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Bu galismanin amaci, deprem deneyimi yasamis yetiskinlerde baglanma stilleri ve
psikolojik saglamlik arasindaki iligkiyi incelemektedir. Arastirmaya, 17 Agustos
Marmara ya da 12 Kasim Dlzce depremlerinden birini bes ilden (Kocaeli, Sakarya,
Yalova, Bolu ve Duizce) herhangi birinde yasamis 242 (150 kadin, 92 erkek) depremzede
katilmistir. Katihmcilarin yas araligi 20-58 arasindadir ve yas ortalamasi 36.13 olarak
bulunmustur. Katihmcilara, Ego-Saglamligi Olgegi, Connor-Davidson Psikolojik
Saglamlik Olgegi, iliski Olcegi, Yasam Yoénelimi Testi ve Olumlu ve Olumsuz Duygu
Olgegi uygulanmistir. Arastirmada degiskenlerin bir biriyle olan iligkisi Pearson carpim
momentler korelasyon katsayisi analizi ile test edilmistir. Guvenli baglanma, olumlu
duygular ve iyimserligin psikolojik saglamligi yordayan degiskenler olup olmadigi ise
basit dogrusal regresyon modeli ile sinanmistir. Glvenli baglanma ile psikolojik
saglamlik arasinda pozitif bir iliski bulunmustur. Ayrica, regresyon modeli, olumlu
duygular, guvenli baglanma ve iyimserlik, psikolojik saglamligi yordayan 6nemli
degiskenler oldugunu goéstermektedir.
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The aim of the present study is to investigate the relationship between attachment
styles and resilience of earthquake survivors. Totally 242 survivors (150 females, 92
males) of August 17 Marmara or November 12 Duzce earthquakes were participated
to the study. The participants had lived in one of the five cities (Kocaeli, Sakarya,
Yalova, Bolu and Duzce) at the time of earthquake. The age range of participants was
between 20 and 58, with the mean of 36.13 years. Ego-Resilience Scale, Connor-
Davidson Resilience Scale, Relationship Questionnaire, Life Orientation Scale, and
Positive Negative Affect Schedule were administered to the participants. Pearson
product moment correlation coefficients were utilized in order to examine the
relationships between all variables. Simple linear regression analyses were run to
evaluate how well secure attachment, positive emotions, and optimism predicted
resilience. Results revealed a positive relationship between secure attachment and
resilience. Additionally, positive affect, secure attachment, and optimism were found
as important predictors of resilience.
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Giris

Birey, dogumdan itibaren bakimini Ustlenen kisiyle, 6zellikle annesiyle yakin bir bag olusturur. Bir
tehdit veya korku ile karsilasan birey, gliven ve rahatlik i¢in baglandigi kisilere sig§inma ihtiyaci duyar.
Herhangi bir sikinti yasadiginda ihtiyaci olan yakinliga ulagan birey, hissettigi gliven duygusuyla etrafini
kesfetmeye baslar (Bowlby, 1969; Ainsworth, 1989). Bireyin kendini glivende hissetmesi ve ¢evresine
uyum saglamasinda 6nemli bir yere sahip olan bu baglar, yetiskin hayatinda da etkilerini strdirir ve
bireyin sevme, yakinlik ve basa ¢ikma kapasitelerini belirler (Bowlby, 1969; Ainsworth, 1989; Sable,
2008). Birincil bakicisiyla arasindaki baglanma siireci sonucunda, birey; bakim, ilgi ve sevgiye deger olup
olmadigina yonelik inang ve beklentilerinden olusan igsel ¢alisan modeller (internal working models) ya
da hem kendisine hem de digerlerine yonelik zihinsel temsiller (mental representations) gelistirir
(Bowlby, 1982). ‘Besikten mezara kadar’ deyimiyle, bu modellerin yasam boyu siirdigi ve her dénemde
kurulan iliskilerin temelini olusturdugu anlatilmaktadir. Kendine yonelik zihinsel modeli, bakima ve ilgiye
deger ve sevilebilir olduguna dair inancini gosterirken, digerlerine yonelik zihinsel modeliyse ihtiyaglarina
karsi diger insanlarin duygusal olarak ne kadar hazir ve tepkisel olduguna dair beklentilerini yansitir
(Bowlby, 1969, 1982).

Bowlby (1982)'nin kendilik ve digerlerine dair iki tiir igsel ¢alisan modelinde yola ¢ikan Bartholomew
ve Horowitz (1991) her igsel galisan modeli olumlu ve olumsuz olarak ayirarak doértli yetiskin baglanma
stili tanimlamistir. Bu kurama gore; givenli, korkulu, kaygili ve kayitsiz olmak Uzere dort ¢esit baglanma
stili bulunmaktadir. Givenli baglanma stili kendine ve digerlerine olumlu igsel ¢alisan modeli temsil
ederek,yakinliktan rahat olma ve baskalarina glivenme seklinde tanimlanmaktadir. Kaygili baglanma stili
ise, kendine olumsuz, baskalarina olumlu i¢sel ¢alisan modelini icerir ve kendinin sevilemez, baskalarinin
ise guvenilir oldugu duygusu olarak betimlenmektedir. Kayitsiz baglanma stili, kendine olumlu,
baskalarina olumsuz igsel ¢alisan modeli yansitmakta ve kendini sevilebilir bulurken, baskalarina karsi
guvensizlik hissetmektedir. Korkulu baglanma stili ise, kendine ve bagkalarina karsi olumsuz igsel ¢alisan
modeli olusturarak, kendisinin sevilmez ve baskalarinin giivenilmez ve reddedici oldugu inancini
yansitmaktadir.

Baglanma stilinin bireyin kisiligi ve psikolojik saghgi tGizerindeki etkisini daha iyi anlayabilmek amaciyla
Dianyada ve Tirkiye’de baglanma stillerinin cesitli degiskenlerle iliskisini inceleyen arastirmalar
gerceklestirilmistir. Surcinelli, Rossi, Montebarocci ve Baldaro, (2010), yetiskinlerde giivenli baglanmanin
psikolojik saghkla ilgiliyken, bireyin kendisi hakkinda olumsuz disiinceye sahip olmasi olarak
nitelendirilen gilivensiz baglanmanin ise depresyon ve anksiyete ile iliski oldugunu tespit etmistir. Ruh
sagligl calisanlarinin baglanma bigimleriyle psikiyatrik belirtileri ve tiikenmislik diizeylerini arasindaki
iliskinin incelendigi arastirmanin bulgulari givenli baglanmayla psikiyatrik belirtiler ve tikenmislik
arasinda negatif yonde anlamli bir iliski olduguna isaret etmektedir (Soncu, 2010). Givenli baglanma
modeline sahip bireylerin, glivensiz baglanma modeline sahip bireylere gére daha yiksek benlik
saygisina ve daha az olumsuz duygulara sahip oldugu gortlmustir (Armitage & Harris, 2006). Ayrica,
glvenli baglanan bireylerin 6fke egilimlerinin distk oldugu, 6fke durumlarinda olumlu duygularini daha
fazla ifade ettigi, ve diger bireylere karsi dismanca niyetlerinin daha az oldugu i bulunmustur
(Mikulincer, 1998). Glivenli baglanma ile yalnizlik, duygusal ve sosyal ifade etme gibi sosyal beceriler
arasinda anlamli bir iliski oldugunu gosteren arastirma bulgularina rastlaniimistir (Deniz, Hamarta & Ari,
2005; DiTommaso, Brannen-McNulty, Ross & Burgess, 2003). Sosyal becerileri yiksek olan bu bireyler
duygularini kolayca ifade edebilmekte, s6zel ve sOzsliz sinyalleri rahat¢a gonderebilmektedir. Bunun
sonucu olarak da kendilerini daha az yalniz hissetmektedir. Mikulincer ve Nachshon (1991)
calismalarinda glivenli baglanan bireylerin kendini agma konusunda daha esnek oldugunu bulmustur.
Guvenli baglanma ile yasam doyumu arasinda olumlu iliski oldugunu gosteren arastirma bulgularina
ulasilmistir (Koohsar & Bonab, 2011; Baser-Seker, 2009). Glivenli baglanma stiline sahip olan (iniversite
ogrencilerinin, korkulu, kaygili ve kayitsiz baglanma stiline sahip olanlara gére genel uyumlarinin daha
yiksek oldugu bulunmustur (Akhunlar, 2010).
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Bowlby (1969,1982, s. 307)'nin ‘cocuk, baglanma figlirini yorgun, ag, hasta oldugunda, kendini
tehdit altinda hissettiginde ya da baglanma figlirinin nerede oldugundan emin olmadiginda arar’
dusiincesinden yola g¢ikan Shaver ve Mikulincer (2002) baglanma sisteminin olasi veya gergek bir tehdit
algilandiginda harekete gectigini belirtmistir. Glvenli baglanma stili ile olumsuz olaylari daha az tehdit
edici olarak degerlendirme (Mikulincer & Florian, 1995) ve kayip durumlarinda daha az hosnutsuzluk
yasama (Birnbaum, Orr, Mikulincer & Florian, 1997) arasinda olumsuz yonde bir iliski, genis destek
sistemine sahip olma (Priel & Shamai, 1995) ve problemli durumun Gstesinden gelebilme konusunda
kendine giivenme (McCarthy, Moller & Fouladi, 2001) arasindaysa olumlu iliski oldugunu gorilmastar.
Bir baska ¢alismanin bulgulariysa (Terzi & Gankaya, 2009) giivenli baglanma stilinin stresle basa ¢ikma
tutumlarindan aktif planlama, dis destek arama ve dine siginma ve kabul/bilissel yeniden yapilanmayi
anlamli diizeyde yordadigina isaret etmektedir. Stresi en az algilayan Universite 6grencilerinin glvenli
baglanma stiline sahip olanlarken, en fazla algilayanlarin korkulu baglanma stiline sahip olanlar oldugu
rapor edilmistir (Altundag, 2011).

Kisinin olumsuzluklar karsisinda gosterdigi uyum ve basa cikabilme becerisi olarak tanimlanan
psikolojik saglamhgin (Block & Kremen, 1996) ortaya cikabilmesi igin risk durumu bulunmahdir. Gizir
(2007) tarafindan yapilan derleme calismasinda risk faktorleri incelenmis ve risk faktorlerine dair
bireysel, cevresel ve aile olarak Ugli siniflandirma yapilmistir. Buna gore, erken dogum ve kronik
hastaliklar bireysel risk faktorleridir. Ekonomik zorluklar, savas, dogal afetler, istismar, siddet, barinma
ise cevresel risk faktorleri olarak belirtilmistir. Anne-baba hastaligi ve bosanma ailesel risk faktorleri
olarak gorilmektedir. Ayni calismada koruyucu faktorlerde incelenmis ve benzer sekilde (bireysel,
cevresel ve ailesel) siniflandinimistir. Glvenli baglanma koruyucu bir faktor olup, bircok olumlu kisilik
ozelligi ile iliskili iken; glvensiz baglanmaysa risk faktériadir ve olumsuz kisilik 6zellikleri ile iliskilidir
(Eagle, 1995). Guvenli baglanma ile olumsuz kisilik 6zellikleri arasinda negatif iliski, korkulu baglanma ile
olumsuz kisilik 6zellikleri arasinda pozitif bir iliski oldugu goértlmustir (Sherry, Lyddon & Henson, 2007).
Gulvenli baglanma stili ile uyumluluk, kararhhk ve isbirlikgilik gibi kisilik 6zellikleri arasinda pozitif iligki
bulunmustur. Ayni degiskenler, korkulu ve kaygili baglanma stili ile negatif iliski, olumsuz Kkisilik
ozellikleriyle ise pozitif iliski gostermistir (Tanaka ve ark., 2008). Givenli baglanmada oldugu gibi, strese
dayali kisilik 6zelligi olan psikolojik saglamlik ile algilanan stres (Armata & Baldwin, 2008), depresyon ve
madde kullanimi (Bonanno, Galea, Bucciarelli, & Vlahov, 2007) ile timitsizlik, yalnizlik ve yasami tehdit
eden davranislar (Rew, Taylor-Seehafer, Thomas & Yockey, 2001) arasinda negatif yénde anlamli bir iligki
vardir. Diger yandan, psikolojik saglamlik ile iyimserlik (Baldwin, Kennedy & Armata, 2008; Tusaie, Puskar
& Sereika, 2007), umut (Snyder, 2000), i¢sel denetim odagi (Shehu & Mokgwathi, 2008), benlik saygisi
(Dumont & Provost, 1999) ve olumlu duygular (Tugade & Fredrickson, 2004) arasinda pozitif yénde bir
iliskili vardir.

Bowlby (1953), ebeveyn kaybl, koruyucu aile, bosanma, ebeveynin ya da ¢ocugun kronik hastaligi, tek
ebeveynlik, ebeveynin psikiyatrik rahatsizligi, alkol ve madde kullanimi, fiziksel ve cinsel istismari bireyin
baglamla stilinin devamliligini etkilemesi beklenen olumsuz yasam olaylari olarak siralamistir. Bir tehdit
s6z konusu oldugunda harekete gegen giivenli baglanma ve psikolojik saglamlik kavramlarinin gesitli
olumsuz yasantilarin bireydeki etkisini azalttigini gosteren arastirma bulgularina rastlanmaktadir
(Aspelmeier, Elliot & Smith, 2007; Twaite & Rodriguez-Srednicki, 2004; Waldinger, Schulz, Barsky, &
Ahern, 2006). 16 yasindan once cinsel istismara ugrayan bayanlar lzerinde yapilan bir arastirmanin
bulgulari, aile ve akran iliskilerinde glivenli baglanmanin ¢ocukluk dénemi cinsel istismarin olumsuz
etkilerinden korudugunu géstermektedir (Aspelmeier ve ark., 2007). Ayrica, ¢ocukluk ¢agi travmalarinin,
glvensiz baglanmayi besleyerek yetiskin somatizasyonun etkiledigi bulunmustur (Waldinger ve ark.,
2006). Baska bir calismanin bulgulari ise yetiskin baglanma bigimi ve ¢éziinmenin (dissociation) ¢ocukluk
cagl cinsel ve fiziksel istismari ile travma sonrasi stres bozuklugu arasindaki iliskide arabulucu roliine
isaret etmektedir (Twaite & Rodriguez-Srednicki, 2004).

Baglanma bigimi ve psikolojik saglamlik, deprem gibi gergek bir tehdit durumuyla karsilasan bireyin
psikolojik sagligini koruyan etkenlerdir. Bam depreminden kurtulan yetiskinlerle yapilan arastirmanin
bulgulari, glivenli baglanma ile psikolojik saglik arasinda olumlu bir iliski, kaygili ve kaginan baglanma ile
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psikolojik saglik arasindaysa olumsuz bir iliski oldugunu gostermektedir (Rahimian, Asgharnezhad, &
Rahiminezhad, 2008). Diinya alanyazinin da baglanma bigimi ve psikolojik saglamhgin deprem gibi dogal
afet magduru bireylerin psikolojik sagliklari Uzerindeki etkisini inceleyen arastirma orneklerine
rastlanmasina ragmen, Tirk alan yazinda bu degiskenlerin ele alinmamis olmasi bir eksiklik olarak
gorulmektedir. Turkiye gibi siklikla depremlerin yasandigi bir llkede, bireylerin psikolojik sagliklarini
koruyacak faktorlerin incelenmesi, deprem sonrasinda verilecek psikolojik destek programlarinin
olusturulmasi agisindan énem tasimaktadir. Bu kapsamda, ¢alismanin amaci deprem deneyimi yasamis
yetiskin bireylerin baglanma bigimleri ve psikolojik saglamliklari arasindaki iliskiyi incelemektir. Ayrica,
guvenli baglanma, olumlu duygular ve iyimserlik degiskenlerinin psikolojik saglamhgi ne kadar yordadigi
arastirilmigtir.

Yontem
Arastirma Modeli

Arastirma, birden fazla degisken arasindaki iliskinin degiskenlere herhangi bir midahalede
bulunmadan incelendigi korelasyonel arastirma modeline dayanmaktadir. Korelasyonel arastirmalari
kesfedici ve yordayici olarak ikiye ayrilir. Kesfedici korelasyon arastirmalarinda, degiskenler arasindaki
iliski ¢6zlimlenerek ©nemli bir olay anlasiimaya ¢alsilir. Yordayici korelasyon arastirmalari ise,
degiskenler arasindaki iliski incelenerek degiskenlerden birinden yola ¢ikarak digeri yordanmak
istendiginde kullanilir. Yordayici korrelasyon arastirmalarinda iki gesit degisken vardir; yordayici degisken
ve Olcit degisken. Degeri bilinen ve yordama islemini yapacak olan degiskene yordayici degisken, degeri
belirlenecek degiskene ise 6l¢lit degisken denir (Fraenkel & Wallen, 2006). Bu calisma da psikolojik
saglamlik olgut degisken; olumlu duygular, givenli baglanma ve iyimserlik ise yordayici degiskenler
olarak belirlenmistir.

