ongoing process for all human life. Of many elements in achieving the objectives of education, tools
and materials used are of the utmost importance. Humor, which can be used in education, at this point is of great
importance. It is in fact the ability to see events and situations from different perspectives. Humor is, therefore, a
very important type of literature and art for the development of creativity (Savas, 2009,91).

In this study, the pretest-posttest control group experimental design was used. Before and after the experiment,
measurements were made in experimental and control groups. While based on the constructivist approach in the
control group teaching was maintained with mixed methods, in the experimental group teaching was maintained
with applications of humor. In this research, anecdotes, humorous stories and memories, photos and cartoons were
used.

The study was carried out at Erdemir Elementary School in Eregli district of Zonguldak, which is attached to the
Ministry of Education. The study group involves 56 students studying at 7th grade of this elementary school.

A Turkish course academic achievement test was used to gather data. The achievement test involving feelings and
issues related to the theme of dreams was created. The test contains 33 multiple choice problems. Obtaining the
opinion of two experts from both the Department of Educational Sciences and the Department of Turkish Education,
the number of questions in the test was reduced to 21. The test was applied on a total of 222 students from 8th
grade. The data obtained were analyzed by using ITEMAN program. The alpha (a) reliability of the academic
achievement test was found as 0.85.
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According to the findings obtained in this study, the academic achievement of the experimental group who was
given Turkish lessons based on the constructivist approach with humor was higher than the academic achievement
of the control group who was given Turkish lessons based on the constructivist approach with mixed methods.

There exists research which concludes that using humor increases the student's achievement in a course. For
example, in his study, Aydin (2006) argues that the use of humor applied in experimental group was more effective
in increasing academic achievement. In this study, although there was an increase in both groups’ final test
achievement scores, a significant difference between the posttest scores of the students of the experimental group
who were taught with humor and the posttest scores of the students of the control group who were taught with the
traditional teaching method was seen to occur in favor of the experimental group.

The use of humor (cartoons, pictures, jokes, humor, et al.) is a thought-provoking method, which teaches while
entertaining. Using humor involves humorous thinking skills, sense of humor, humorous analysis and interpretation,
critical and creative thinking, humorous concepts such as research skills. All of these skills to be imparted to the
students require a long process. Humor work held by teachers and students are thought to contribute the students
to acquire these skills.

According to the results of this research, teacher training institutions should develop the curriculum about how to
use humor in the courses and they must also show this in practice. In this regard, humor should be included in the
courses of theater and animation, drama, special education, material design, painting, art, classroom management,
and guidance.
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ilkégretim 7. Sinif Tiirkge Derslerinde Mizah Kullaniminin Ogrenci
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OZET

Bu arastirmada Tiirk¢e dersinde yapilandirmaci yaklasima dayali mizah uygulamalarinin 6grencinin akademik basarisina
etkisinin belirlenmesi amag¢lanmistir. Arastirmada, dn test-son test kontrol gruplu deneysel desen kullanilmistir. Arastirmada
her iki gruba deney oncesi ve deney sonrasi Ol¢iimler yapilmistir. Arastirma, 2008-2009 egitim-6gretim yili subat ve mart
aylarinda ilkégretim 7. sinifta 6grenim goéren 56 odgrenci ile Tiirkce dersinde gergeklestirilmistir. Deney ve kontrol grubu
lizerinde ylriitilen arastirmada &6gretim kontrol grubunda yapilandirmaci yaklasima dayali karma yontemlerle, deney
grubunda ise yapilandirmaci yaklasima dayali mizah uygulamalari ile stirdiirilmistir. Arastirmada; fikralar, giildiirticii
hikayeler ve anilar, resimler ve karikatiirler kullanilmistir. Arastirmada elde edilen bulgulara gore, yapilandirmaci yaklasima
dayali mizah uygulamalari ile Tiirk¢e dersi géren deney grubunun, yapilandirmaci yaklasima dayali karma yontemlerin
uygulandigi kontrol grubundan akademik basarisi daha yliksek olmustur.

Anahtar Kelimeler: Tiirkce Egitimi, Akademik Basari, Mizah.

1. Giris

Egitim, insanlar1 belli amaglara gore yetistirme siirecidir. Bu siirecten gecen insanin kisiligi farklilasir.
Bu farklilasma egitim siirecinde kazanilan bilgi, beceri, tutum ve degerler yoluyla gerceklesir. Bir baska
deyisle egitim, kiside istendik yonde davranis degistirme veya gelistirme siirecidir. Yani kisi kendisinde
olmayan bir davranisi isteyerek kazanmaya calisacak veya var olan ama degismesini istedigi davranisini
yine ¢abalariyla isteyerek degistirecektir (Senemoglu, 2001,92).