Katilimcilar

Arastirma, depremden ciddi hasar goren illeri (Kocaeli, Sakarya, Yalova, Diizce ve Bolu)
kapsamaktadir. Arastirmaya dahil edilen illerin genis bir cografyaya yayllmasindan dolayr amach
orneklem segimi tercih edilmistir (Topp, Barker & Degenhardt, 2004). Arastirmaya katilabilmek i¢in 1999
Marmara depremlerini s6z edilen illerde yasamis olmak gerektiginden dolayr da amacgl 6rneklem
yontemi uygun diismektedir. Arastirma grubunu 17 Agustos Marmara ve 12 Kasim Diizce depremini
belirtilen illerinden birinde yasamis 242 (150 Kadin ve 92 Erkek) katilimci olusturmaktadir.

Baglanma modelinin psikolojik saglik ile yakindan ilgili oldugu dusuldigtinde (Surcinelli ve ark., 2010)
dis diinyaya ve baskalarina gliven algisi travmatik yasantiyla basa ¢ikmada belirleyici olabilir. Yetiskinlerin
sectigi basa ¢ikma yollari cocuklara model olusturmaktadir. Ayrica, baglanma kurami ¢ocuklukta ortaya
cikan iliski modellerinin yetiskinlikte devam ettigi varsayimina dayanmaktadir. Bu sebeple, ¢alismanin
orneklemi genis yas araligina sahip yetiskinleri kapsamaktadir. Yas araligi 20-58 olan katilimcilarin yas
ortalamasi 36.13 olarak bulunmustur. Katilimcilarin 2 (%8)’si ilkogretim,18 (%7.4)i lise, 103 (%42.6)’i
yiiksekokul ve 119 (%49.2)'u Universite mezunudur. Ayrica, katilimcilarin, 39 (%16.1)'u deprem sirasinda
evinin yikildigini, 203 (%83.9)’Gyse yikilmadigini belirtmistir. Aile bireylerinde birini kaybettigini sdyleyen
katilimci sayisi 31 (12.8%) iken, 211 (87.2%) katilimci kayip yasamadigini rapor etmistir. Katihmcilarin 180
(%74.4)'i gadirda kaldigini, 62 (%25.6)’siyse ¢adirda kalmadigini belirtmistir.
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Veri Toplama Araglari

Psikolojik saglamligin ¢ok yonlu bir kavram olmasindan ve tizerinde fikir birligine varilmis bir tanimi
olmamasindan dolayi iki farkli 6lgek kullanilmis veiki 6lgegin puanlarinin ortalamasi kullanilmistir.

Ego saglamhidi él¢cegi (ESO)

Block ve Kremen (1996) tarafindan psikolojik saglamhgi 6lgmek amaciyla gelistirilen 6lgegin Tiirk
kiltirine uyarlama ¢alismalari Karairmak (2007a) tarafindan yapilmistir. Toparlanmaya yoénelik kisisel
gicli yonler, kendine yonelik olumlu degerlendirmeler ve yeniliklere agik olma olarak adlandirilan ve
varyansin %47’sini agiklayan Ug¢ faktorli bir yapi onerilmistir. Dogrulayici faktor analizi bulgulari da
aciklayici faktor analizindeki Ug¢ alt boyutu desteklemistir. Altboyut puanlari yerine toplam puanin
kullanilmasi onerildigi 6lgek Dortli likert tipidir ve 14 maddeden olusmaktadir. Yiksek puan yuksek
diizeyde psikolojik saglamligi gdéstermektedir. Olcegin ic tutarlilik katsayisi Cronbach alfa ve test-tekrar
test yéntemleri ile sinanmistir. Olgek maddelerinden elde edilen Cronbach alfa degeri .80; ii¢ hafta ara
ile yapilan test-tekrar test i¢ glivenirlik katsayisi ise .76 olarak rapor edilmistir (Karairmak, 2007a). Benzer
olcekler gecerliligi, psikolojik saglamligi 6lcen baska bir dlgcek olan Connor-Davidson Psikolojik Saglamlik
Olgegi ile hesaplanmis ve korelasyon .68 olarak bulunmustur (Karairmak, 2007b). Her iki élgekten elde
edilen puanlarda pozitif yénde anlamli bir iliski tespit edilmistir. Olgegin bu calismadaki Cronbach alpha
katsayisi .82 olarak rapor edilmistir.

Connor-Davidson Psikolojik Saglamlik Olgegi (C-DPSO): Connor-Davidson (2003) tarafindan gelistirilen
ve psikolojik saglamhgl 6lgmek amaciyla kullanilan bu olgegin gecerlilik ve glvenirlilik calismalari
Karairmak (2007b) tarafindan gergeklestirilmistir. Kisisel yeterlilige siki sikiya sarilma, olumsuz duygulari
hosgorebilme ve tinsellige egilim olarak adlandirilan g faktér yapisi ile agiklanan varyans orani %52
olarak rapor edilmistir. Agiklayici faktor analizinden elde edilen (g alt boyut dogrulayici faktor analizi ile
desteklenmistir. Yirmi bes maddelik begli Likert tipi 6lgekte alinan yiksek puan, yiiksek psikolojik
dayaniklihg géstermektedir. Olgegin Tirkce uyarlamasindaki (Karairmak, 2007b) ve bu c¢alismadaki
Cronbach alpha katsayisi .92’dir.

iliski anketi (iA)

Bartholomew ve Horowitz (1991) tarafindan gelistirilen ve her biri yetiskinlikteki yakin akran iliskileri
icin gecerli olan tipik baglanma stillerini tanimlayan dort kisa paragraftan olusan olcegin uyarlama
galismasi Simer ve Gungor (1999) tarafindan vyapilmistir. Her paragraf bir baglanma stilini
tanimlamaktadir ve katilimcilar her maddeyi yedili Likert (1-beni hig¢ tanimlamiyor, 7-beni tamamen
tanimliyor) derecelendirme o6lgegine gbre puanlamaktadir. Dort baglanma stilinde, benlik modeli ve
digerleri modeli olarak iki farkli baglanma boyutu bulunmaktadir. Benlik modeli boyutunu hesaplamak
icin olumlu benlik modeli olan iki baglanma stili (gtivenli ve kayitsiz) toplanir ve olumsuz benlik modeli
olan iki baglanma stili (saplantili ve korkulu) ise ¢ikartilir. Digerleri modelinde benzer bir yol izlenerek,
olumlu digerleri modelindeki iki baglanti stili (glivenli ve saplantili) toplanarak, olumsuz digerleri
modelindeki iki baglanma stili (kayitsiz ve korkulu) gikarilir.

Yasam yénelimi testi (YYT)

Bireylerin yasama bakislarini degerlendirmek amaciyla Scheier ve Carver (1987) tarafindan gelistirilen
olgegin Turk kaltlirtine uyarlama calismasi Aydin ve Tezer (1991) tarafindan yaratalmistir. On iki
maddeden olusan ve besli Likert tipinde olan 6lgcekte olumlu cevap verme egilimini dnlemek amaciyla
bazi maddeler ters yonde puanlanmaktadir. Dort madde ise hicbir ydonde puanlanmayan nétr maddedir.
Olgekten katilimcilarin isaretledikleri seceneklerin sayisal degerleri toplanarak tek puan elde
edilmektedir. Alinabilecek en yiksek puan 32, en disiik puan ise 0'dir ve ylksek puan yasama olumlu
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bakis acisina sahip olundugunu, bir baska deyisle iyimserligi gostermektedir. Olgegin giivenirligini
belirlemek amaciyla hesaplanan i¢ tutarlilk katsayisi .72 ve dort hafta arayla gergeklestirilen test-tekrar
test giivenirlik katsayisi .77 olarak bulunmustur. Beck Depresyon Olgegi (BDO) ile gerceklestirilen 6lgiit
bagintili gegerlilik calismasinin bulgulari YYT ve BDO puanlari arasinda anlamli ve negatif (-.56) bir iliski
oldugunu géstermistir (Aydin ve Tezer, 1991). Olcegin bu calismadaki Cronbach alpha katsayisi .81 olarak
bulunmustur.

Olumlu ve olumsuz duygu élgegi (00DO)

Olumlu ve olumsuz duyguyu 6lgmek amaciyla Watson, Clark ve Tellegen (1988) tarafindan gelistirilen
Olgegin Turk kilttriine uyarlama ¢alismalari Gengoz (2000) tarafindan gergeklestirilmistir. On olumlu, on
olumsuz olmak Uzere toplam 20 sifattan olusan olgek, begsli Likert tipi bir 6lgektir. Tirk¢e uyarlamasinin
faktor analizi sonuglari da orjinalinde oldugu gibi olumlu ve olumsuz duygu faktorleri altinda toplandigini
gdstermistir. Olgegin ic tutarligl olumlu ve olumsuz duygu icin sirasiyla .83 ve .86; test-tekrar test
tutarhgi ise yine ayni siraya gore .40 ve .54 olarak bulunmustur. Olumlu ve olumsuz duygu puanlari ayri
ayri hesaplanmaktadir (Gengéz, 2000). Olgegin olumlu duygu faktériiniin bu calismadaki i¢ tutarlik
katsayisi .79 olarak belirlenmistir.

Verilerin Toplanmasi

Veriler, internet araciligiyla toplanmistir. Katimcilara veri toplama araglarini bulabilecekleri bir link
gonderilmistir. Deprem deneyimini sozi edilen bélgedeki illerde yasamayanlari kontrol etmek amaciyla
“Depremi hangi ilde yasadiniz?” sorusu yoneltilmistir. Gonalli olan katihmcilar veri toplama araglarini
doldurmuslardir. Katilimcilara bilgi alabilecekleri bir e-posta ve posta adresi saglanmistir. Veri toplama
araclarini doldurmak yirmi dakika surmistir. Veri toplama siireci 2006 yilinda tamamlanmigtir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin ilk asamasinda, baglanma stilleri, psikolojik saglamlik, iyimserlik ve olumlu duygular
arasindaki iliski Pearson carpim momentler korelasyon katsayisi analiziyle incelenmistir. Ardindan,
deprem magduru bireylerin cinsiyete ve baglanma stillerine gore psikolojik saglamliklarinda fark olup
olmadigini test etmek amaciyla t-testi uygulanmistir. Son olarak, yordayici degisken olan gilivenli
baglanma, iyimserlik ve olumlu duygularin, bagimh degisken olan psikolojik saglamhgi aciklayip
actklamadigini anlamak igin basit dogrusal regresyon tekniginden faydalaniimistir. Verilerin analizinde
SPSS 17 paket programi kullaniimistir.

Bulgular

Baglanma stilleri ve psikolojik saglamlik degiskenlerinin kadin katilimcilara ait betimleyici istatistikleri
Tablo 1'de, erkek katilimcilara ait betimleyici istatistikler ise Tablo 2’de sunulmustur. Deprem magduru
bireylerin cinsiyete gore psikolojik saglamliklari arasinda fark olup olmadigi t-testi ile analiz edilmis ve
bulgulara Tablo 3’de yer verilmistir. Tablo 3’de goruldiigu gibi, yapilan analizler sonucunda, deprem
magduru bireylerin psikolojik saglamliklarinda (t= .66, p>.05) cinsiyete goére anlamli bir farkhhk
bulunmamustir.
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Tablo 1.

Degiskenlerden Elde Edilen Puanlara Dair Kadin Katilimcilara ait Betimleyici istatistikler
Baglanma Stilleri n Minimum Maksimum Ortalama SS
Guvenli 150 1 7 5.64 1.57
Korkulu 150 1 7 3.64 1.79
Kaygili 150 1 7 3.46 1.81
Kayitsiz 150 1 7 3.08 1.94
Psikolojik 150 385 89.5 67.8 9.55
Saglamlik

Tablo 2.

Degiskenlerden Elde Edilen Puanlara Dair Erkek Katilimcilara ait Betimleyici Istatistikler.
Baglanma Stilleri n Minimum Maksimum Ortalama SS
Guvenli 92 1 7 4.68 2.02
Korkulu 92 1 7 4.03 2.11
Kaygili 92 1 7 3.22 1.90
Kayitsiz 92 1 7 2.92 1.99
Psikolojik 92 46 87.5 67.24 9.24
Saglamlik

Tablo 3.

Psikolojik Saglamlik Puanlarinin Cinsiyete Gére t-testi Sonuglari.

Cinsiyet n X SS Sd t p
Psikolojik Saglamlik  kadin 150 67.8 9.55
240 45 66
Erkek 92 67.24 9.24

Baglanma Boyutlari ile Psikolojik Saglamlik Arasindaki iliskilere Dair Bulgular

Baglanma stilleri (glvenli, korkulu, kaygili ve kayitsiz baglanma) ile psikolojik saglamlik, iyimserlik ve
olumlu duygular arasindaki iliski Pearson korelasyon analizi ile incelenmistir. Olceklerden elde edilen
puanlar arasindaki iliskiler Tablo 4’de gorilmektedir.

Tablo 4.

Baglanma Stilleri, Psikolojik Saglamlik, iyimserlik ve Olumlu Duygular Puanlari Arasindaki iliskiler.
Baglanma Boyutlari 1 2 3 4 5 6 7
1. Glvenli - -43* -.20* -11 .4A0%* .36*%  .28*
2. Korkulu - .25% .28* -.22% -33*  -18*
3. Kaygih - .05 -17* -.09 -.09
4. Kayitsiz - -11 -22*%  -07
5. Psikolojik

Saglamlik - .59*%  74%
6. lyimserlik - 44
7. Olumlu Duygular -
*p<.01
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Glvenli baglanma ile psikolojik saglamlk arasinda (r=.397; p<.001) pozitif yonde bir iliski
bulunmustur. Giivenli baglanmaya sahip bireylerin psikolojik saglamhk duzeyleri yiiksektir. Kaygili
baglanma (r= -.216; p<.001) ve korkulu baglanma (r= -.173; p<.001) ile psikolojik saglaml arasinda
anlamli yonde negatif bir iliski s6z konusuyken, kayitsiz baglanma (r= -.112; p<.001) ve psikolojik
saglamlik arasinda iliski bulunamamustir. Ayrica, psikolojik saglamlik ile olumlu duygular (r=.739; p<.001)
ve iyimserlik (r=.593; p<.001) arasinda olumlu yénde anlamli bir iliski gériilmustiir. Korelasyon sonuglari
kuramsal olarak beklendigi sekildedir ve anlaml bulgular tespit edilmistir.

Baglanma Boyutlari ile Psikolojik Saglamlik Arasindaki Fark

Guvenli baglanan bireyler ile glivensiz baglanan (korkulu ve kaygil) bireylerin psikolojik saglamhk
puanlari arasindaki fark olup olmadigi t-test ile sinanmistir. Sonuglar Tablo 5’de rapor edilmistir.

Tablo 5.
Psikolojik Saglamlik Puanlarinin Baglanma Stillerine Gére t-testi Sonuglari.

Baglanma Stilleri n X SS SD t p
Psikolojik Saglamlik  Givenli 140 70.30 8.65
Guvensiz 220 6.10 .00

(Korkulu+Kaygih) 82 62.74 9.34

Tabloda da gorildagi tzere, gilvenli baglanan grubun psikolojik saglamlik puanlar ile glvensiz
baglanan bireylerden olusan grubun psikolojik saglamlik puanlari arasinda anlami fark bulunmustur (t=
.00, p< .05). Guvenli baglanan bireylerin psikolojik saglamlik diizeyleri, glivensiz baglanan bireylere gére
daha yuksektir.

Psikolojik Saglamhgin Yordanmasina iliskin Basit Dogrusal Regresyon Analizi ile ilgili Bulgular:

Alanyazin bulgularina gore, psikolojik saglamligin en glicli iki yordayici degiskeni olumlu duygular
(Ong, Bergeman, Bisconti & Wallace, 2006) ve iyimserliktir (Tusaie, Puskar & Sereika, 2007). Bu iki gticlu
degisken de dikkate alindiginda baglanma degiskeninin psikolojik saglamligi ne kadar aciklayabildigi
regresyon analizi ile test edilmistir.

Calismada, yordayici degiskenlerin (olumlu duygular, iyimserlik ve glvenli baglanma), bagimh
degisken olan psikolojik saglamhgi aciklayan dénemli bir etken olup olmadigi dogrusal bir regresyon
modeli ile sinanmistir. Regresyon analizinden once, dagilimdaki u¢ degerleri belirlemek amaciyla
Mahalonobis Uzakligi degerleri kontrol edilmis ve herhangi bir u¢ degere rastlanmamistir. Standardize
edilmis regresyon katsayisina (8) gore, yordayici degiskenlerin psikolojik saglamhk Gzerindeki goreli
6nem sirasi ve regresyon katsayilarinin anlamliligina iliskin t-testi sonuglari Tablo 6’de sunulmustur.

Tablo 6'da gorildigi gibi basit dogrusal regresyon analizinin bazi sayiltilarini incelemek amaciyla
elde edilen istatistiksel degerler olan varyans buyutme faktori (VIF) degeri 1.16 ile 1.34 arasinda
degismektedir. Tolerans degeri ise .75 ile .86 araligindadir. Ol¢iit alinabilecek olan bu degerler, analizin
¢oklu baginti problemine sahip olmadigini géstermektedir. Onerilen modelle aciklanan varyans orani
oldukga yiksektir (R’= % 57). Regresyon analiz sonuglari, kurulan modelin istatiksel olarak anlaml
oldugunu gostermistir (R= .755, F(3, 238)= 105.061, p=.000). Bulgular, givenli baglanmanin psikolojik
saglamligl yordayan 6nemli bir degisken oldugunu kanitlamistir. Kurulan modele goére, 6l¢iit degiskenler
arasinda en glicll yordayici, literatlir bulgulariyla tutarli olarak olumlu duygulardir.
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Tablo 6.
Psikolojik Saglamhigin Yordayicilari.

Psikolojik Saglamlik

Model 3
Degiskenler Model 1 B Model 2 B B 95% ClI
Sabit 21.550 10.695 10.420 (.89, 19.95]
Olumlu Duygular 1.964 1.551 1.499 [1.23, 1.77]
iyimserlik 938 839 [.56, 1.12]
Guvenli Baglanma .944 [.23, 1.66]
R? 472 558 570
F 214.685 150.588 105.061
AR? .0472 .085 .012
AF 214.685 46.126 6.755

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Guvenli baglanma stiline sahip olan bireylerin psikolojik saglamlik diizeylerinin yiksek oldugunu
gosteren arastirma bulgulari ile tutarli olarak bu arastirmanin bulgulari da glvenli baglanma ile psikolojik
saglamlk arasinda pozitif bir iliski oldugunu gostermektedir. Ayrica, glivenli baglanan bireyler ile
glivensiz baglanan (korkulu ve kaygil) bireylerin psikolojik saglamlik diizeyleri arasinda anlamh bir fark
bulunmustur. Simeon, Yehuda, Cunill, Knutelska, Putnam ve Smith (2007)'nin gerceklestirdigi arastirma
bulgulari psikolojik saglamlik ve giivenli baglanma stili arasinda pozitif iliski oldugunu géstermektedir.
Mikulincer ve Shaver (2008) ise givenli baglanma stilinin gelisimindeki zorlugun stres zamanlarinda
psikolojik saglamligi dislrdgu, duygusal sorunlara ve disiik uyuma katki sagladigini bulmustur.

Guvenli baglanmanin psikolojik saglamhgi aciklayan onemli bir faktér olup olmadiginin sinandigl
dogrusal bir regresyon modeli sonuglari glivenli baglanmanin psikolojik saglamligi yordayan énemli bir
degisken oldugunu kanitlamistir. Kurulan modele gore, dlgiit degiskenler arasinda psikolojik saglamligin
en gicli yordayicisi, arastirma bulgulariyla tutarh olarak olumlu duygulardir. Psikolojik olarak saglam
olan bireyler, olumlu duygularini daha fazla, olumsuz duygularini ise daha az ifade ederler (Tugade &
Fredrickson, 2004). 2001 yilinin basinda 6lgim alinan ve olumlu duygulara sahip oldugu tespit edilen 46
kisiden, 11 Eylll saldirilarindan bir hafta sonra yeniden 6l¢tim alindiginda, olumlu duygularin psikolojik
olarak saglam olan bireyleri depresyondan korudugu bulunmustur (Fredrickson, Tugade, Waugh &
Larkin, 2003). Karairmak (2007a)’da 1999 yilinda meydana gelen depremin etkiledigi bireyler ile
gerceklestirdigi calismasinda psikolojik saglamlik ile benlik saygisi, umut, iyimserlik, olumlu duygular ve
yasam doyumunun iliskili oldugunu rapor etmistir. Benlik saygisi ve psikolojik saglamlik arasinda iligki
oldugunu gosteren arastirmalarin (Dumont & Provost, 1999; Sameroff & Seifer, 1990) yanisira, Arbona
ve Power (2003)’in ¢alismasinin bulgulari t¢ farkli etnik kokenden (Afrikali Amerikali, Avrupali Amerikal
ve Meksikali Amerikah) gelen ve glivenli baglanan ergenlerin olumlu benlik saygisina sahip oldugunu ve
antisosyal davranislara daha az dahil oldugunu gostermektedir. Ebeveyne baglanma biciminin benlik
saygisina dogrudan etki ettigi belirlenmistir (Laiblea, Carlob & Roesch, 2004). Sicak ve ilgili ebeveynlik,
bireyin kendisine ve digerlerine karsi olumlu temel inanglara sahip olmasi ile iliskilidir (Wearden, Peters,
Berry, Barrowclough & Liversidge, 2008). Yetiskinlikte glivensiz baglanma bigimine sahip olan bireyler ile
anne-gocuk iliskisi ve aile ortami ile ilgili anilari olumsuz olan bireylerin kétiimser yasam yonelimine
sahip oldugu rapor edilmistir (Heinonen, Raikkdnen, Jarvinen & Standberg, 2004).

Hem glivenli baglanma hem de psikolojik saglamlik, bireylerin stresli yasantilarini olumlu
degerlendirmelerine ve bu olaylarla yapici bir sekilde bas etmelerine yardimci olan igsel kaynaklardir.
Geng yetiskinlikten itibaren toplumsal, duygusal, egitsel ve meslek yasaminda ¢esitli ve ¢cok boyutlu zorlu
yasam olaylari ile karsi karsiya kalan yetiskinin stres iceren durumlarla bas etme kapasitesi, psikolojik
saghgini stirdiirmesinde ve degisen yasam kosullarina uyum saglamasinda 6nemli rol oynamaktadir.
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Arastirma bulgular 1siginda, ¢ocugun dogumundan itibaren temel bakim ihtiyaclarini saglayan ve
yakin bir iliski kuran annelerin egitimine 6nem veren dnleme hizmetlerine okul, halk egitim merkezleri ve
sivil toplum kuruluslarinca (6rn. ACEV’'in ebeveyn egitimi programlarina benzer bicimde) daha fazla
agirlik verilebilir. Okul dncesi ve ilkdgretim dizeyinde verilmekte olan PDR programlarinin anne-babalara
yonelik boyutunda verilen hizmetlerde (6rn. ana-baba egitimi seminerleri, misavirlik, rehberlik,
danisma), anne ve babalarin cocuklariyla givenli bir bag olusturmalari yoniinde katki saglayacak
koruyucu/6nleyici calismalar yapilabilir.

Dislik seviyede psikolojik saglamlik diizeyine sahip danisanlarin korkulu ve kaygilh baglanma stiline
sahip olma olasiliklari gdz 6niinde bulundurularak, psikolojik danismada danisana bu baglantiya iligkin
farkindalk kazandirilabilir. Olumlu duygularla psikolojik saglamlik arasindaki baglanti gbz 6niine alinarak,
psikolojik danisma planlari bu yénde yapilabilir. Ornegin, pozitif psikoloji yaklagimiyla kisinin olumlu ve
glcli yonlerinin 6n plana cikarilarak gliglendirilmesi bu anlamda yararl olabilir.

Verilerin deprem deneyiminden uzun zaman sonra toplanmis olmasi bir sinirhlik olarak distnalebilir.
Ancak arastirma kapsaminda, travmatik yasanti gecirmis olma 6n kosuluyla baglanma modelinin kisiyi
psikolojik olarak ne kadar dayanikh kildigini anlamak hedeflenmistir. Ayrica, verilerin online toplanmis
olmasi baska bir sinirlilik olarak gorilebilir. Arastirmanin genellenebilirligi internet kullanan katihmcilarla
sinirlidir. Ancak verilerin online toplanmis olmasi veri girisindeki hata oranini disiirmustir. Gonulluk
ilkesi ile yola ¢ikildigindan katilimcilarin tamamlamadigi 6lgeklerin verilere dahil edilmemesi verilerin
guvenirligini arttirmistir.

Bu calismanin bulgular baglanma, psikolojik saglamlik, iyimserlik ve olumlu duygu degiskenleriyle
sinirhdir. Bireylerin deprem gibi travmatik yasantilariyla basa ¢ikmalarinda énemli bir role sahip oldugu
gorulen baglanma ve psikolojik saglamlik degiskenlerini etkileyen kisisel ve cevresel faktorlerin
incelenmesi gerekmektedir. Ornegin, cinsiyet, yas, egitim diizeyi ve gelir gibi degiskenlerin psikolojik
saglamhg yordamadaki katkisini incelemek bir baska calismanin konusu olabilir. Ayrica, deprem
deneyimi yasamis bireylerin psikolojik sagliklarini korumalarinda tinsellik, yasamda anlam, umut, benlik
saygisi gibi kisilik ozelliklerinin ne derece etkili oldugunu inceleyecek arastirmalara ihtiyag
duyulmaktadir. Arastirmaya katilan bireyler 20-58 gibi genis bir yas araligini kapsamaktadir. Gelecekteki
calismalarda, ergenler, yetiskinler ve yaslilar olarak farkli gruplar halinde ele alinabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Individual creates a close bond with the person who takes care of him/her from birth, particularly
with his/her mother. When faced with a threat or fear, individuals need to nestle to the people who are
attached for comfort and trust. These bonds that have an important role for feeling safe and adapt to
the environment continue its effects in adult life and determine the capacity of love, proximity and
coping of individuals (Bowlby, 1969; Ainsworth, 1989; Sable, 2008). As a result of attachment process
with primary caregivers, individuals develop an internal working model which consists of the beliefs and
expectations of care and love or mental representation towards self and others (Bowlby, 1982). Mental
representations of self demonstrated a belief of being loved and cared whereas mental representations
of others reflects the expectations of others’ readiness toward his/her needs (Bowlby, 1969,1982).

Starting with the Bowlby’s two kinds of internal working model which are self and others,
Bartholomew ve Horowitz (1991) separated each internal working model into two parts as positive and
negative and defined four types of attachment styles; secure, preoccupied, avoidant and fearful. Secure
attachment style which involves positive self and other inner working model, characterized by a general
comfort with closeness and trust in other people. Preoccupied attachment style which reflects negative
self and positive other inner working model, demonstrate a feeling of being unloved and a belief that
other people are trustworthy and available when needed. Avoidant style which represents a positive self
and negative other inner working model, shows a sense of being loved but a general distrust of others or
expectation of their rejection. Fearful attachment style, which involves negative self and other inner
working model, characterized the belief that self is unlovable and others are rejecting.

As the ability to adapt and coping skill with the adversities, there should be a risky situation in order
to arise of resilience (Block & Kremen, 1996). In a study (Gizir, 2007), a risk factors were investigated and
classified as individual, environmental and parental factors. While secure attachment is a protective
factor and related to several positive personality characteristics, insecure attachment is a risk factor and
related to negative personality characteristics (Eagle, 1995). Similar to secure attachment, resilience is
negatively correlated with perceived stress (Armata & Baldwin, 2008), depression and drug use
(Bonanno, Galea, Bucciarelli, & Vlahov, 2007), and hopelessness, loneliness, and risky behaviors that
threatened the life (Rew, Taylor-Seehafer, Thomas & Yockey, 2001).

Attachment style and resilience are factors that protect psychological well-being of earthquake
survivors. Turkey experiences frequent earthquakes. Therefore, investigating the protective factors of
psychological well-being of individuals becomes important in order to create psychological help
programs aftermath of the earthquake. The purpose of the study is to examine the relationship between
attachment styles and resilience of earthquake survivors. Moreover, how secure attachment, positive
affect, and optimism predict resilience is investigated.

Method
Research Design

The current study is based on correlational research model that examined the relationship among
more than one variables without any intervention to them. Correlational Research divided into two
parts as exploratory and predictive. In the exploratory correlational design, an important event is tried
to be understood by analyzing a relationship among variables. The predictive correlational design is used
to predict certain outcomes in one variable from another variable that serves as the predictor.
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While the predictor variable is used to make a prediction, the criterion variable is the anticipated
outcome that is being predicted. In the present study, resilience as criterian variable; positive affect,
secure attachment, and optimism as predictor variables is defined.

Participants

The current study comprised of the cities (Kocaeli, Sakarya, Yalova, Bolu, and Duzce) where the
greatest destruction occurred. Since these cities spread to large geographical region, purposive sampling
method was used to select data. 242 (150 females and 92 males) individuals who were exposed to
earthquakes of August 17 Marmara and November 12 Duzce in one of these cities were participated to
the study. The age range of participants was 20-58, with a mean of 36.13. 16.1% (39) of participants
reported that they lost their homes, and 12.8% (31) of them lost someone at the earthquake. 74.4%
(180) had lived in tents.

Instrument

Since the resilience is an multidimensional construct and there is no consensus on the definition of
it, Ego-Resilience Scale (Block and Kremen, 1996) and Connor-Davidson Resilience Scale (Connor &
Davidson, 2003) were used to measure resilience level of individuals. In order to determine attachment
style of individuals, Relationship Questionnaire (Bartholomew & Horowitz, 1991) was utilized. Life
Orientation Scale (Scheier and Carver, 1987) was used to assess individual differences in generalized
optimism and pessimism, and Positive and Negative Affect Schedule (Watson, Clark, & Tellegen, 1988)
was used to measure positive and negative affect. A link that connect them to all instruments were sent
to participants through e-mail. The questionnaires were completed in 20 minutes.

Data Analysis

Pearson-Product Moment Correlation Coefficient was used to analyze the relationship between
attachment styles, resilience, optimism and positive affect. Then, t-test was applied to test whether the
difference in resilience based on gender and attachment styles among victims of the earthquake. Finally,

simple linear regression technique has been employed to understand how well secure attachment,
optimism, and positive affect predicted resilience.

Results

The results of the present study showed a significant positive relationship between secure
attachment and resilience (r=.397; p<.001) whereas significant negative relationship between resilience
and anxious attachment (r= -.216; p<.001) and fearful attachment (r= -.173; p<.001). There is no
relationship between preoccupied attachment and resilience (r= -.112; p<.001). Moreover, there is
significant relationship between resilience and positive affect (r=.739; p<.001) and optimism (r=.593;
p<.001). Another finding is that there is a significant difference in terms of resilience among individuals
who have secure attachment and individuals who have insecure attachment styles (anxious,
preoccupied, and fearful) (t= .00, p< .05). The level of resilience is higher among individuals who are
securely attached. Additionally, the findings indicated that secure attachment, optimism and positive
affect were important predictors of resilience (R=.755, F(3, 238)= 105.061, p=.000).
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Discussion, Conclusion & Implementation

Consistent with the findings of previous studies, the results of the current study showed that
individuals who have a secure attachment style have high level of resilience. Moreover, there is a
difference in terms of resilience between securely attached individuals and insecurely (anxious,
preoccupied, and fearful) attached individuals. To test that secure attachment is an important factor to
explain resilience; simple linear regression model was used. The findings demonstrated that secure
attachment style is an important predictor of resilience. Consistent with the research findings, it was
found that positive affect was the strongest predictor of the resilience. Resilient individuals express their
positive emotions more, and negative emotions less (Tugade & Fredrickson, 2004).

Mothers provide basic care needs of children and establish a close relationship with them. In the
light of results of current study; schools, adult education centers, and nongovernmental organizations
(exp. parent education in ACEV) may give more weight to the education of mothers as a prevention
service. At the counseling and guidance program which are given at the pre-school and primary school
level, protective/preventive works (exp. parent education seminars, consultation, guidance,
psychological counseling) can be done to contribute parents for creating secure bond with their
children.

To collect the data after a long time of earthquake experience can be considered as a limitation.
However, within the scope of research, it was aimed at understanding in what degree attachment
model makes individual durable with the prerequisite of having a traumatic experience. Collecting data
online can be seen as another limitation. Generalizability of the study is limited with the participants
who use internet. But, online data collection has reduced the error rate at the data entry. Not including
incomplete scales into the data set increased the reliability of the data.

Researches that will investigate the effects of personality characteristics such as spirituality, meaning
in life, hope, and self-esteem on psychological well-being of individuals who have an earthquake
experience is needed. The age of participants who took part in the current study is between 25 and 58.
In the further studies, adolescents, adults and elderly should be investigated separately.
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Turkish students, percentage of the students’ level of achievement related with the problems the
students had to consider the real-life situations was low. This result can be
commented that the students tend to make mathematical operations when they meet
a problem in a maths class as they think the problem must have an accurate solution
although they find the answer unlogical.

Word problems.