Egitimin temel konusu, gercek 6grenme-6gretme durumlarinda insanlarin 6grenmesine etki eden
faktorleri incelemek ve egitim siirecini daha etkili bir duruma getirmektir. Egitim insanlar1 hayata
hazirlar ve onlarin topluma uyumlarini kolaylastirir. Bu nedenle egitim, insanlarin giinliik yasantilarinda
karsilastiklar1 siyasal, sosyal, kiiltiirel ve ekonomik olaylarla i¢ icedir. Giiniimiiz diinyasinda insanlarin
karsilastigl sorunlar ¢ok boyutludur. Bu sorunlara ¢esitli acilardan bakabilecek insan yetistirebilmek
geregi egitimin disiplinler arasi bir alan olmasini zorunlu kilmaktadir (Fidan ve Erden, 1993,42-43).

Egitimin gerceklesmesi dille miimkiindiir. Dilin kullanimiyla gelisen anlama ve anlatma becerileri
egitim icinde Tiirkce egitimini 6nemli kilmaktadir. Dilin kullanimiyla gelisen bu becerilerle beraber
ogrencilerin Tirkce dersinde basarili olmasi diger dersleri de etkilemektedir. Bu yoniiyle Tiirk¢e dersi
disiplinler arasi bir 6zellige sahiptir.

Tiirkce derslerinde Ogrenci basarisi, Ogrencinin kendisine 0Ogretilen konular1 ezberlemesi ve
soruldugunda bu ezberlediklerini tekrarlamasi anlamina gelmemelidir. Tiirkce 6gretiminin en 6nemli
amaglarindan biri 68renciye diisiinebilme becerileri kazandirabilmesidir. Bu diisiinebilme becerilerini
kazandirmak icin degisik calismalar yapilabilir. Mizah kullanilarak yapilan bu ¢alisma da bunlardan bir
tanesidir.

Mizahla ilgili bugiine kadar pek ¢ok tanim yapilmistir. ilgilenilen yoniine goére mizahin farkl tanimlar
yapilabilir. Egitim insanin tiim yasami boyunca devam eden bir olgudur. Egitimin amacina ulagsmasinda
bir¢ok unsurun, kullanilan arag¢ ve gereglerin biiyiik 6nemi vardir. Egitimde kullanilabilecek olan mizah
da bu noktada biiyiik bir 6nem arz etmektedir. Mizah1 olay ve durumlara farkl agilardan bakabilme
becerisi, yaraticilifin gelisimi i¢in cok 6nemli bir edebiyat ve sanat tlriinii olarak tanimlayabiliriz (Savas,
2009,91).

1 Ars.Gor., Biilent Ecevit Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, sersavas@gmail.com
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Mizah bireylerde yasama sevinci, duyarlilik, empati kurma ve yasami ¢cok boyutlu algilama 6zelliklerini
gelistirmektedir. Yazinsal metinlerin diinyasina girme aliskanligi edinmis birey, insanlarin ¢ok cesitli
duyma, disiinme ve hareket etme 6rnekleriyle tanisir. Kendini baskalarinin yerine koyabilen, 6zdesim
kurma yetenegi olusmus bir bireydir artik o. Insan kisiligine sayg1 duyar, hosgoriiliidiir. Insanlarin degisik
ozellikte olabilecegi gercegini anlar. Bu siire¢, insanin yeni yasantilar edinme, kisiligini degistirme ve
gelistirme siirecidir. Edebiyatin bu islevine, duygular1 gelistirme, duyarlik kazandirma, duygu ve diisiince
arasinda saglikli bir denge kurma da denebilir (Kavcar, 1999,5-6). Mizahin hayal giicii ve yaraticilikla olan
iliskisi, bakis acisina getirdigi esneklik yalnizca sanat igin degil, tliim egitim dallar1 icin degerlidir
(Morreall, 1997,138).

Mizahi degisik bakis acilariyla ele alan ve mizahin farkli 6zelliklerine deginen ¢alismalar mevcuttur. Bu
calismada mizahin egitimle iliskisine deginilmeye calisilmistir.

Yapilan degisik calismalarda mizahin 6nemi vurgulanmistir. Vural'in (2004) yaptig1 arastirmada
mizahin insan yasamindaki 6nemine, Aydin‘in (2006) yaptifi arastirmada ise mizahin egitimdeki
O6nemine vurgu yapimistir.

Egitimde mizahin 6nemini ilk vurgulayanlardan Isik ve Kolgak (1953,33), ¢ocuk ruhunun mizahla
beslenmesi gerektigini soylerler. 0-16 yas dedigimiz ilkégretim caglari igcinde ¢ocuk ruhu neseyi
saglayacak mizahla beslenmezse emin olalim ki cocuklarimiz bu gliniin agir sartlarina tahammiil edecek
nikbinligi kendilerinde bulamazlar, asik yiizlii, durgun, pasif ve bezgin bir tip olarak yetisirler.