Introduction

Problem-solving is one of the cornerstones of maths teaching. In maths teaching, students learn to
solve problems systematically and put their thoughts forth while solving problems. Problem-solving is
not a separate subject in mathematics, but a topic requiring integration with all maths topics. This way,
students can find new thinking ways and they can learn to be self-confident against the situations with
which they are unfamiliar in life. These are necessary behaviors for students to formulate the
extractions and put mathematical evidences forth (NCTM, 2000).

Word problems, especially the ones with realistic context, are pretty important in terms of making
the newly learned mathematical concepts and the development of the skills meaningful, having the
potential to motivate students, improving the skills about where and how to use mathematical
knowledge in daily life and at work (Verschaffel, Greer & De Corte, 2000; Depaepe, De Corte &
Verschaffel, 2010). Recently developed curricula aim to provide the knowledge construction by
encouraging the problem-solving about real-life situations (Chacko, 2007). The elementary maths
curriculum revised in Turkey in 2005 includes real-life related word problems and supports the realistic
approach.

Reusser and Stebler (1997) state that real-life related word problems help students to form new
mathematical models and to gain new experiences in this subject. Besides, they claim that those kinds
of problems provide a convenient atmosphere for students’ language development, reasoning,
mathematical development and mutual interaction. In this situation, the word problems also contribute
to enable students to transfer the formal mathematical knowledge and skills that they learn at school
into their real lives. (Greer, 1997; Verschaffel, Corte & Vierstraete, 1999). Current questions given to the
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students are necessary for them to integrate maths with their real life and to develop the behaviours
required to solve the mathematical word problems they might face at school.

Completed studies show that students are not very successful in transferring their mathematical
knowledge into their real life situations (Gainsburg, 2008; Xin & Zhang, 2009; Inoue, 2005). Students
mostly consider the mathematics as a course which they benefit from in solving the problems in the
exams and which brings them success when they solve the problems quickly. They also believe that
applying certain rules and formulas is enough to solve the problems.

It was revealed that even in high school classes considered to have good maths education, students
have some fallacies about word problems. Students think that word problems have to solved in a short
time, they have only one correct answer or mathematics consists of some rules. These kinds of fallacies
might prevent students from solving new or various problems willingly or might make them understand
harder. (Ersoy & Gir, 2004; Soylu and Soylu, 2006; Umay, 2007).

In addition, Reusser and Stebler (1997), Verschaffel, De Corte and Lasure (1994) and Yoshida,
Verschaffel and De Corte (1997) state in their studies that students are incompetent in integrating the
knowledge they gain from their experience into mathematics they learn at school. A great majority of
students try to solve the mathematical problems presented in class by using linear reasoning without
thinking through deeply.

Similarly, Greer (1997) claims that although the word problems mean establishing the connection
between mathematics learned at school and real life, they do not have realistic structures. According to
Greer (1997), these problems seem artificial because they can always be solved (actually, not every
problem has a solution), they always contain accurate information and the numbers used in those
problems are always numerically “clean”. In other words, one of the reasons which underlie the
unrealistic responses of students is the disagreement between their school experiences and daily
experiences (Inoue, 2005). Inoue (2005) tries to clarify the incorrect answers of students that they give
to the word problems using calculation approach without thinking through deeply, clashing between the
implementation in maths classes and real life situations and students’ adding unexpected realistic
comments to some problems.

As a result, some studies were needed on word problem-solving skills which are considered to play
an important role in providing the connections between the mathematical concepts and arithmetical
operations and in relating the mathematics with the daily life. In this study, it was aimed to investigate
the Turkish students’ problem-solving skills about word problems which require the consideration of
real-life situations and the reasons underlying the unrealistic responses that the students gave to these
kinds of problems. In this context, the research question was “What are the students’ problem-solving
skills about word problems which require realistic responses?” and “What are the reasons underlying
the responses that seem unrealistic?”

Significancy

In this study, it is investigated how the students comment on the problems and what their thoughts
behind their solutions are. Therefore, it is aimed to determine whether the students’ unrealistic
responses arise from their direct transactions -without reasoning- or not, whether these unrealistic
responses arise from the problems because they are asked in the context of maths class or not. Also, the
study investigates whether the students have some realistic explanations according to themselves
behind their unrealistic responses that may seem unrealistic or not. A study like this might help to reveal
the approaches of the students towards the problem in the problem-solving process.

Although such problems exist both in the 2005 curriculum and in math books, it can be observed
that teachers do not give a place to those points in practice. The students wonder how they will benefit
from mathematics in their real lives and sometimes the teachers cannot answer students’ questions.
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Even the teachers are sometimes not aware of the practicality of mathematics. This study might make
teachers and students become aware of the practical uses of mathematics in real life.

Method
Research Design

This research is a survey model involving two steps which are qualitative and quantitative aiming to
answer 5 research questions. In the first step of the research, two algebra and five word problems,
which requires realistic answers, were asked to group. The variabilities used in this step consist of
students’ ability to resolve problems with realistic answers in mathematical word problems, gender,
level of classes, academic and the content of the problem.

Participants

This study was carried out with 300 students who were selected by random sampling among the
students at 6th, 7th and 8th grades of elementary schools in Turkey. 150 of these students were female
and 15 of them were male and 100 students were selected from each level. A problem test which
requires realistic responses was administered to these students. Two separate forms were arranged for
this problem test given to the students. After the students solved the problem test, totally 60 students,
20 from each level, were randomly selected to participate in an interview aiming to investigate the
students’ thoughts while solving the problems and how they comment on the problem situation. 30 of
these students were female and 30 of them were male. This study was done in state schools and the
students come from families belonging to different socio-economic levels.

Procedure

The participants were informed about the study in the beginning of the data collection process. They
were told that their mid-term exams would be graded on a higher degree, so the inventories used in this
study were administered by the researcher during their class hours —in three different class hours during
three weeks. When needs arouse, participants were instructed by the researcher. The participants were
expected to respond to the questions in the inventories in 50 minutes each week. In addition, they were
told that they could get the results of the inventories if they wished.

Instrument

Problem Test. A problem test related to “word problems requiring realistic solution” for the maths
class in 6th, 7th and 8th grades of elementary schools was used as a data collection tool. In the problem
test, three problems (P1, P2 and P5) developed by Inoue (2002) and two problems (P3 and P4)
developed by Verschaffel, De Corte and Lasure (1994) were used after being translated into Turkish.
While designing the problems, two separate forms (Form A and Form B) containing 7 problems were
composed in order to investigate the content effect. The first two questions of each test were
determined from algebra problems and the other five questions were determined from the kind of
problems requiring realistic response. Algebra problems were used so as to make students feel
themselves as if they were having an ordinary maths examination.

Problems designed for Form A were the ones containing only knowledge. The situation in the
problem is presented to have the minimum knowledge through general expression (ambigious goals,
see Inoue, 2002, p.23). In the problem statements prepared for Form B, the question is presented as if it
is the student’s own problem (pragmatic goals, see Inoue, 2002, p.23). Two versions of the same
problem designed for two separate forms were given below:
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When we look at the problem’s version for Form A, we see that a general expression. “There is
reading homework of 160 pages. 20 pages are generally read in 30 minutes for this homework. If
somebody starts reading at 10 o’clock in the morning, can s/he finish reading at 2 in the afternoon?”
(Form A)

However, in Form B, it is stated that the reader on his/her own reads 20 pages in 30 minutes in order
to make the readers feel themselves in the situation of the problem statement. “You have to finish 160
pages for a reading assignment. It generally takes 30 minutes for you to read 20 pages.You start reading
at 10 o’clock in the morning and one of your friends asks you if you can go out at 2 o’clock in the
afternoon. How would you respond to your friend?” (Form B)

Interview Form. After the students solved the problem test, a clinic interview was done with 60
students randomly selected among the participants. These randomly selected students solved the
problems for the second time accompanied by the researcher and the clinic interview was done with
them. Questions developed by Inoue (2002) were also made use of while designing the interview
questions. During the clinic interview, it was aimed to determine what kind of process the students went
through while solving the problem test. For this purpose, five questions were asked to students. The
opinions of the students who answered these five questions about the necessity of these kinds of
problems in maths classes were also taken. Five questions aiming to reveal the thinking processes of the
students during the problem solving were given below. First two questions were asked them to obtain
general information about how they approach to the problems at the beginning.

1. Do you think you can benefit from your real life in order to be able to solve this problem? (If, yes)
Explain?

2. Did anything that took your attention or made you think occurred while solving the problem?

The answers to these questions give us clues about how the students comment on the problems
during problem-solving process. After the students answered these two general questions above for all
of the problems, the questions below were asked to them for each problem.

3. If you had experienced a situation like the one in the problem, would you have behaved like the
way you did in problem-solving in your real life? Why? (If, yes) Do you think your solution is appropriate
for real life? It does not seem as appropriate, what do you think of this situation? Why did you answer
like this?

The answers to these questions showed us if the students establish a relationship between the
problem context and the real life while solving the problems or not. In other words, the answer to the
question of “would s/he behave the same way if s/he faced with a similar situation in real life” was
investigated.

At the same time, the answers to these questions provided some information about if the students
think about the problem situation or not and what kind of explanations they made about the problem.
In other words, the question of “Do the answers of the students really originate from their ignoring real
life situations or having different realistic comments according to themselves?” was tried to be
explained.

4. Did you think of realistic solutions during problem solving? (If, yes) Why didn’t you write it on the
paper?

This question aimed to determine if the student needed to calculate as the question was asked in
maths class although s/he was aware of realistic responses. In other words, the answer of this question
showed us if the student needed to calculate as the question was asked in maths class although s/he
was aware of realistic responses.
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5. After the students answered these questions, their thoughts about the benefits of math at school
and the usage of word problems that require realistic responses in math classes were asked.

Data Collection

The data of this study was collected during 2007-2008 academic year. Quantitative data was
collected from 300 students at 6th, 7th and 8th grades of elementary schools. After the students were
given a problem test of 7 questions in the classroom, they were asked to answer the questions in 40
minutes and write their solutions in a detailed way. After the completion of problem test individually, 60
students were randomly selected to have a clinic interview. During these interviews, the students who
solved all problems for the second time under the supervision of the researcher were interviewed for
about 45 minutes.

Data Analysis

The quantitative data collected in this research was analysed by descriptive statistics and the
qualitative data collected during the clinic interviews was analysed by content analysis. While assigning
problem solving codes based on the criteria -if the students used calculation approach, if they gave
responses appropriate for the maths class although they knew the realistic responses, if the responses
reflect the reality and distinguishing if the students understood the structure of the problem situation-,
the data coding system developed by Inoue (2005) was used:

1. Wrong or blank answer (WA): This was coded when unrelated responses were given, random
operations with the numbers in the problem were done or no response was given.

2. Answers based on an operation (OA): This code showed that the students solved the problems by
calculating only with the numbers and by believing that the result they would reach would be useful in
the real life.

3. Realistic answer (RA) : This code contains answers that the students gave based on operation and
the ones that the students gave by adapting the result into the real life after solving the problem.

4. Conformist Answer (CA): This was coded when students told that they felt compulsory to make
calculations as they were in a maths class although they thought of appropriate answer for the real life.

5. Private Comments (PC): This was coded when the answers of the students seemed like an answer
based on operation but when it was understood from the interviews that they gave reasonable answers
in fact.

During the coding, the grade levels, the gender and the levels of success of the students and the
group of problem test they solved during the implementation were considered. The list of codes used in
the analysis is given in Table 1.
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Table 1. The list of codes used in the analysis

Grade Students’ achievement level
levels | Group of problem in maths (according to the | Gender of the
of test grades they got in maths class students
classes in previous semester)
H A
B L
A Students | Students
It with with Students | M F
6|78 it contains . . with low
contains | high average Male | Famale
knowledge success
person | success | success | .
. . in maths
in maths | in maths

For example; 6. A-L-F - 1 means the first female student with low success in maths who solved Form
A of problem test that contains knowledge.

Results
Findings Related with Quantitative Data

In this section, the findings related with the skills of students, who participated in this study, at the
secondary part of elementary schools about their problem solving skills on the word mathematical
problems requiring realistic responses are presented.

Table 2 shows the distribution of answer types that the secondary level students gave to mathematical
word problems requiring realistic responses regarding gender. As seen in Table 2, 18.6 % of the answers
that the students gave to the problems requiring realistic answers is wrong or black. When the answers
of the students who participated in this study were considered, it was found that a large percentage of
the answers (62.9 %) consisted of operation-based answers (direct calculation). The students produced
realistic answers at the rate of 14.7 % and answers that were both operation based and realistic in the
rate of 3.8 %.

Table 2. The Distribution of the answer types according to the gender

GENDER
TOTAL
FEMALE MALE

f % f % f %
Answer Types
WA 145 9,7 134 8,9 279 18,6
OA 468 31,2 475 31,7 943 62,9
RA 100 6,7 121 8,1 221 14,7
AOR 32 2,1 25 1,7 57 3,8
Total 745 49,7 755 50,3 1500 100
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As seen, the total rate of using realistic approaches (RA and AOR) in answering the problems was
18.6 %. The result did not seem different when the answers to the same problems were analyzed
according to the gender of the students. The highest rate among the female students with the
percentage of 31.2 and among the male students with the percentage of 31.7 belonged to the operation
based answers when the answers of both female students and male students were taken into account.
Although the difference was not a big one, the percentage of male students’ giving operation based
answers to the problems was higher than the female students’. While the percentage of female
students’ giving realistic answers was 6.7, the male students’ was 8.1. The percentage of using both
operation based and realistic approach in solving the problems was only 2.1 among the female students
and 1.7 among the male students. In other words, the percentage of approaching to the problems in a
realistic way (RA and AOR) was 8.8 among female students and 9.7 among the male students. The
percentage of the male students’ using realistic approach was higher than that of the female students’.

The distribution of the answer types according to the grade levels of students who participated in
the study is shown in Table 3.

Table 3. The distribution of the answer types according to the grade levels

GRADE LEVEL

Total
6 7 8

f % f % f % f %
Answer Types
WA 122 8,1 112 7,5 45 3,0 279 18,6
OA 327 21,8 286 19,1 330 22,0 943 62,9
RA 55 3,7 63 4,2 103 6,9 221 14,7
AOR 11 0,7 14 0,9 32 2,1 57 3,8
Total 515 34,3 475 31,7 510 34,0 1500 100

As clear in Table 3, the lowest percentage of giving wrong answers (3 %) belonged to the 8th grade
level. Similarly, 8th graders gave the most answers based on operation (22 %). The percentage of the
students who gave realistic answers and answers both operation-based and realistic increased from the
6th grade level to 8th grade level gradually. That is, the percentage of giving realistic answers increases
in direct proportion to the grade level. This can be resulting from students’ thinking about the problem
solutions in a more detailed way and their abilities in adapting real life knowledge into the problem
solving more easily when their grade levels increase.

The distribution of the answer types according to the students’ level of achievement in maths was
shown in Table 4.

It can be seen in Table 4 that most wrong answers (11.5 %) belong to the students with low success.
While the percentage of giving wrong answers decreased inversely proportional with the success,
middle achievers in maths gave operation-based answers more (24.7 %). As seen in Table 3, the
percentage of the low achievers in maths who gave realistic answers (RA and AOR) to these problems
was 3.2; whereas, the percentage of middle achievers in maths who gave realistic answers (RA and AOR)
to these problems was 6.5 and the percentage of high achievers in maths who gave realistic answers (RA
and AOR) to these problems was 8.9. Namely, the percentage of giving realistic answers increases in
direct proportion to level of achievement. This can be resulting from high achievers’ thinking in a more
detailed way on the problem solutions.
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Table 4. The distribution of the answer types according to the students’ level of success in maths

The level of achievement in maths

Total
Low Average High
f % f % f % f %

Answer Types

WA 172 11,5 87 5,8 20 1,3 279 18,6
OA 270 18,0 371 24,7 302 20,1 943 62,9
RA 40 2,7 79 5,3 102 6,8 221 14,7
AOR 8 0,5 18 1,2 31 2,1 57 3,8
Total 490 32,7 555 37,0 455 30,3 1500 100

The distribution of the answer types that the students gave to the problems according to the content
of the problem was shown in Table 5. When Table 5 analyzed, it is seen that including the person into
the problem affects the solution of the problem positively. The percentage of the wrong answers in the
problems containing the person decreased to 9.1 % from 9.5 % when compared to the problems
containing information and the percentage of the operation-based answers decreased to 31 % from
31.9 %. The percentage of the realistic answers increased to 7.8 % from 7 % and the percentage of both
operation-based answers and realistic answers increased to 2.1 % from 1.7 %. Therefore, the percentage
of thinking about the realistic answer (RA and AOR) on the problems containing information was 8.7;
whereas, the percentage of thinking about the realistic answer (RA and AOR) on the problems
containing the person was 9.9. This result shows that student achievement is affected positively by the
problems’ containing the person, but not in a big rate.

Table 5. The distribution of the answer types given to the problems according to the content of the
problem

The content of the problem

Group A Group B Total
Containing Containing the

information person

f % f % f %
Answer Types
WA 142 9,5 136 9,1 278 18,5
OA 478 31,9 465 31,0 943 62,9
RA 105 7,0 117 7,8 222 14,8
AOR 26 1,7 31 2,1 57 3,8
Total 751 0,1 749 49,9 1500 100
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Findings related with qualitative data

Findings related with personal comments of the students they made during problem solving. The
distribution of the answer types that 60 students who were interviewed gave to the problems was
shown in Table 6.

As seen in Table 6, 25 % of all answers given during the interviews with 60 students was realistic.
Only 3.6 % of 75 % gave wrong answers. Even if it was considered that the rest 71.4 % gave unrealistic
answers, in other words operation-based answers, it was found in the clinical interviews that the
students made personal comments on the problem solution in the 11.6 % of these answers. 18.3 % of
the students gave conformist answers to the problems. That is to say, the students stated that they
preferred to use the direct calculation way as those problems were asked in a maths class although they
thought about some realistic solutions in fact.

Table 6. The Distribution of the answer types

ANSWER TYPES Total
WA AO RA A PC
% % % % % foo%
Busstation 3 54, g & 2 207 8 26 60 20
problem
Reading
4 13 30 10 6 2 18 6 2 06 60 20
Problem
Party
o o 31103 1756 1136 1 03 60 20
Problem
Board 3 1 2893 9 3 5 16 15 5 60 20
Problem
Picnic 3 1 11 36 37 23 O 0 9 3 60 20
Problem
Total 11 3,6 124413 75 25 55 183 35 11,6 300 100

The answers of some students who gave conformist answers to the problems are as follows:
“It does not work when we write like that. They want clear answers from us in maths.” (6. A-H-F - 2)

“Shall we write these? But we follow a mathematical way in the exam. We are already used to doing it.”
(6. A-H-M - 1)

“l had thought some of them. But | did not write them because | did not know that we could answer
them according to the daily life. If you had informed me that | could answer according to the real life, |
would write them.” (7. A-Y-E - 1)

“l did not solve them on logical way, but on operation. | mean, | did not think that these might happen in
real life. | did like that because it was an exam. It was the first time in my life | solved a test which was
unreal in fact.” (6. B-H-F —4)

When the students’ answers were considered, it could be said that they were pushed to give
answers based on operation as the problems were asked in a maths class although they were aware of
the realistic answers. The students reported that they thought there was an accurate answer of the
mathematical problems and they felt obliged to answer the problems according to that fact.

The board problem is the one on which most personal comments were made. Most of the students’
answers were that they knew there were half-meter remainders from each block, they could stick and
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combine those half-meter remainders and obtain two more blocks. Some personal comments made for
this question are as follows:

“I would stick the rest in the board problem.” (8. B-H-F - 1)

“I can have two one-meter from each and it totally makes 8. If | combine those half-meters, it totally
makes 10.” (6. A-A-M - 1)

The picnic problem was another problem which seemed false at the beginning but then which was
revealed after the interviews that the students thought about the realistic answers according to them.
The students made three different comments according to themselves about this problem. The first of
these answers was 11. They thought that the students could go on their feet on the buses or they could
be distributed to other 11 buses and could go in a cramped way. Some part of the students who stated
that the problem could not be solved supported that the students could not go on the trip without a
teacher and the number of teachers and parents who would accompany the students on the trip should
have been indicated. One of the students explained that he didn’t mean that the bus was half but he
meant half of the bus could become full by saying 11 % buses. Some personal comments made for this
problem are as follows:

“In the picnic problem, | thought the teachers, the director and the parents would also come.” (7. B-Y-K -
3)

“In the picnic problem, the remained students could be distributed to other buses.” (6. A-L-M - 1)
“By saying 11 % buses, | meant that the half of the last bus could become full.” (7. B-L-F - 2)
“Do we take remained 40 people by another bus? Do we need to?”( 7. B-L-F -1)

For the solutions, the bus station problem is the third one on which most comments were done.
Some of the comments for this problem are as follows:

“Then, | would leave earlier and arrive on time.” (8. B-H-M - 2)

“We can have problems on the way, itself. There might be heavy traffic or construction. However, |
would get the time that | lost here back by increasing my speed. | would say that | would arrive on time.
| would say that | would arrive early for my friend.” (8. B-L-M - 2)

“He might have to stop at the red lights or he might not, he might go through the green wave.” (7. B-L-F
-1)

“For example, there might be heavy traffic. He might have to stop at the red lights. Personally, | would
go faster.” (8. B-H-M - 1)

“l thought it was an area closed to the traffic as it was a maths problem.” (6. B-A-M - 3)

Among the other solutions, some of the answers which contain personal comments are as follows.

“I can read in fact. | wouldn’t go out except from going to the washbasin. | would compensate this.” (6.
B-A-M - 2)

“There might be some problems but if we adhere to our plan, these problems might disappear.

“We can reach at a time close to that. In fact, it might be necessary for their needs. We can assume that
they only wanted to read a book then.” (7. A-Y-E - 2)

“] would say that | would leave for the problem about reading. | am a kind of person who likes reading
books and | can read even faster. When | had needs, | would call my mother. | do not feel hungry in any
case.” (8. B-H-F-1)
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“The bus might be late. | would not be able to reach on time because nothing can be known before it
happens but | would call in a case like this. If | go there to pick him up, it means that he is a kind of
person that can understand my situation. Or else, why will | pick him up?” (8. B-L-M - 1)

The findings related with the student’s perception about the problem. The findings related with the
questions which were asked by the researcher to the students during the clinical interviews are
presented below.

1. During interview firstly it is asked that if they have taught of making use of real life situations while
solving the problems. While 13 % (8/60) of the students who were interviewed stated that they did not
make use of real-life because they did not think they could make use of it, the other 13 % (8/60)
indicated that they could make use of real-life but they did not. 55 % (33/60) of the participants stated
that they made use of real-life in some problems, and 18 % (11/60) of the participants stated that they
made use real-life in all of the problems.

The answers of the students who did not think they could make use of real-life or did not write
although they thought they could make use of are as follows:

“| did not think about them so much because they were not so effective in problems.” (6. A-H-F - 2)

“l thought about them but | did not write them here. Because these were just exam questions. Even if
he arrives at the bus station exactly at 9, he will be late. But | did not write this here as this was a maths
exam.” (6. B-H-M - 2)

“Yes. | thought about the time and break but | did not write here. But things like breaks or something
are not written in maths. Generally, it is thought as a non-stop journey. However, it would be possible if
a five-minute break was mentioned. There could be traffic jam.” (7. A-A-M- 2)

“It becomes wrong if it is like that.” (8. B-H-M - 1)

The student coded as 7. B-H-F — 2 found the solution as 5 hours to go to the bus station in the first
implementation but as five hours was end to end, he told that he added one hour more not to be late
for the bus. The student declared that the way he followed was more realistic and he approached to the
problem logically in the first implementation but in the second implementation he approached to the
problem in a mathematical way and made mathematical operations.

Some part of the students who said that they made use of real-life while solving the problems told
they really thought about the situations that are possible in real life. On the other hand, some part of
the participants told that they made use of real-life situations without considering the possible problems
in the real life. For example, the following answer of the student coded as 8. A-A-F - 2 shows that she
considered the possible problems in the real life;

“l made use of possible real life situations in some of these problems. For example, he could arrive on
time in reading and bus station problems but his reading might become slower in the reading problem if
he reads without giving breaks so it is possible not to finish on time.”

However, the following answer of the student coded as 6. A-H-F - 3 shows that although she told
that she made use of real life, she did not consider the possible problems in real life in fact;

“Well, we make use of real life situations. | made my calculation. If he goes 60 kilometers in an hour, he
finishes 300 kilometers in five hours. It is also the same in real life. | said he could arrive on time.”

2. It is asked that if there are any points which attract attention in the problems. The students (38 %)
told that there were not some situations that took their attentions; however, 62 % of the students told
that there were some situations that took their attentions. Two of the students found situations that
took their attentions in the bus station problem, 4 of them found in the reading problem, 15 of them
found in the party problem, 6 of them found in the board problem and 12 of them found in the picnic
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problem. The students found the party problem and the picnic problem most confusing. Some of the
students’ comments about the party problem are as follows:

“Here some situations attracted my attention. If the friends are partners, both of them inform these five
people. As Arda calls a different person, 6 people come. 6 people come instead of 10 people. If their
friends are different people so 11 people come.” (7. A-A-M - 1)

All of the students who had difficulty in the picnic problem emphasized that the remainder in the
division made them confused. The answers of these students are as follows:

“Yes, for example, | tried to solve the picnic problem both in the first implementation and now. | could
not solve it. The result was not accurate. 11 buses are completely full. There are 40 people left, and then
it becomes 12 buses. If the result has a difference, we skip the problem because we think it is a wrong
problem. In order to make this problem be solved, the result must be accurate.” (7. B-H-F - 1)

“In the picnic problem, | thought if the director or the teacher would come to the picnic or not.” (8. B-H-
M -2)

Two of the students who were confused in the board problem stated that they were confused
because the width of the board was not given. The other four students who were confused in the board
problem stated that they hesitated if they would combine the remainder half-meter. The answers of
two students are as follows:

“The width of the boards must be given to me. Otherwise, | create too many from this. The width of the
boards must be known. | can create a lot of.” (8. B-H-M - 1)

Some of the participants made comments about all of the problems.

“Yes. All the answers to the questions of “Can he reach?” or “Can he finish?” were positive.” (6. A-H-M -
2)

Some of the participants stated that they found the presentation of the problems different.

“l was asked questions like these and they were strange. They were not like maths questions. Some
questions were like “What would you tell to your friend?”” (7. B-L-F - 3)

3. Students have been questioned whether they would give the same answer in case of facing similar
problems in their real life. Moreover, if their answer is yes they have been asked if it is always
acceptable in real life. Thirty-four students (57 %) told that they would have given the same answer if
they had seen these problems. 23 students (38 %) told that the process would not be the same in the
real life. While the rest 2 students (3 %) gave realistic answers to all of the questions, 1 student (2 %)
was indecisive.

The answers of the participants who told that they would not have given the same answers in real-
life are as follows:

“Even if he arrives at the airport exactly at 9, he will go in and will be late but | did not write this here as
this was a maths problem. It takes some time to get ready and go down when he finishes reading the
book. For the party problem, as we were both friends each other, are we included in those friends? |
think this is a tricky question.” (6. B-H-M - 2)

“No. It is not certain for us to reach there. There might be some problems. For example, they might
have some needs in the reading problem but there should not be needs as it is a maths problem. In the
party problem, they should have expressed that the students had some friends in common. They did not
express this. There was a remainder in the bus problem; there should have been an accurate result.” (7.
A-H-F-1)

The students who gave unrealistic answers and who told they would have given the same answer if
they had seen the same problem in the real life were asked if their solutions would also work in the real
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life. After the students who insisted that their solutions would always work in the real life were
informed that their solutions might not always work in the real life, all of the students became aware of
possible problems when they were asked what might happen for these situations in the real life. The
answers of some students who later became aware of the realistic restrictions are as follows.

“We wait for some time if we face some obstacles. We wait for half an hour maximum.” (6. B-L-M - 1)

“Emre and Arda are friends as they give a party together, maybe they call their friends from their
classrooms. The result changes then. For the bus station problem, anything can happen about traffic.
There might be some problems.” (6. A-A-F - 1)

“In fact, another bus is needed for the students left. There might be traffic jam. There might have been
an accident. He might get bored while reading books. He might need something. The friends who Arda
and Emre invited to the party might bring some other friends along with them.”( 6. B-H-F - 2)

4. It has been asked if students take into consideration those real life situations while solving the
problems and if yes why they would not note this in their answer sheet. Thirty of the students (50 %)
who gave unrealistic answers to at least one problem stated that they did not think of realistic ideas
while solving the problems. 28 of them (47 %) said that they thought of realistic ideas that they
mentioned after they solved the problem while solving the problems. The rest 2 of the students (3 %)
gave realistic answers to all of the problems.

When the students who thought about the realistic answers in any of the problems but did not write
them on the answer sheet were asked why they had not written the realistic answers on the answer
sheet, they stated that they did not write the realistic answers as a problem in a maths class must
generally have a mathematical solution.

“Yes, | thought about the time and the break but | did not write this. Breaks are not written in a maths
class. It is considered as a non-stop journey. But if they had mentioned about a five-minute break, it
would have been possible.” (7. A-A-M - 2)

“It does not work when it is written like that. We are supposed to give accurate answers in maths.” (6.
A-H-F-2)

“| thought about the party problem but not about the others. Were we supposed to write those? But we
follow the mathematical way in the exams. We are used to doing it.” (6. A-H-M - 1)

“Yes. You know you can do it. Because teachers always ask similar questions. You think there is an
accurate answer of that problem.” (7. A-A-M - 5)

Seven of the participants (12 %) stated that they did not consider the possible problems because
they believed that those kinds of problems should have been written in parenthesis.

“I thought about these but I did not write them because | thought they were not necessary. They did not
want anthing like this from us. If there had been an explanation about this, | would have written what
they wanted. If there had been an explanation that the students had some friends in common, | would
have considered this.” (6. B-H-F - 3)

“They had not written those, they had not said that they would give a half-minute break. Normally, we
should think about the problems superficially. | always make mistakes when | think about the details.
We get different results when we go into details but this result is always true.” (46 8. A-H-M - 1)

“l thought about this but | did not need to write as the questions were not asked like that. They should
have expressed if something like that would happen.” (6. B-L-M - 1)

When the students who gave realistic answers to all of the problems were asked what the factor
which made them think about the realistic answers was by informing them that most of their friends did
not think about the realistic answers but they, themselves, gave realistic answers to all of the problems;
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“That is to say, | calculate in the other way, and then | think that both ways are possible. In some of the
questions we see, it is said that it is neglected so we directly use mathematical operations. But here
there is not anything like this; | understood that there was not a certainty so | gave answers like this. In
fact, we study according to the examination system. In the exams, there are 4 choices and there must be
an accurate answer. However, these are open-ended questions. We are not asked open-ended
questions in our exams. | would do the same if | see questions like these.” (8. B-H-F - 1)

“I would not give answers like this in class or in exam but | did not see any inconvenience as the
questions were not graded. (8. B-H-F - 2)

5. As a last question it has been questioned if the students learn these mentioned before and if they
see examples of real life situations such as traffic lights and what they think about learning in this way in
their classes. When the participants who were interviewed were asked if realistic situations were taught
in classes, 85 % of them told that those situations were taught in classes and 15 % of them told that
those situations were not taught in classes. When this question was asked, it was seen that 30 % of the
6th graders told that those situations were taught, 10 % of 7th graders told that those situations were
taught and 5 % of the 8th graders told that those situations were mentioned in classes. It can be said
that the explanation of real-life situations decreases while the grade levels increases.

The answers of the students who told that those situations are taught in class are as follows:
“Yes, it is explained. It did not come to my mind as it is not explained so often.” (6. A-L-F - 1)
“Sometimes, some examples are given but not to express this for the hell of it.” (6. B-H-F - 4)

As seen, the students who told that those situations were taught in class said that those situations
were seldom explained. Some sample answers of the students who told that those situations were not
taught in classes are given below.

“No, they are generally used to make jokes or something in class.” (6. A-H-M - 1)

“No. As we solve the problems mathematically, we consider the questions directly in that perspective.”
(7. B-H-F - 3)

“For example, we tell the teachers about those. The teachers say that they do not take those into
account. We assume that there is nothing. How can | know that there are traffic lights on the way to the
bus station?” (8. B-H-F - 2)

When the students who were interviewed were asked the question “Should these kinds of problems
be used in classes?” 33 % of them stated that these kinds of problems should not be used in classes and
63 % of them stated that they should be used. The rest 5 % of the students were indecisive. 53 % of
female students and 70 % of male students declared that these kinds of problems should be used in
classes. When the answers are analyzed according to the grade levels, it is seen that 65.7 % of the 6th
graders, 70 % of the 7th graders and 50 % of 8th graders implied that these kinds of problems should be
used in classes; however, when the answers are analyzed according to the level of achievement, it is
seen that 85 % of the students with low success, 68 % of the students with average success and 48 % of
the students with high success expressed that these kinds of problems should be used in classes. As
seen, the percentage of the students who support the usage of these kinds of problems in classes
decreased among the 8th graders and the students with high success. This might be why the 8th graders
focus on the upcoming examination and the students with high success find these kinds of
implementations unnecessary and think they are time consuming in classes. Besides, it can also be said
that the students with low success will enjoy the classes more and will like mathematics more through
these kinds of problems.