Siniflarda mizaha bagvurulmasi 6grencilerin sosyal iligkilerinin gelismesi agisindan yararlidir. Mizah,
her seyden once paylasimdir. Paylasimcilik, giivensizlik duygusunun asilmasinda vazgecilmez bir
davranis bicimidir. Paylasimciligin birliktelik, ictenlik, arkadaslik ve dostluk duygularinin
giliclenmesindeki 6nemi yadsinamaz. Dahasi mizah farkl kiiltiirlerin birbiri anlamasinda da bir koprii
gorevi iistlenebilir (Topguoglu, 2007,39).

Mizahin egitimde bilingli olarak kullanilmasiyla 6grencilere birgok beceri kazandirilabilir. Bunlardan
bazilarini Pilanci (1998,27) su sekilde gosterir:

e Ogrenci topluluk karsisinda rahat konusabilme, konusurken dinleyenlere zevk verme becerisi
kazanir.

¢ Glilmecelerin her tiirtindeki ses ustaliklar1 6grencinin Tiirkceyi daha dogru ve islek kullanmasini
saglar.

o Ogrenci, sozciikleri, deyimleri ve atasézlerini dogru yerde kullanmay1 6grenir.

¢ Gllmecelerden yararlanmasini 6grenen 6grenci, verdigi drneklerle diisiincelerinin inandiriciigini
kuvvetlendirir.

» Sesini glizel ve etkili kullanma yetenegi kazanir.

Dickonson’a gore, mizahin egitimde kullanilmasi farkl zeka tiirlerine sahip 6grencilere ulasilmasinda
diger 6gretim yontemlerine nazaran daha etkili olabilir: “Sozel zekasi gelismis 6grenciler i¢in sinif ici
sakalar, kelime oyunlari, eglenceli hikayeler kullanilabilirken, matematiksel zekaya sahip 68renciler icin
de eglenceli hikaye tiirii problemler kullanilarak 6grencilerin matematige olan korkular1 ve sikintilari
giderilmeye c¢alisilarak ders daha eglenceli ve aktif hale getirilebilir. Gorsel- Uzaysal zekaya sahip
ogrenciler icin de cizgi posterler, eglenceli resimler bedensel zekaya sahip 6grenciler icin ise sinif icinde
mizahi bir beden dili kullanilabilir. Ogrencilerin birlikte pandomim, mizahi kisa tiyatro oyunlar: oynamasi
saglanarak da mizah ile egitim yapilarak kisilerarasi zekaya sahip 6grencilere de hitap edilmis olur. Ya da
ritimle birlikte eglenceli kelime oyunlari, eglenceli sarkilar kullanarak tarihi ya da cografi yerlesim
birimlerini, matematiksel ger¢ekleri miizikal zekaya sahip 6grenciler i¢in kullanabiliriz. Eger 6grencilerin
kendi yanlislarina giilerek alayci bir yaklasimla yaklasmalarini saglayabiliyorsak i¢sel zekaya sahip
ogrencilere de mizah kullanarak ulasmis oluruz” (Akt. Celik, 2006,23-24).

Aydin (2006,131), sinif ortaminda kullanilabilecek mizah tekniklerini su sekilde siralar: “kilik
degistirme”ye dayali yaratici drama etkinligi, alt1 sapkali diisiinme teknigi, mim (sessiz aktris) etkinligi;
bunun yaninda konusan resimler etkinligi sinifta kullanilabilecek mizah teknikleri arasinda sayilabilir.
Bunlarin yaninda 6grencinin ilgisini ¢ekebilecek konuyla ilgili mizahl hikayeler, fikralar, karikatiirler,
bilmeceler derse ayr1 bir katki saglayabilir.



Savas, S. Karaelmas Journal of Educational Sciences 1 (2013) 176-186 180

Topcuoglu (2007,40-44) da siniflarda mizah kullanimi konusunda birkag éneride bulunur. Onerileri
kisaca agiklar ve drneklendirir. Burada onerilerin sadece isimleri verilmistir:

¢ Alinti-Aktarim,

e Karton Kullanma,

» Gazete, Dergi Kesikleri,
¢ Listeleme/ Siniflama,

¢ Benzerlikleri Bulma,

¢ Dogaclama,

¢ Canlandirmalar.

Mizahla ilgili ¢esitli arastirmalar yapilmistir. Arastirmalarda ilkokuldan tiniversiteye kadar cesitli
derslerde ve siniflardaki dgrencilerin mizaha yoénelik tutumlar1 akademik basarilar1 ve derse yonelik
tutumlar1 ele alinmistir (Topuz, 1995; Aydin, 2006; Celik, 2006; Durualp, 2006; Ozalp, 2006;
Durmaz,2007; Ustiin, 2007; Ozkan, 2008). Basar1 ve tutumu belirlemeye calisan arastirmalar yaninda
¢ocuklarda mizah duygusunun gelisimi (Akiin, 1997), mizah duygusu ve basa ¢ikma stratejileri (Durmus,
2000), mizah egitimi (Kiigtikbayindir, 2003), mizah tarzlar (Tiimkaya 2006) gibi konularda da ¢alismalar
yapimistir.