The answers of some participants who find these kinds of problems unnecessary are as follows:
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“It should not be taught. Consequently, they will not be used in the examinations as the result would be
different then. Now, maybe the classes are not exam-oriented but all private courses are exam-oriented.
Because of that, it should not be taught.” (6. A-H-F - 2)

“If it is taught, it will be very confusing. | think it should not be taught. | already learn it in real-life;
teachers do not need to teach it. It is enough if the teachers give us the formulas.” (7. A-A-M - 1)

“In fact, they should not be taught. Everything might happen. Nobody can find the answer.

“We need mathematics to live and to pass the exams. We already use maths to balance the budget. This
is social life. Mathematics is a virtual life. They are different from each other. The teacher does not say
they never take place in exams.” (7. A-H-M - 2)

The student coded as 8. B-H-F — 2 who supported that they should not be taught in classes answered
as follows;

“When the teachers asks questions like these, my friends immediately blurt out as “we can not go there
in five hours, we can not reach to the bus station”. This is seen as a disruption of the class. We already
know those, we do not need to see them again. Mathematics is a different world; the real-life is a
different world. If it had not been like that, our teacher would not have answered us as “we do not
present them to you not to use them in real-life, to use them in maths exams” when we wanted to know
the reason why we are taught the possibility in maths class. If we see them just for OKS, it means that
we will not benefit from them in real-life.”

As it is seen, the students who think that the problems should not be solved appropriate to the real
life told that if they solve the problems in this way, they will get confused and will not be able to find the
accurate result. They also supported that this might be reason to fail in the examination as it is a
multiple choice test.

The answers of some students who think that realistic situations should be used in maths classes are
as follows:

“They should be explained. We might approach to the problems in different ways. In fact, | did not think
that math and real-life were related with each other. ” (6. B-A-M - 1)

“In fact, they should be taught as they can also be implemented in real-life. It is already impossible
without any obstacles. We never take possibilities into account as if we will never get tired.” (6. B-H-F -
4)

“Definitely. It would be more exciting, | would like more. | would concentrate on the lesson better.” (7.
B-L-F -1)

“In my opinion, they should be taught. In fact, | think about them, they come to my mind but | do not
ask to my teacher. If | ask, | know the reaction of my teacher. The teachers find them unreasonable and
they think we are making fun.” (7. A-O-E - 5)

The comments of the students show that these kind of realistic situations are not taught in classes,
and it is considered as a disruption to the class if they are explained or asked.

Discussion, Conclusion & Implementation

In this study, it was determined that the percentage of the students’ level of achievement related
with the problems that the students had to consider the real-life situations was low. In addition to this,
some results showing that the students have strong tendencies in approaching to the word problems
presented in maths classes in an unrealistic and calculating way were obtained. These results are
consistent with many studies carried out abroad (Verschaffel, De Corte & Lausure, 1994; Reusser &
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Stebler, 1997; Greer, 1997; Yoshida, Verschaffel & De Corte, 1997; Cooper & Harries, 2002; Inoue, 2002;
Palm, 2008)

When the answers given to the same problems were analyzed in terms of content, it was seen that
the content of the problem affects the solution of the problem, but not largely. This result that shows
similarity with the findings obtained by Inoue (2002) and Palm (2008) indicates that the problem’s
containing the person affects the solution of the problem positively. Palm (2008) expressed that the
percentage of giving realistic answers increases substantially by changing the text of the problem.

Nearly half of the students who did not give realistic answers to at least one problem told that they
thought about these kinds of realistic situations while solving the problem but did not write them on the
answer sheet. 60 % of the students who thought about the realistic answers but did not write them on
the answer sheet pointed the reason as the problems’ being asked in math classes. This result can be
commented that the students tend to make mathematical operations when they meet a problem in a
maths class as they think the problem must have an accurate solution although they find the answer
unlogical. 21 % of the students explained the reason why they did not write their realistic opinions with
the statement of “If possible problems in the real life are needed to consider, they must be written in
paranthesis”, and they supported that possible problems in the real life must be stated when they are
asked in a maths problem; otherwise, it will be meaningless to think about those possible problems. As
Ersoy and Gur (2008) indicated both the teachers and the students see the problem solving as an activity
which improves their calculating skills. Besides, they expressed that an important part of the teachers do
not mind the way the students follow while solving the problem but rather they take into consideration
the correct answer. Consequently, this result can derive from the perspectives of teachers and students
towards problem solving and the students’ not being able to harmonize the real life and the
mathematics.

Another result obtained in this study is that 38 % of the students stated that they would not give the
same answer if they saw these kinds of problem in their real lives. These students who thought about
realistic situations in the problems but did not write them told that the mathematical problems can not
be solved in this way. The students indicated that they used the same approach while solving these
problems as they make operations to solve them in their math classes. Even some of the students
especially emphasized that the real-life and the mathematics are totally different from each other and
the mathematics is abstract.

The students (57 %) expressed that they would the give same answer if they saw these kinds of
problems in their real lives. In other words, these students seem sure that their solutions are right and
those solutions will always work. These results can be commented that the inefficiency of students in
solving these kinds of problems is related with their habits and beliefs. At the end of the interviews, it
was seen that many students approach the word problem superficially, look at the problems generally
without making reasoning and they focus on making operations. Some part of the students think that
word problems are not totally related with reality or only a bit related with it and accept that everything
needed to solve the problem is given within the problem itself. The reason underlying a part of these
habits and beliefs can be identified as a system consisting of certain rules and expectations established
between the teacher and the student at school. It was seen that most of the students did not use
solutions in which they must consider their real-life situations themselves related with the problem
solving activity. Even it was determined that some parts of the students do not trust these kinds of
solutions and think that they might make them to solve problem in a wrong way. This result can be
resulting from their teachers’ not taking the real-life situations into consideration while solving these
kinds of problems at school. Besides, this can be because the students did not understand the necessity
of the real-life situations in problem solving. These results show similarities with the results of De Bock,
Dooren, Janssens and Verschaffel (2002).

A large extent of the students who participated in this research told that these kinds of real
situations are not taught at school. On the other hand, a small percentage of them told that they are
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rarely mentioned but not emphasized too much. Some students supported that teaching these kinds of
situations at school will confuse the students so they should not be taught at school. More than half of
the students stated that they will like and enjoy mathematics more if these kinds of situations are
taught.

Another finding obtained during the clinical interview is that wrong beliefs of the students about the
obligation to make mathematical operations when a problem is asked in a maths class. When a problem
is asked to them, they almost always make operations without questioning the problem if it can be
solved or not. This finding is in line with the ones of Reusser and Stebler (1997) and Greer (1997).
Reusser and Stebler (1997) expressed that students try to solve the question with the given numbers in
the classroom atmosphere even if the question can not be solved or is absurd. The students try to solve
the problem even if it has some incomplete information. The students think superficially about the
problem and use the given numbers instead of thinking about it in a detailed way when word problems
containing real-life situation are asked to them.

The students do not use their real-life knowledge too often while solving a problem. This shows that
the students have difficulty in combining the knowledge they obtain from their experiences in their daily
lives and mathematical knowledge that they obtain at school. This result shows similarity with the ones
of Reusser and Stebler (1997), Verschaffel, De Corte and Lasure (1994) and Yoshida, Verschaffel and De
Corte (1997).

The skills of students at the secondary part of elementary schools about mathematical word problem
solving that require realistic answers and the percentage of giving realistic answers to those problems
increase in direct proportion to their grade levels and skills of students at the secondary part of
elementary schools about mathematical word problem solving that require realistic answers and the
percentage of giving realistic answers are higher among the male students and also The percentage of
giving realistic answers increase in direct proportion to the level of achievement in maths classes were
found out at the end of this research.

In addition to that, it was seen that the students think that the problems that are asked in maths
classes must have an accurate solution and these students who think that the mathematics and the real
life are not related with each other thought about the realistic solutions but did not write them on the
answers sheet.

In the first implementation done with 300 participants, the students made personal comments in the
11.6 % of all answers given to the problem. The percentages of the realistic answers from the form
consisting of the problems that contain the person were higher than the percentage of the realistic
answers from the form consisting of the problems that contain only the information.

According to the results of the research, the suggestions which can be made about implementation
are as follows:

The problem solving process in maths classes should be taught to the students in a more detailed
way. Problem-solving and alternative problem-solving methods should be emphasized beginning from
the primary part of elementary schools.

Various kinds of problems should be presented to the students. Presenting only routine problems is
not enough. Although the new mathematics curriculum predicts that these kinds of problems should be
presented and the students should be prepared for the real life, these kinds of problems are not seen in
maths classes often. Polya (1957) indicates that routine problems are necessary for maths teaching;
however, not presenting other kinds of problems to the students is an unforgiveable mistake. According
to Polya, non-routine problems are the ones which leave a space to the students for imagination and
judgement (quoted by Giircan Tore, 2007). These kinds of problems should be used more often in maths
classes.
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The importance of presenting problems that make the students consider their real-life situations and
its benefits on the students should be explained to the teachers. Using these kinds of problems in
classes will make a great contribution to maths teaching. Therefore, the students will realize the usage
of the mathematics in their real lives, their fears about maths will decrease and they will not have
difficulties when they see these kinds of problems in their real lives and will be able to get ready for the
real life better.

In the problem solving process, it is necessary to make the students understand the problem instead
of teaching the ways that take them to the solutions shortly. The efforts of the teachers to understand
the problem solving processes of the students and their discussion on the solutions will provide the
meaningful learning for the students. The solution of the problem and the applications of that problem
in real life should be emphasized more.

This research was carried out with the 6th, 7th and 8th grades of elementary schools. Carrying out a
similar research with different grade levels and a larger sample will probably provide stronger
information.

Besides, a study which investigates the opinions of the teachers and teacher candidates about the
problems used in this research can be carried out. The opinions of the teachers about the usefulness of
presenting these kinds of problems in maths classes can be collected with that kind of study. The
awareness levels of the teachers can be increased.

An experimental study can be done to find out how the implementation of the problems in the
solutions of which the real-life situations are considered influence the attitude and success of the
students.
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Okul 6ncesi donemde ¢ocuklara dig diinyayl tanima firsati veren, gesitli aliskanliklari
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In preschool education period, one of the most important institutions that gives the
opportunity to know the external world and get them adopt various habits is the
family. Preschool education is not only the preschool education due to its special
feature is a kind of education carried out not only in the institution but also in the
family. As is every child, the children with different developmental characteristics from
their peers have the right of educational usufruct during this period. However,
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model is used in this research. As a result of the study, it is determined that on the one
hand, sex among the child-related variables and mother's education level and level of
family income among the family-related variables do not cause significant difference in
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Cocuklar dinyaya geldikleri ilk andan itibaren, daha okula baslamadan ¢ok ©6nce 6grenmek ve
kesfetmek icin biiyiik bir heves duyarlar. Ogrenme, cok erken yaslarda baslar ve hayat boyu devam eder.
Bu doénemde iginde bulunduklari ortam, g¢ocuklarin kafalarinda olusturmus olduklari sorulara yanit
verebiliyorsa ve merak duygusu olusturabilecek ozellikte ise onlarin kesfetme duygularini harekete
gecirmektedir. Cocuklar yasamin ilk yillarinda en sik etkilesimlerini aile ortaminda gergeklestirir. Bu
nedenle 6grenme ve kesfetme sirecinde aile ortami, ¢cocuklarin gelisimlerinde biyiik rol oynar (Giileg ve
Geng, 2010; Metin, 2012). Cocuklarin aile ortaminda baslayarak etkin bir sekilde cevrelerini kesfettikleri,
iletisim kurmay! 6grendikleri ve gevrelerinde gordiikleri seylere dair fikirler olusturmaya basladiklari
gelisim sireci okul 6ncesi egitimle devam eder (Acer, 2012; Kuru-Turash, 2012). Okul éncesi dénem
yasamin temelidir. Bu dénemde 6grenme hizi ¢ok yiksek olup, cocuklara verilen egitim duygusal ve
sosyal, bilissel yonden onlari desteklemektedir. Bir anlamda okul dncesi egitim, ilkokula hazirlayici bir
nitelik tasimaktadir (Ari, 2003; Dikici Sigirtmag ve Deretarla Gul, 2014; Kuru-Turash, 2012; Ural ve
Ramazan, 2007).

Her yas grubunun genel gelisim 6zellikleri o yas grubundaki tim cocuklar icin ortaktir; ancak her
¢ocugun kendine 06zgu oldugu da unutulmamahdir (MEB, 2013). Okul 6ncesi yas grubunda olan
gocuklarin (36-60 ay), gelisim dlzeyleri ile bireysel 6zelliklerine uygun egitim ortamlarinda motor, sosyal
ve duygusal, bilissel, dil ve 6zbakim yoniinden gelisimlerinin desteklendigi bir siire¢ olan okul éncesi
egitim bazi temel ilkelere dayanmaktadir (Cakmak-Guleg, 2012; MEB, 2013). Cocugun gereksinimlerine
ve farkliliklarina uygun, demokratik egitim anlayisina dayal, Tirkce'yi dogru ve guizel konusmalarini
destekleyici, deneyerek Ogrenmesine imkan taniyan, bildiklerinden baslayarak c¢ocuga 6zgliven
kazandirici, bagimsizlik becerilerini gelistirici olmasi okul dncesi egitim programinin ilkeleri arasinda yer
almaktadir. Ayrica okul 6ncesi egitim programlari hazirlanirken ¢ocuga ait 6zellikler kadar ailesi ve icinde
yasadigi cevrenin Ozelliklerine dikkat edilmelidir. Erken ¢ocukluk ve okul 6ncesi donemi ile ilgili yapilan
bircok arastirma ve uygulamalar, g¢ocuklarin gelisimlerinin desteklenmesinin sonraki yillarda tim
gelisimlerini ve basarilarini olumlu yénde etkiledigini ortaya koymustur (Temel, Aksoy ve Kurtulmus,
2010). Cocuklarin saglikli bir beyin gelisimine sahip olabilmesi i¢in okul 6ncesi donem boyunca saglhkl
beslenmesi, zengin uyarici bir cevrede bulunmasi ve ¢ocuga yeni 6grenme firsatlari sunulmasi
gerekmektedir. Aile ortami s6zii edilen 6grenme firsatlarinin gergeklestigi en 6nemli ortamlardan biridir.
Dolayisiyla aile cocugun gelisimini, toplumsal uyumunu ve basarisini etkileyen en 6nemli kurumlardan
biridir (Sucuoglu, 1996; Temel, Aksoy ve Kurtulmus; 2010).

Son yillarda ¢ocuk gelisimi ve egitimi konusunda anne baba katiliminin etkisini inceleyen arastirma
sonuglarinda, ¢ocuklarin gelisimlerinin desteklenmesi ve basarilarinin artirilmasinda ebeveynlerin biyik
rolt oldugu ifade edilmektedir (Arnold, Zeljo ve Doctoroff, 2008). Diger yandan okul 6ncesi dénemde
aile katilmi (parental involvement), okul ve ev arasindaki devamliligi destekleyerek kazanilan bilgi,
beceri ve tutumlarin kaliciigini saglamaktadir (Baldik, 2005; Omeroglu, 1999).

Okul Oncesi egitimi, 6zel gereksinimli cocuklarin gereksinimlerini de dikkate alarak, tim c¢ocuklara
dgrenme ve ilkokula hazirlik konusunda esit firsat sunmayi hedefler (ACEV, 2012). ilerleyen yillardaki
sosyal beceri ve akademik basarilarin temelini olusturan okul éncesi donemde, normal gelisim gdsteren
akranlar gibi 6zel gereksinimli ¢ocuklarin da egitimleri desteklenmelidir (Akkok, 2003; Aral ve Giirsoy,
2007; Kargin, Akcamete ve Baydik, 2001; Marcon, 1999; Dikici Sigirtmag¢ ve Deretarla Gil, 2014;
Sucuoglu, 1996). Bu durum yasal bir gereklilik olup, her cocuk gibi 6zel gereksinimi olan ¢ocugunda
egitim hizmetlerinden yararlanma hakki bulunmaktadir. Ancak okuldaki programin basariya ulasmasinda
aile katilimi olduk¢a 6nemli rol oynar. Aileler ¢ocuklarinin egitimlerine katildiklari Olglide onlarin
gereksinimlerine yanit verir, ayrica kendilerini psikolojik olarak rahatlamis hissederler (Alkan-Ersoy,
2010). Ailenin egitim sirecine katilminin nasil olmasi gerektigi, alanyazinda tartisilan 6nemli bir
konudur. Genellikle isbirligine dayali programlarin daha etkili oldugunu ifade eden arastirmacilar, aile
gruplari ile egitimcilerin birlikte ¢alistiklari aile katilim programlarinin, okul éncesi donemdeki ¢ocuklarin
gelisimini destekleyici ve ilkokula hazirlayici nitelikte oldugunu belirtmektedir (Epstein ve Sheldon, 2006;
Pretis, 2009). Bir bakima aile katilimi, 6grenme siirecinin ev ortaminda aile tarafindan desteklenmesini,
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siniftaki isleyis hakkinda o6gretmenlerle isbirligi olusturulmasini, aileye yeterlik kazandirilmasini
amagclamaktadir (Epstein ve Sheldon, 2006). Bununla birlikte aile katihmi etkinlikleri, ebeveynlerin
yasamini da glglendirir. Ebeveynler etkinliklere katilarak uzman personel ve diger ailelerle etkilesim
kurma firsatina sahip olurlar. Karar verme, uygulama ve degerlendirme asamalarina aktif katilim
gostererek dogal bir 6grenme ve paylasim siireci yasayan ebeveynlerin, cocuklarin gelisimine katkida
bulunmalari, onlarin egitimlerinde daha etkin rol almalari desteklenmektedir (Aksoy ve Turla, 1999).

Okul oncesi ve ilkokulda aile katiliminin bir diger onemli 6zelligi, ¢ocuklarin okul ortaminda
ogrendikleri bilgi ve becerilerin ev ortaminda da ayni tutarlilikla sdrdaridlmesidir. Aile katilimi
etkinliklerine devam eden ebeveynler, cocuklarina okulda 6grendikleri bilgi ve becerileri evde de tekrar
etme firsati sunar. Bu sayede ¢ocuklarin gelisimleri daha hizli ve kalici olmaktadir. Clinkii okul 6ncesi
doénemde ¢ocuklara dig diinyayi tanima firsati veren, gesitli aliskanliklari kazandiran temel kurum ailedir
(Akkok, 2003; Duran, 2005; Oktay ve Unutkan, 2003). Bu durum farkli gelisim alanlarinda var olan
yetersizligine bagh 6zel gereksinimleri olan gocuklar icin de gecerlidir. Ancak 6zel gereksinimli bir cocuga
sahip olma durumu aile ortamini etkilemekte, ebeveynlerin yasaminda bazi degisikliklere sebep
olmaktadir. Her seyden 6nce 6zel gereksinimli cocuklarda goriilen yetersizlikler, anne babalara bu
durumdan kaynaklanan ilave sorumluluklar yikler. Sosyal yasama uyum, yetersizlik durumunu kabul
etme sorumlulugu anne babada siirekli stres yaratir. Cocugun yetersizlik derecesi, cinsiyeti, yasi, sahip
oldugu davranis problemleri, anne-babanin stres ve kaygi dizeyini etkiler. S6zi edilen siirecte
yetersizligi bulunan ¢ocuga ait Ozellikler kadar, aileye ait sosyal ve kiltirel 6zellikler de aile katihmi
calismalarinda etkilidir (Aral ve Giirsoy, 2007; Batu ve Kircaali-iftar, 2005).

Cocuklarindaki farkli yetersizliklerin varligindan etkilenen anne babalar 6zellikle sosyal cevre
yoksunlugu ve etkinlik kisitliligi yasamakta, bu yasantilar yogun stres, ebeveyn rollerinde yetersizlik gibi
alanlarda gesitli gereksinimlere yol agmaktadir (Kligtiker, 2001). Ailelerin bu slreci en az kaygi ve stres ile
gecirmeleri, strece hazirlanmalan ile iliskilidir (Kargin, Akgamete ve Baydik, 2001). Aile ortaminin
giclendirilmesi gereken bu siirecte aile katilimi etkinlikleri, ebeveynlerin hem kendilerinin hem de
cocuklarinin yasadiklari tim bu olumsuzluklarla basa ¢ikmalarini, siirece hazirlanmalari desteklemektedir
(Kargin ve dig, 2001). Ebeveynlerin katim dizeyleri aile ve ¢ocuk 6zelliklerinin yani sira uzmanlarin
iletisim becerileri, egitimcilerin tutumlari gibi cesitli degiskenlere bagli olarak farkhlik géstermektedir. Bu
degiskenler ailenin icinde bulundugu kosullari etkileyerek, yasanan olumsuz durumlara neden
olusturabilmektedir. Alanyazin incelendiginde ailenin egitim programlarina katilim sikhginin uzmanlarca
kabul edilme, yakinlik duygusu olusturma ve benimsenme diizeyi ile iliskili oldugu dikkati cekmektedir.
Ancak hizmet verenler ve arastirmacilar arasinda etkili aile katiliminin nasil saglanacagina dair goris
ayriliklari bulunmaktadir (Cunningham, 1985; Hendrick ve Weissman, 2006; Wert ve Oseroff, 1987).

Aile katihmi, ebeveynlerin okul programini destekleme ve kendi ¢ocugunu desteklemesi seklinde iki
boyutta gerceklestirilebilir. Katilim siirecinde etkili olan bir diger degisken ¢ocuklarin engel tiirlerine 6zgi
gereksinimleridir. Dolayisiyla ailelere, ¢cocuklarinin egitimi hakkinda bilgilendirme ve egitim programlari
hizmeti hazirlanirken c¢ocuklarin engel tirleri dikkate alinmalidir (Sucuoglu, 1996). Aile katilim
programlari da bu dogrultuda gelistiriimelidir. Programlar, ebeveynlere sosyal ve duygusal agidan destek
verebilecek, birey-aile etkilesimini artiracak, okuldaki etkinliklere katilimlarini saglayacak ve gocugun
yetersizligi hakkinda ailenin bilgi gereksinimlerini karsilayacak ozellikte hazirlanmalidir. Aile katilimini
destekleyici programlar ailenin gereksinimlerini temel alma dizeyi, saglanacak hizmetlerin tirQ, icerigi
ve slresi acisindan farkhlik gostermektedir. Bu durumda anne babalarin programin gelistiriime ve
uygulanma asamalarina dahil edilmesi dnemlidir. Anne-babalar, egitim programlarinin her asamasina
dahil edildiklerinde, cocuklarinin gelisimine katkida bulunduklari igin sosyal ve duygusal olarak
rahatlamakta; kendilerini daha yeterli hissetmektedirler. Sonugta ¢ocuklarina karsi daha olumlu duygular
gelistirebilirler (Dunst, 1985; Omeroglu, Yazici ve Dere, 2005; Pistav, 2004).

Bir diger yandan aile katilimi, egitim programlarinin basariyla uygulanmasina katki saglar. Firsat
esitligine gore dizenlenen bu programlar aile ile dizenli bilgi ahsverisi, aktif katilim, uzman personele,
diger ailelere ifade etmede farkindalik calismalariyla gerceklestirilir (Abbak, 2008; Bailey ve Simeonsson,
1988; Grela, lllerbrun, 1998; Guralnick, 1989; Mahoney ve dig., 1990; Urhan, 1998). Diger yandan okul
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ve evde egitim etkinliklerinin ortaklasa yuratilmesini destekler. Okul dncesi donem ve ilkokulun ilk
siniflarinda gocuklarin evde desteklenmesi, ilerleyen yillardaki 6grenmeler igin kritik bir donemdir. Erken
¢ocukluk 6zel egitimi, okul 6ncesi egitim ve ilkokul donemi egitimi ¢oklu bir bakis agisi ve gocugun yakin
cevresini de igine alan, etkilesim temelli yaklasima dayali etkinlikleri igerir. Bu nedenle gerek okul 6ncesi
gerekse ilkokul diizeyinde egitime devam eden c¢ocuklarin egitimlerinde aile katihm uygulamalarinin
niteligi degerlendirilmelidir (Christenson, Rounds ve Gorney, 1992; Pinson, ve Montgomery, 1999;
Sucuoglu, 1996). Ozellikle ilkokula hazirlik asamasi olan okul &ncesi dénemde, ailenin ¢ocuguyla gegirdigi
zamanin niteligi, hem egitim hem de Ogretim acisindan degerlendirilmelidir. Ailenin gbzlemci ve
uygulamaci roliinu ev ve okul ortaminda gergeklestirebilmesi amaciyla okul yénetimi, egitim programlari
hakkinda aileyi bilgilendirmeli, alinacak kararlara ailenin aktif olarak katilmasini saglamalidir. Bu
dizenlemeler, ailenin egitime katiimini giglendirir. Diger yandan aile katihm dizeyi, 6gretmenlerin
tutum ve davranislarini etkilemektedir. Ogretmenler, egitime katihm diizeyi yiiksek olan ailelerin
gereksinimlerine yonelik daha olumlu tutum gelistirmekte; aileyle daha sik bir araya gelerek bilgi
paylasiminda bulunmaktadir. Ayrica, aile katihm programlarinda yer alan ebeveynlerle isbirligi icerisinde
calisan Ogretmenlerin, cocuklari hakkinda agiklama yaparken anne babalara daha kabul edici
davranislarda bulunduklari belirtilmistir (Graham, 1991; MEB, 2013).

Aile katilimi ile ilgili galismalarda ¢ogunlukla ailenin egitime katilim diizeyi ve ¢ocuklarin akademik,
sosyal gelisimleri Uzerindeki etkilerinin incelendigi dikkat ¢ekmektedir. Arastirmalara ait bulgularda
erken cocukluk ve okul 6ncesi egitim doneminde aile katilimini temel alan programlarin, gocuklarin
egitime devam sireleri, ilkokul déneminde basari beklentileri ve ailenin programdan doyum duizeylerini
farkhlastirdigi belirtilmistir (Arnold, Zeljo ve Doctoroff, 2008; Glick ve Hohmann, 2007; Junttila, Vauras ve
Laakkonen, 2007). Aile katilim dizeyi, aile ve ¢ocuga ait 6zelliklere gore farklilasabilir. Ailenin kiltirel,
sosyoekonomik ve egitim dizeyi ile cocugun yasi, sinif seviyesi, gereksinim tirl ve derecesi, annelerin
¢alisma durumlari, egitim dlzeyleri (Kotaman, 2008; Sucuoglu, 1996) egitim programlarinin niteligi
gocuklarin akademik basarilari Uzerinde belirleyici olan bu 0zelliklere 6rnek verilebilir (Baker,
Piortrkowski ve Brooks 1998; Epstein ve Sheldon 2006; Glick ve Hohmann, 2007; Kagit¢ibasi, Sunar ve
Bekman, 2001; Kay, Fitzgerald, Paradee ve Mellencamp, 1994; Marcon, 1999).

Yukaridaki agiklamalar dogrultusunda egitim sirecinin en kritik ve cocuklarin 6grenmeye en acik
oldugu vyillarin okul 6ncesi ve ilkokul donemi oldugu soylenebilir. Bu sirecte egitim programlarinin
basarisi ile aile katilimi arasinda 6nemli bir iliski bulunmaktadir (Baker, Piortrkowski ve Brooks 1998;
Epstein ve Sheldon 2006, Sucuoglu, 1996, Toros, 2011). Aile katilimin nasil olmasi gerektigi, ailenin bilgi
verici, Ogretici ve destekleyici rolde katiliminin farklari ve vyararlarinin karsilastirlmasi 6énemli
gorilmektedir.

Aile katiminin (parental involvement) 6zel gereksinimli ¢cocuklarin egitimleri tzerinde etkili oldugu
distincesinden hareketle gercgeklestirilen bu ¢alismanin temel amaci, okul 6ncesi (36-60 ay araligindaki)
ve ilkokula (1-4 diizeyi) devam eden hafif diizeyde zihinsel yetersizlik tanili 6grencilerin egitimlerinde aile
katihm diizeylerinin c¢esitli dediskenler agisindan incelenmesidir. Arastirmada okul éncesi ve ilkokula
devam eden 0Ozel gereksinimli bireylerin aile katihm dizeyleri, annelerinin aile katilim o6lgeginden
aldiklari puanlar dogrultusunda karsilastirilmistir. Bu temel amag dogrultusunda su sorulara yanit
aranmistir:

e Annelerin katihm diizeyleri, egitim dizeylerine gore farklilasmakta midir?

e Annelerin katilim dizeyleri, ¢galisma durumlarina gore farklilasmakta midir?

e Annelerin katilim diizeyleri, aylik gelir diizeylerine gore farklilasmakta midir?

¢ Annelerin katilim diizeyleri, cocuklarinin cinsiyetlerine gore farkhilasmakta midir?

e Annelerin katihm diizeyleri, cocuklarinin devam ettigi egitim diizeyine gore farklilasmakta midir?
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Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirmada tarama modellerinden olan, nedensel tarama modeli kullaniimistir. Nedensel tarama
modelleri ile belirli bir degisken agisindan farklilasan gruplari birbiriyle karsilastirmak amaglanir (Karasar,
2005). Arastirmada okul 6ncesi ve ilkokula devam eden 6zel gereksinimli bireylerin aile katilim dizeyleri,
annelerinin aile katihm o6lgeginden aldiklari puanlar dogrultusunda karsilastirilmistir. Arastirmanin
verileri Kisisel Bilgi Formu ve Aile Katihm Olgegi ile elde edilmistir. Arastirmaya goniilliiliik esasina dayali
katilan anneler ile ylz yize yapilan goriismelerde, Bilgi formu ve Toros (2011) tarafindan gelistirilen
“Aile Katihm Olgegi”’ (AKO) kullanilmistir.

Katilimcilar

Arastirma Ege Bolgesinde bir il merkezinde 2012-2013 egitim-6gretim yilinda amacgh 6rnekleme
yontemi ile secilmis, kaynastirma egitimine devam eden ve 6zel egitim destek hizmeti alan ¢ocuklarla
gerceklestirilmistir. Arastirmanin katihmcilari, okul 6ncesi ve ilkokula devam eden 4-10 yas araliginda,
ozel gereksinimi olan ve hafif diizeyde zihinsel yetersizlik tanili 50 ¢ocuk ile annelerinden olusmaktadir.
Belirlenen okul oncesi egitim kurumlari ve ilkokullarda, egitim siirecinden sorumlu 6gretmenler ve
kurum egitim koordinatorleri ile gérusilmustir. Cogunlukla annelerle iletisim kurduklari yaniti alinmistir.
Bu amagla arastirmanin hedef kitlesi anneler olarak belirlenmis, uygun zaman araliklarinda (okula
cocuklarini getirdikleri, etkinliklere katilma amach okulda bulunduklari ya da 6zel olarak arastirmacilar
tarafindan anne ile gorismek amacli uygun saat belirlenerek) anneler ile yiiz ylize goérusilerek Kisisel
Bilgi Formu ve Aile Katim Olcegi’ni doldurmalari saglanmistir. Calisma grubunda yer alan annelere ait
ozellikler Tablo-1'de, bu annelerin ¢ocuklarina iliskin 6zellikler ise Tablo-2 de gosterilmistir.

Tablo 1. Ailelerin Demografik Ozellikleri

Anne N X Ss
Yas 50 34.64 6.05
Egitim Durumu N %

ilkokul 11 22

Ortaokul 20 40

Lise 19 38

Calisma Durumu N %

Calisiyor 20 40

Calismiyor 30 60

Ailenin Aylik Geliri N %

750 TL'den az 16 32

750-1500 arasi 13 26

1500-2000 arasi 21 42

Tablo 1'de belirtildigi gibi 50 anne ile gercgeklestirilen ¢calismada annelerin yas ortalamasi X: 34.64'tr.
%22.'si ilkokul mezunu olup %60"1 ¢alismamaktadir. Ailelerin %32’sinin geliri 750 TL'den az iken,
%42’sinin ayhk geliri 1500-2000 TL arahgindadir.

Tablo 2’de gorildugi gibi hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan 6zel gereksinimli cocuklarin %30’u
kiz, %70'i erkektir. Yaslari 4-10 arasinda degisen cocuklardan 4-5 yas araliginda olanlar okul 6ncesi
egitime devam etmekte olup grubun, %38’ini, yaslari 5-10 araliginda degisen ¢ocuklar ise ilkokula devam
etmekte ve grubun %62’sini olusturmaktadir.
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Tablo 2. Ozel Gereksinimli Cocuklarin Demografik Ozellikleri.