Mizahin kullanimi mizahi disiinebilme becerisi, mizahi anlam, mizahi analiz ve yorum, elestirel ve
yaraticl diislinme, mizahi arastirma ve mizahi kavramlar gibi becerileri de icerir. Bu becerilerin hepsinin
ogrenciye kazandirilmasi icin uzun bir siire¢ gerektirmektedir. Ogretmen ve &grenciler tarafindan
diizenlenecek mizah c¢alismalarinin, 6grencilerin bu becerileri kazanmalarina katkida bulunacagi
diisiintilmektedir.

1.1. Problem Durumu

Bireylere kazandirilmasi planlanan istendik 6zelliklerin daha dogru, sistematik bir sekilde ve kisa
strede kazandirilmasi egitim programlari vasitasi ile olur. Egitim programi, dgrenciye okul i¢cinde ve
disinda planlanmis etkinlikler yoluyla saglanan 6grenme yasantilar1 diizenegi olarak tanimlanabilir
(Demirel, 2004,4). Bu istendik 6zelliklerin kazandirilmasi igin Milli Egitim Bakanligi, 2005-2006 68retim
yilindan itibaren ilkogretim 1-8. siniflarinda asamali olarak yeni bir miifredat ortaya koymustur. Milli
Egitim Bakanligl, bu miifredatin Tiirkge 1 - 8. siniflarinda mizahin unsurlari olan karikatiir, resim, ani ve
fikraya etkinlik olarak az da olsa yer vermistir. Tiirkce 68retiminde mizahin daha genis bir bicimde
islendigi bir programin 7. sinif diizeyindeki 6grenciler iizerinde nasil bir etki yapacagl bu arastirmayi
sekillendirmistir.

Aragtirmanin problem ciimlesi, “Ilkégretim 7. sif Tiirkce dersi miifredat programinda yer alan
“Duygu ve Hayaller” temasi konularinda, yapilandirmaci yaklasima dayali mizah uygulamalariyla yapilan
O0gretim ve yapilandirmaci yaklasima dayali karma yontemlerin uygulandifi 6gretim arasinda
ogrencilerin akademik basarilari bakimindan anlamli bir farklilik var midir?” seklinde belirlenmistir.

Bu problem durumuna bagli olarak arastirmanin alt problemi asagidaki sekilde belirlenmistir:

1. Yapilandirmaci yaklasima dayali mizah uygulamalarinin yapildigi1 deney grubundaki ilkdgretim 7.
sinif Ogrencilerinin akademik basarilar1 ile yapilandirmacit yaklasima dayali karma yo6ntemlerin
uygulandigi kontrol grubundaki 6grencilerin akademik basarilari arasinda anlamh farkhiliklar var midir?

1.1. Yapilandirmaci yaklasima dayali mizah uygulamalarinin yapildigi deney grubundaki ilkgretim 7.
sinif Ogrencilerinin akademik basari 6n test puanlari ile yapilandirmaci yaklasima dayali karma
yontemlerin uygulandigi kontrol grubundaki 6grencilerin akademik basar1 6n test puanlar1 arasinda
anlaml farkhilik var midir?

1.2. Yapilandirmaci yaklasima dayali mizah uygulamalarinin yapildigi deney grubundaki ilkgretim 7.
siif 6grencilerinin akademik basar1 on test ve son test puanlari arasinda anlamh farklilik var midir?
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1.3. Yapilandirmaci yaklasima dayali yapilandirmaci yaklasima dayali karma yéntemlerin uygulandigi
kontrol grubundaki ilkégretim 7. simif 6grencilerinin akademik basar1 6n test ve son test puanlari
arasinda anlaml farklhilik var midir?

1.4. Yapilandirmaci yaklasima dayali mizah uygulamalarinin yapildigi deney grubundaki ilkdgretim 7.
siif Ogrencilerinin akademik basar1 son test puanlar1 ile yapilandirmaci yaklasima dayali karma
yontemlerin uygulandigi kontrol grubundaki 6grencilerin akademik basar1 son test puanlar1 arasinda
anlaml farkhilik var midir?

1.5. Yapilandirmaci yaklasima dayali mizah uygulamalarinin yapildigi deney grubundaki ilkdgretim 7.
siif oOgrencilerinin akademik basari son test ve On test puanlarn arasindaki fark puanlan ile
yapilandirmaci yaklasima dayali karma yontemlerin uygulandigi kontrol grubundaki 6grencilerin
akademik basari son test ve 6n test puanlari arasindaki fark puanlari arasinda anlamli farklilik var midir?

2. Yontem

Arastirmanin konusu olan mizahin egitimle iliskilendirilmesinde, yapilan calismalarin 6grencilerin
basarilarina etkilerini belirlemek amaciyla “6n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen”
kullanllmistir. On test-son test kontrol gruplu desende, yansiz atama ile olusturulmus iki grup
bulunmakta olup bunlardan biri deney digeri kontrol grubudur. Her iki grupta da deney 6ncesi ve deney
sonrasi 6lgmeler yapilmaktadir (Karasar, 2000; Balci, 2001).

Arastirma deneysel bir calisma oldugu icin, 6rneklem sec¢imi yerine calisma gruplarnt alinmis ve
uygulanan basar1 testinden elde edilen 6n test sonuglarina gore bu gruplarin esitligi iizerinde
durulmustur. Deneysel arastirmalarda, O6rneklemin amaca uygunluguna bakilmahdir (Buyiikoztirk,
2001).

2.1. Calisma Grubu

Calisma grubu, 2008-2009 egitim-6gretim yilinda, Zonguldak ili, Eregli ilcesinde yer alan Milli Egitim
Bakanligi'na bagl ilkégretim okullar1 7. sinifta 6grenim goren 56 6grenciden olusmaktadir.

Bu calisma ilkogretim 7. sinif Tiirkce derslerinde mizah kullaniminin 6grencinin basarisina etkisini
arastirmak amaciyla deney desenli olarak diizenlenmistir. Calismanin 6rneklemi, MEB’e bagh Eregli
Erdemir {lkoégretim Okulunda égrenim géren 56 dgrenciden olusmustur.

Deney grubunu olusturan 7/D siifinin mevcudu 31 Kisi olup 27 kisi denel isleme tabi tutulabilmistir.
Kontrol grubunu olusturan 7/C sinifinin mevcudu 30 kisi olup 29 kisi denel isleme tabi tutulabilmistir.
7/C ve 7/D siniflarinda gergeklestirilen ¢alismaya, 7/C sinifindan 12 kiz, 17 erkek; 7/D sinifindan ise 14
kiz, 13 erkek olmak iizere toplam 56 6grenci katilmistir. Diger 6grenciler haftalik devamsizlik, hastalik vb.
nedenlerle deneysel siirece dahil edilmemistir. Tablo 1’de deney ve kontrol grubu 6grencilerinin
ozellikleri gosterilmistir.

Tablo 1 ) )
Orneklemi Olusturan Deney ve Kontrol Grubundaki Ogrenci Ozellikleri
Deney Grubu Kontrol Grubu
Kiz 14 12
Erkek 13 17
Toplam 27 29

2.2. Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada veriler, 2008-2009 egitim-0gretim y1li, subat ve mart aylarinda Tiirkce ders kitabinda
islenen konulari igeren akademik basari testi ile toplanmistur.
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2.3. Verilerin Analizi

Arastirma sirasinda verilerin analizinde ITEMAN (Item and Test Analysis Program - Madde ve Test
Analiz Programi) ile SPSS 13.0 (Statistical Package For Social Sciences Program-Sosyal Bilimler I¢in
Istatistik Paket Programi)’dan yararlanilmistir. Arastirmada alt problemlere cevap ararken bagimh ve
bagimsiz gruplar icin t testinden yararlanilmistir.

2.4. Tiirkce Dersi Akademik Basari Testi

Uygulamanin yapilacag1 2008-2009 egitim-6gretim yili subat ve mart aylarina ait ilkgretim 7. simf
miifredati incelenmis, uygulama yapilacak okulda okutulan ders kitabi da dikkate alinarak ulasilmak
istenen kazanimlar saptanmistir. Bu kazanimlardan yola ¢ikilarak belirtke tablosu olusturulmustur.

Duygu ve Hayaller temasiyla ilgili konulari iceren 33 sorunun yer aldig1 ¢coktan se¢cmeli akademik
basari testi olusturulmustur. Tiirkce Egitimi Boliimiinden bir uzman ile Egitim Bilimleri B6liimiinden bir
uzman goriisii alinarak testteki soru sayisi 21’e indirilmistir. Gelistirilmis olan bu testin giivenirlik
hesaplamasi igin, sirasiyla Atatiirk {lkégretim Okulu 8/C ve 8/D subelerinden 49 6grenciye, Cumhuriyet
lIkégretim Okulu 8/E ve 8/D subelerinden 60 6grenciye, Erdemir lkégretim Okulu 8/B ve 8/D
subelerinden 60 dgrenciye, Karadere [lkogretim Okulu 8/A subesinden 19 6grenciye, Kascilar ilkogretim
Okulu 8/A ve 8/B subelerinden 34 6grenciye, uygulanmistir. Bu test toplam olarak Ilkégretim 8. simiftan
222 o6grenci lUzerinde uygulanmistir. Elde edilen veriler ITEMAN programinda analiz edilmistir. Coktan
Secmeli Basari Testi'nin glivenirligi a= 0,85 olarak bulunmustur.

3. Bulgular

Bu béliimde arastirmanin alt problemlerini incelemek amaci ile yapilan istatistiksel analizlerin
degerlendirilmesi sonucunda elde edilen bulgulara ve yorumlara yer verilmistir. Bulgular ve yorumlar
arastirmanin alt problemlerine gore asagida sirayla verilmistir.

Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum
Arastirmanin alt problemi su sekilde ifade edilmistir:

1.Yapilandirmaci yaklasima dayali mizah uygulamalarinin yapildig1 deney grubundaki ilkégretim 7.
sinif Ogrencilerinin akademik basarilar1 ile yapilandirmacit yaklasima dayali karma yontemlerin
uygulandigi kontrol grubundaki 6grencilerin akademik basarilar1 arasinda anlamh farkliliklar var midir?

Bu probleme ait veriler elde edilirken, 6grencilerin ¢oktan se¢meli akademik basari testi sonuglarina
gore, deney ve kontrol gruplarinin 6n ve son test akademik basar1 puanlar1 bagimsiz gruplar icin t
testiyle; deney grubunun 6n test, son test akademik basar1 puanlari ile kontrol grubunun 6n test, son test
akademik basar1 puanlar1 bagiml gruplar igin t testi analizi ile karsilastirilmistir. Son olarak deney ve
kontrol gruplarinin akademik basari son test fark puanlar ile akademik basar1 6n test fark puanlar
arasindaki farklilik yine t testiyle karsilastirllmistir. Elde edilen veriler asagida sunulmustur:

1.1. Yapilandirmaci yaklasima dayali mizah uygulamalarinin yapildigi deney grubundaki ilkdgretim 7.
sinif Ogrencilerinin akademik basari 6n test puanlari ile yapilandirmaci yaklasima dayali karma
yontemlerin uygulandig1 kontrol grubundaki 6grencilerin akademik basar1 6n test puanlar arasinda
anlamli farklilik var midir?

Tablo 2’de deney ve kontrol gruplarinin akademik basari on test sonuglari gosterilmistir.
Tablo 2

Deney ve Kontrol Gruplarinin Coktan Secmeli Akademik Bagar1 On Test Puan Ortalamalarinin Karsilagtirilmasina
iliskin Bagimsiz Gruplar icin t Testi Analiz Sonuglari

Grup N X Ss sd t p

Deney 27 11,82 3,41

54 -0,08 0,94
Kontrol 29 11,90 3,97
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Tablo 2 incelendiginde, deney grubu 6grencilerinin akademik basari 6n test puanlari ortalamasi 11,82,
kontrol grubu o6grencilerinin akademik basar1 6n test puanlari ortalamasinin ise 11,90 oldugu
gorilmektedir. Gruplarin akademik basar1 6n test puanlari ortalamalar: arasinda anlamli bir farkin olup
olmadigi, bagimsiz gruplar icin t testi ile analiz edilmis, hesaplanan t degeri ve %95 giiven araliginda
anlamlhilik diizeyine gore gruplar arasinda anlaml bir farklilik gézlenmemistir [t(54)= -0,08; p>.05]. Her
iki grubunda akademik basari 6n test puanlari agisindan denk olduklari s6ylenebilir.

1.2. Yapilandirmaci yaklasima dayali mizah uygulamalarinin yapildig1 deney grubundaki ilkogretim 7.
sinif 6grencilerinin akademik basar1 6n test ve son test puanlari arasinda anlaml farklilik var midir?

Tablo 3’te deney grubunun akademik basari 6n test ve son test puanlarina ait bulgular sunulmaktadir.

Tablo 3
Deney Grubu Akademik Basari Sinavi On Test ve Son Teste Iliskin Bagimh Gruplar Icin t Testi Analiz Sonuclari
Test N X Ss sd t p
On test 27 11,82 3,41

26 -5,73 0,00
Son test 27 14,70 3,85

Tablo 3 incelendiginde, deney grubu 6grencilerinin akademik basar1 6n test puanlari ortalamasinin
11,82 oldugu, akademik basari son test puanlari ortalamasinin ise 14,70 oldugu goriilmektedir. Erisinin
2,88 oldugu goriilmektedir. Deney grubunun akademik basar1 6n test ve son test puanlari ortalamalari
arasinda anlaml bir farkin olup olmadigi, bagimli gruplar icin t testi ile analiz edilmis, hesaplanan t degeri
ve %95 gliven araliginda anlamhilik dilizeyine gore testler arasinda anlamli bir farkhilik oldugu
belirlenmistir [t(26)= -5,73; p<.05]. Elde edilen bu bulgulara gore, yapilandirmaci yaklasima dayal mizah
uygulamalarinin 6grencilerin akademik basarilarini gelistirmede etkili oldugu soylenebilir.

1.3. Yapilandirmaci yaklasima dayali yapilandirmaci yaklasima dayali karma yéntemlerin uygulandigi
kontrol grubundaki ilkégretim 7. simif 6grencilerinin akademik basar1 6n test ve son test puanlari
arasinda anlamh farkhilik var midir?

Tablo 4’te kontrol grubunun akademik basari 6n test ve son test puanlarina ait bulgular sunulmaktadir.

Tablo 4
Kontrol Grubu Akademik Basar1 Sinavi On Test ve Son Teste iliskin Bagimli Gruplar I¢in t Testi Analiz Sonuglar
Test N X Ss sd t p
On test 29 11,90 3,97

28 -1,41 0,17
Son test 29 12,62 4,13

Tablo 4 incelendiginde, kontrol grubu 6grencilerinin akademik basari 6n test puanlari ortalamasinin
11,90 oldugu, akademik basari son test puanlari ortalamasinin ise 12,62 oldugu goriilmektedir. Erisinin
0,72 oldugu gorilmektedir. Kontrol grubunun akademik basari 6n test ve son test puanlari ortalamalari
arasinda anlaml bir farkin olup olmadigl, bagimh gruplar icin t testi ile analiz edilmis, hesaplanan t degeri
ve %95 giiven araliginda anlamhlik diizeyine gore testler arasinda anlamli bir farklilik belirlenmemistir
[t(28)=-1,41; p>.05].

1.4. Yapilandirmaci yaklasima dayali mizah uygulamalarinin yapildig1 deney grubundaki ilkégretim 7.
sinif 6grencilerinin akademik basari son test puanlari ile yapilandirmaci yaklasima dayali karma
yontemlerin uygulandig1 kontrol grubundaki 6grencilerin akademik basar1 son test puanlar1 arasinda
anlamli farklilik var midir?

Tablo 5’'te deney ve kontrol gruplarinin akademik basar1 son test puan ortalamalari arasindaki fark
goriilmektedir.
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Tablo 5
Deney ve Kontrol Gruplarinin Coktan Se¢meli Akademik Basar1 Son Test Puan Ortalamalarinin Karsilastirilmasina
iliskin Bagimsiz Gruplar icin t Testi Analiz Sonuglari

Grup N X Ss sd t p
Deney 27 14,70 3,85

54 1,95 0,06
Kontrol 29 12,62 4,13

Tablo 5 incelendiginde, akademik basari son testi puan ortalamalar1 deney grubu i¢in 14,70, kontrol
grubu Ogrencilerinin son test puanlar1 ortalamasi 12,62’dir. Ayrica deney grubunun standart sapmasi
3,85, kontrol grubunun standart sapmasi 4,13 olarak bulunmustur. Hesaplanan t degeri ve %95'lik
anlamhlik diizeyi géz oniinde bulunduruldugunda akademik basarilar1 acisindan deney ile kontrol
grubunun son test puanlar1 arasinda anlaml bir farklilik belirlenmemistir [t(54)=1,95; p>.05] Ortalama
ve standart sapma degerleri dikkate alindiginda, deney grubundaki basarinin daha yiiksek oldugu
goriilmektedir.

1.5. Yapilandirmaci yaklasima dayali mizah uygulamalarinin yapildigi deney grubundaki ilk6gretim 7.
sinif ogrencilerinin akademik basari son test ve 6n test puanlart arasindaki fark puanlan ile
yapilandirmaci yaklasima dayali karma yontemlerin uygulandigi kontrol grubundaki 6grencilerin
akademik basari son test ve 6n test puanlari arasindaki fark puanlari arasinda anlamli farklilik var midir?

Tablo 6’da deney ve kontrol gruplarinin akademik basari son test puan ortalamalarinin farklari ile 6n
test puan ortalamalarinin farklari arasindaki farklar gértilmektedir.

Tablo 6
Deney ve Kontrol Gruplarinin Tiirkce Basar1 Son Test ve On Test Puan Ortalamalar1 Arasindaki Farkin t Testi Analiz
Sonuglari

Grup N X Ss sd t p
Deney 27 2,89 2,62

54 2,99 0,00
Kontrol 29 0,72 2,78

Tablo 6 incelendiginde deney grubunun, akademik basar1 6n test ve son test puan ortalamalari
arasindaki fark 2,89 iken, kontrol grubunun, akademik basar1 6n test ve son test puan ortalamalari
arasindaki fark 0,72 olmustur. Ayrica deney grubunun standart sapmasi 2,62, kontrol grubunun standart
sapmasl 2,78 olarak bulunmustur. Hesaplanan t degeri ve %95 giiven araligl anlamlilik diizeyi goz
oniinde bulunduruldugunda akademik basar1 diizeyleri a¢isindan deney son test ve 6n test puanlari
arasindaki fark ile kontrol son test ve 6n test puanlari arasindaki fark acisindan anlamh bir farklilik
oldugu belirlenmistir [t(54)= 2,99; p<.05]. Ortalama ve standart sapma degerleri dikkate alindiginda, bu
farkin deney grubu lehine oldugu gortilmektedir.

4. Sonuclar ve Tartisma
Alt problem dogrultusunda su sonuglara ulasilmistir:

Tablo 2’'ye gore, akademik basari testi 6n test puanlarina bakildiginda, deney grubundaki 6grencilerin
akademik basar1 on test puanlar1 ortalamasi ile kontrol grubundaki 6grencilerin 6n test puanlarinin
arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farklilik yoktur.

Deney grubunda yer alan deneklerin uygulanan akademik basari testi son test puanlar1 aritmetik
ortalamalari, 6n test aritmetik ortalamalarina gore daha yiiksektir. Bu sonuca bagl olarak Tablo 3’ten de
anlasilacag lizere yapilandirmaci yaklasima dayali mizah uygulamalar1 deney grubundaki denekler
tizerinde etkili olmustur. Deney grubundaki 6grencilerin deneysel islem sonrasi sahip olduklar bilgi
diizeyleri deneysel islemden o6nce sahip olduklar1 bilgi diizeylerine gore ilerleme goéstermistir. Bilgi
diizeyindeki bu ilerleme istatistiksel olarak anlamli bulunmustur.
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Kontrol grubunun basari testi son test puanlari aritmetik ortalamasi, 6n test puanlar1 aritmetik
ortalamasina gore daha yliksektir. Tablo 4’e gore kontrol grubunun akademik basar1 testi son test
puanlari ile 6n test puanlari arasindaki fark anlamli bulunmamistir. Bu sonuca gore yapilandirmaci
yaklasima dayali karma yontemlerin 6grencilerin bilgi diizeyleri lizerinde yapilandirmaci yaklasima
dayali mizah uygulamalarinin kullanildig1 gruptaki kadar olmasa da olumlu yonde katk: sagladigi seklinde
yorumlanmistir.

Tablo 5’e gore, akademik basari testi son test puanlarina bakildiginda, deney grubundaki 6grencilerin
akademik basari son test puanlari ortalamasi, kontrol grubundaki 6grencilerin son test puanlarina gére
yliksek olmasina ragmen ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamh bir fark olusmamistir. Tablo
6’ya gore, deney ve kontrol gruplarinin akademik basari son test puan ortalamalarinin farklari ile on test
puan ortalamalarinin farklar1 arasindaki farklara bakildiginda aralarinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark oldugu gorilmiistiir. Yapilandirmaci yaklasima dayali mizah uygulamalarinin, yapilandirmaci
yaklasima dayali karma yontemlere kiyasla ilkogretim 7. sinif 6grencilerinin Tiirk¢e dersindeki akademik
basarilarini arttirmada daha etkili oldugu gorilmiisttr.

Aydin’in (2006:162-163) yapmis oldugu ¢alismada uygulanan mizah kullanimi da deney grubunun
akademik basarilarini arttirmada daha etkili olmustur. Her iki grubun son basari testlerinde bir artis
olmasina karsin, mizahla 6gretimin yapildig1 deney grubu 6grencilerinin “Coktan Se¢meli Tiirkce Basari
Testi"nden aldiklar1 son test puan ortalamalar ile geleneksel 6gretimin uygulandigi kontrol grubu
Ogrencilerinin puan ortalamalari arasinda deney grubu lehine anlamli bir farklilik ortaya ciktigi
goriilmektedir. Mizahla 6gretim yapilan derslerde, 68rencilerin kendilerini daha rahat bir ortam icinde
ozglir ve yaratici bicimde ifade ettikleri goriilmektedir. Ayrica mizahin sezdirme, ¢ikarim, 6n varsayim,
gostergebilimsel simgeleri kullanmas1 6grencinin dil ve dil 6tesi anlama ulasma konusunda onlara genis
bir bakis acis1 kazandirdig1 sdylenebilir.

Yukarida belirtilen sonuglara gore yedinci sinif Tirkce dersinde mizah kullanimi 6grencilerin
akademik basarilarimi arttirmistir. Mizah kullanimi (karikatiir, resim, fikra, espri, vd.) eglendirirken
diistindiiren ve 6greten bir yontemdir. Bu nedenle derslerde mizahin kullanilmasi 6grencilerin akademik
basarilarinm arttiracaktir.

Oneriler

Bu calismada yapilandirmaci yaklasima dayali mizah kullanimi 6grencilerin akademik basarilarini
olumlu yonde etkilemistir. Bu sonugtan hareketle asagida bazi 6neriler sunulmustur.

Tiirkce derslerinde mizahi yonii olan karikatiir, resim, fotograf, fikra gibi materyaller 6gretmenler
tarafindan 6grencilerin akademik basarilarini arttirmada kullanilmahdir.

Benzeri calismalar daha alt sinmiflarda (degisik problem durumlar1 da ele alinarak) yapilabilir. Bu
dogrultuda Tiirk¢e miifredat programinda yeni diizenlemeler yapilabilir.

Mizahin, hayal giicii ve yaraticilikla olan iligkisi, bakis acisina getirdigi esneklik vb. o6zelikleri
kullanilarak 6grencilerin diger derslerdeki basarilari da arttirilabilir.

Ogretmen yetistiren kurumlar, mizahin derslerde nasil kullanilabilecegiyle ilgili program gelistirmeli
ve bunlar1 uygulamali olarak gostermelidir. Bu noktada tiyatro ve canlandirma, drama, 6zel 6gretim,
materyal tasarimi, resim, sanat, sinif yonetimi, rehberlik ve iletisim derslerinde konular icerisine mizah
dahil edilmelidir.
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