Cinsiyet N %
Kiz 15 30
Erkek 35 70
Toplam 50 100
Egitim Diizeyi

Okul Oncesi 19 38
ilkokul 31 62
Toplam 50 100

Veri Toplama Araci

Arastirmada aile ve gocuklarin ozelliklerine iliskin bilgileri elde etmek amaciyla Kisisel Bilgi Formu
gelistirilmistir. Bilgi formunda ¢ocuklarin cinsiyet, yas, devam ettikleri egitim duzeyi ile annelerin yasi,
calisma durumlari, egitim dizeyi, ailenin ayhk geliri gibi 6zelliklerine yonelik sorular yer alirken; 6zel
gereksinimli bireylerin ailelerinin egitime katimlarini degerlendirmek amaciyla Aile Katiim Olgegi (AKO)
kullanilmistir. Ozel gereksinimli &grencilerin genel egitim ortamlarinda aile katilim dizeylerinin
belirlenmesi amaciyla, Toros (2011) tarafindan gelistirilen AKO’niin gecerlik ve giivenirlik calismalari
sonucunda bu Olgegin anne ve babalarin, 6zel gereksinimli ¢ocuklarinin egitimine katihmlarini
degerlendirmek amaciyla kullanilabilecek gegerli ve i¢ tutarhigr yiksek bir 6lgme araci oldugu ifade
edilmistir. Aile Katihm Olgegi’'nin gelistirilmesi gecerlik ve giivenirlik ¢calismalari asamalarinda &ncelikle
maddelerin anlasilabilirlik, amaca uygunluk, ifade/dil agisindan ortalamalari hesaplanmis; bu ortamalarin
degerlerinin 4.20’den biyuk, standart sapmalarinin 1.00’dan kiicik ve degisim katsayilarinin %25’ten
kiiciik oldugu belirlenmistir. Degisim katsayisinin %50’den kicik olmasi ile uzmanlarin goérlslerine ait
puanlarin homojen olmasina bagh olarak, elde edilen degerler, bu degeri asmadig i¢in 6lgcekten hicbir
madde gikarilmamistir. Ancak uzman goérusleri ve 6neriler dikkate alinarak, bazi maddelerin diline iligskin
gerekli dizeltmeler yapilmis 6lcege son hali verilmistir.

Aile Katilim Olgegi 5’li dereceleme ile degerlendiriimektedir. AKO icin yapi gecerligini belirlemek
amaciyla agimlayici faktér analizi (AFA) yapilmistir. AFA, birbiriyle iliskili ¢ok sayida degiskenden bu
degiskenlerin bir araya gelerek az sayida anlamli degisken ortaya koymasini hedefleyen istatistiksel bir
analizdir (Buyukoztirk, 2002). Toros (2011) annelerle yaptig gériisme sonucunda toplanan veriler
Gzerinden oncelikle Temel Bilesenler Analizi ve daha sonra Varimax Dik Dondiirme Teknigi kullanmistir.
Analiz ile maddelerin yalnizca bir faktorde yliksek faktér yik degerine (.30 ve Uzeri) sahip olmalarina
dikkat edilmistir (Blylkoztiirk, 2002). Yapilan analiz sonucunda faktor yik degerleri .30’un altinda olan
ve aralarindaki fark .10’dan diisiik 7 maddenin dlgekten gikariimasina karar verilmistir. Olgekte yer alan
6. madde’nin ise faktor yiik degerinin .28, iki faktor yik degeri arasindaki farkin .10’a esit olmasina karsin
aile katihmini degerlendiren tiim 6lceklerde ve arastirmalarda yordayici bir madde olarak bulunmasi ve
katiimi degerlendirmede 6nemli bir faktér olmasi sebebiyle dlgekten cikarilmamasina karar verilmistir.
Boylece, Toros'un (2011) arastirmasina katilan annelerden elde ettigi katilim verileri Gzerinden yaptig
faktdr analizi sonucuna gére AKO'de 23 madde yer almistir. Aile Katihm Olcegi, genel katiim ve
ogretmenle gorisme alt olgeklerinden olusmaktadir. Genel katilim ve 6gretmenle goriisme alt 6lgekleri
ile katihm 6lgegi toplam puanlari igin i¢ tutarlihk katsayilari sirasiyla .82, .87 ve .83'diir. 23 maddeden
olusan 5li likert tipinde AKO’de 1: Higbir zaman (1puan), 2: Nadiren/ Ayda bir= 2 puan, 3: Bazen/ iki-ii¢
haftada bir (3 puan), 4: Sik sik/ Haftada birkag kez (4 puan), 5: Her zaman/Her gin (5 puan) seklinde
puanlanmistir. AKO’de yer alan

““1.Madde Okulda yapilan ¢calismalarin (konferans, seminer gibi) diizenlenmesine géniillii olarak katilirim.
2. Madde Okulun diizenledigi sosyal etkinliklere (gezi, toplantigibi) cocugum ile birlikte katilirim.

14. Madde Cocuguma destek olan uzmanlarla (dil konusma terapisti, fizyoterapist, ézel egitimci, psikolog
ve 6gretmen gibi) isbirligi yaparim.
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15. Madde Cocugumun yetersizlikleri/ézellikleri hakkinda bilgi edinebilecegim kitaplari, dergileri okur,
radyo ve televizyon programlarini izlerim.

21. Madde Cocugumun gelisimine katkida bulunabilmek icin evde yapabilecegim etkinlikler konusunda
6gretmenden bilgi alinm” ifadeleri 6rnek madde olarak gosterilebilir (Toros, 2011).

Verilerin Analizi

Arastirma verileri ile gerceklestirilen tim analizlerde anlamlilik diizeyi .05 olarak kabul edilmistir.
Verilerin ¢6ziimlenmesinde betimsel istatistiklerin yani sira arastirmanin amaglarina uygun o&zel
gereksinimli ¢ocuga sahip annelerin AKO’den aldiklari genel toplam puanlari arasinda egitim diizeyleri,
ve ailenin aylk gelir diizeyine gore farkhlik olup olmadigl varyans analizi ile incelenirken; cocuklarinin
egitim dlzeyine, cinsiyetleri ile annelerin ¢alisma durumlarina gore aile katilim diizeylerinde farklilik olup
olmadiginin belirlenmesinde t-testi (independent sample t test) teknikleri kullanilmistir.

Bulgular

Bu bolimde 36-60 ay araliginda okul 6ncesi egitim ve 1-4. sinif diizeyinde ilkokula devam eden 5-10
yas araliginda ve hafif diizeyde zihinsel yetersizlik tanisi olan 6zel gereksinimli 6grencilerin, annelerinin
egitim duzeyleri, calisma durumu, ailenin aylk gelir dizeyi ve ¢ocuklarin egitim diizeyi ile cinsiyetlerinin
annelerin aile katim 6lgeginden aldiklari puanlar lizerinde anlamh bir farkliiga neden olup olmadigina
yonelik bulgulara yer verilmistir.

1-Annelerin katilm diizeyleri egitim diizeylerine gére farklilasmakta midir?

Tablo 3. Annelerin Egitim Diizeyine Gére Aile Katim Olceginden Aldiklari Puanlarin Dagilimi

Egitim Diizeyi N X Ss

ilkokul 11 79,90 18,66
Ortaokul 20 83,95 17,56
Lise 19 89,42 21,11

Tablo 3’de 6zel gereksinimli cocugu olan lise mezunu annelerin (89, 42+ 21.11), ilkokul mezunu olan
annelere gore (79, 90+ 18,66) daha yiksek puan aldiklari gérilmektedir.

Tablo 4.
Annelerin E§itim Diizeyine Gére Aile Katilim Olceginden Aldiklari Puanlarina Yénelik Varyans Analizi

Varyansin Kaynagi Kareler Toplami sd Kareler Ortalamasi F p
Gruplararasi 677,529 2 338,765

Gruplarigi 17366, 491 47 369,500 ,917 .40
Toplam 18044,020 49

Tablo-4'te goruldugi gibi Tek Yonla Varyans Analizi (One-Way Anova) sonucunda gruplar arasinda
anlamh farklihk olmadigi, buna goére egitim dizeylerinin annelerin aile katiimi puanlari Gzerinde bir
farklihiga neden olmadigi belirlenmistir.
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2-Annelerin katihm diizeyleri ¢galisma durumlarina gére farkhlasmakta midir?

Tablo 5. Annelerin Calisma Durumuna Gére Aile Katihm Olcedinden Aldiklari Puanlara Yénelik t-Testi
Sonuglari

Calisma Durumu N X Ss Sd t p
Galisiyor 20 78,30 18,40 48 2.131 .03
Calismiyor 30 89,70 18,61

p<0.05

Tablo 5’e gore galismayan annelerin (89.70.+£18,61), ¢alisan annelerden (78.30 £18.40) daha yuksek
puan aldiklari, dolayisiyla aile katiimlarinin daha yiksek oldugu gorilmektedir. Farkin anlamlilig
bagimsiz 6rneklemler igin t testi ile belirlenmistir. Yapilan t testi sonuglarina goére ¢alisan anneler ile
¢alismayan annelerin aile katiimi puanlari anlaml bir sekilde farklilasmaktadir (t(45=2.131, p<.05).

3-Annelerin katilim diizeyleri ailenin ayhk gelir diizeyine gére farklilasmakta midir?

Tablo 6. Annelerin Ailenin Aylik Gelir Diizeyine Gére Aile Katilim Olgedinden Aldiklari Puanlarin Dagilimi

Aylik Gelir (TL) N X Ss

750 TLden az 16 80,56 18,82
750-1500 TL 13 83,38 17,82
1500-2000 TL arasi 21 89,71 20,12

Tablo 6’ya gore ailelerin blyik cogunlugu 1500-2000 TL arasinda gelire sahiptir. Aile geliri 1500 TL ve
tzeri olan annelerin aile katilim puan ortalamalari daha yuksek olup, bu durumun anlamli farklilik yaratip
yaratmadigi Tek Yonli Varyans Analizi (One Way ANOVA) ile incelenmistir.

Tablo 7. Annelerin Ailenin Aylik Gelirine Gére Aile Katiim Olgedinden Aldiklari Puanlarina Yénelik
Varyans Analizi

Varyansin Kaynagi Kareler Toplami Sd Kareler Ortalamasi F p
Gruplararasi 814,720 2 407,360

Gruplarigi 17229, 300 47 366,581 1,111 .33
Toplam 18044, 020 49

Tablo 7’de belirtildigi gibi ailenin aylk geliri, annelerin aile katihmi diizeylerinde anlamh farkhlik
olusturmamaktadir (p>.05).

4- Ailelerin katilim diizeyleri, ¢ocuklarinin cinsiyetlerine gore farklilasmakta midir?

Tablo-8. Annelerin Cocuklarinin Cinsiyetine Gére Aile Katilim Olcedinden Aldiklari Puanlara Yénelik t-Testi
Sonuglari

Cinsiyet N X Ss Sd t p
Kiz 15 81,53 19,06 48 0.868 .39
Erkek 35 86,68 19,30

Tablo 8’e gore 6zel gereksinimli erkek ¢ocuklarin annelerinin aile katilim puanlari (86.68+19, 30), 6zel
gereksinimli kiz cocuk annelerinden (81.53 £19.06) daha yiksektir. Puan farkliligin anlamlilik olusturup
olusturmadigina yonelik gerceklestirilen t- testi sonuglarina gore erkek ve kiz cocuga sahip annelerin aile
katilimi puanlarinin anlaml bir sekilde farklilagmadigi gorilmiistir (t(ss=.868, p>.05).
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5-Ailelerin katilm diizeyleri, cocuklarinin devam ettigi egitim diizeyine gére farkhlasmakta midir?

Tablo 9. Annelerin Cocuklarinin Devam Ettigi Egitim Diizeyine Gére Aile Katiim Olcedinden Aldiklari
Puanlarin Dagilimi

Egitim Diizeyi N X Ss Sd t p
Okul Oncesi 19 77,63 18,65 48 2.254 .02
ilkokul 31 89,74 18,30

p<0.05

Tablo 9’a gore ¢ocuklari ilkokula devam eden annelerin aile katilim puanlari daha yiksek (89.74
+18.30) iken okul 6ncesi egitime devam eden c¢ocuklarin annelerin aile katiim puanlari daha duistk
diizeydedir (77.63 %£18.65). Bu durumda cocuklarinin devam ettikleri egitim diizeyi, annelerin aile
katilimi puanlari arasinda anlamli bir farklihk olusturmaktadir (p<.05). ilkokul diizeyinde ¢ocugu olan
annelerin, aile katilim programlarina daha yogun katihm gosterdikleri goriilmiistir.(t45=2.254, p<.05).

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Aile egitimi ve katilimi, 6zel gereksinimli cocuklarin var olan potansiyellerini en Ust diizeye ¢cikarmada
cok kritik bir rol oynamaktadir (Sigirtmag, 2011). Aileler i¢in 6zel gereksinimli bir cocuga sahip olmak,
yasamlarinin en zor deneyimidir (Dikici Sigirtmag ve Deretarla Gul, 2014). Bu nedenle bir veya bir kag
gelisim alaninda yetersizligi olan ¢ocuklarin aileleri farkh destek hizmetlere gereksinim duymaktadir (Aral
ve Gursoy, 2007; Sucuoglu, 1996). Cocuk ve aileye sunulacak hizmetlerin belirlenmesi agisindan, aile
bireylerinin egitim ortamlarina katiimlari 6nemlidir. Okul 6ncesi (36-60 ay) egitim ve ilkokul dizeyinde
egitime devam eden hafif dizeyde yetersizlik tanili bireylerin, aile katilim diizeylerinin farkli degiskenler
acisindan incelendigi bu calismada annelerin egitim diizeyi, ailenin aylik geliri ve gocugun cinsiyeti
annelerinin aile katilim puanlari Gzerinde anlamli bir farklilik olusturmazken; cocuklarin devam ettigi
egitim dizeyi ve annelerin ¢calisma durumlarn gibi degiskenlerin aile katilim puanlari arasinda anlamli
farkhhga neden oldugu belirlenmistir.

Arastirma bulgulan, alanyazindaki aile katilimi ile ilgili galismalarin bulgulari ile benzerlik ve farkhhk
gostermektedir. Annelerin egitim dlzeylerinin aile katihm dizeyleri Gzerinde anlamli bir farkliliga yol
acmadigl bulgusu Kotaman (2008) ve Sucuoglu’nun (1996) calismalarindaki bulgular ile benzerlik
gosterirken; Xu ve Corno (2003) tarafindan yapilan ¢alismanin bulgulari ile farklilasmaktadir. Kotaman
(2008) ile Sucuoglu (1996) annelerin egitim dizeylerinin aile katilimlar Gzerinde etkili bir degisken
oldugunu ifade ederken; Xu ve Corno (2003) annelerin egitim duzeylerinin egitime katihimlarini
etkilemedigini belirtmislerdir. Bu arastirmada sadece annelerin egitime katiim puanlari incelenmistir.
Alanyazinda her iki ebeveyn ile gergeklestirilen farkli calismalarda egitim diizeyi daha diisiik olan anne ve
babalarin, ¢ocuklarinin devam ettigi egitim programi hakkinda daha az bilgi sahibi olduklari bu nedenle
yanlis bir uygulama yapmaktan kagindiklari ve aile katihmlarinin az oldugu belirtilmektedir (Kay,
Fitzgerald, Paradee ve Mellencamp, 1994).

Annelerin aile katilimi Uzerindeki etkililigi arastirilan bir diger degisken, ailenin aylik gelir diizeyidir.
Bulgulara gore aylik gelir diizeyinin ylikselmesi annelerin egitime katilimlari Gzerinde bir farklilasmaya
neden olmamistir. Oysa alanyazinda ailenin ekonomik durumunun, aile katiimi Gzerinde etkili bir
degisken oldugunu vurgulayan calismalar yer almaktadir (Hill ve Taylor, 2004; Salici-Ahioglu, 2006;
Toros, 2011). Ailenin sosyo-ekonomik gelir diizeyi azaldikga, okuldaki etkinliklere katilimi ve 6gretmenle
iletisimi olumsuz etkilenmektedir. Orta ve st dizeydeki aileler ¢ocuklari ile daha sik iletisim kurmakta,
onlara daha rahat c¢alisma ortami saglamakta, cocuklarinin 6gretmenleri ile daha yogun iletisim
kurmaktadir. Bu durum ailelerin egitime katilimlarini etkilemektedir (Salici-Ahioglu, 2006). Sosyo-
ekonomik duzeyi disik olan ailelerin ev/yasam kosullari, cocuklarinin egitimine daha az katilmalarina
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neden olmaktadir (Toros, 2011). Aylik gelir diizeyine goére gerek okul Oncesi egitim gerekse ilkokula
devam eden Ozel gereksinimli cocuklarin annelerinin, aile gelir duzeyine goére aile katilim genel
puanlarinin anlamh bir farkllik géstermedigi belirlenmistir. Okul 6ncesi ve ilkokul diizeyinde kaynastirma
egitimine devam eden Ozel gereksinimli gocuklarin ailelerinin aylik gelirleri disindan devletin bakim ve
egitim yardimi gibi olanaklarindan yararlaniyor olmalari, ailelerin gelir diizeyinin gocuklarina egitim
materyali saglamalari ile okul etkinliklerine katilma yogunluklarini olumlu etkilemis olabilir. Diger yandan
calismaya katilan annelerden ilkokula devam eden 06zel gereksinimli ¢ocuklarin annelerinin, aile
katilimlarinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Okul 6éncesi donemin ilerleyen yillardaki akademik ve
diger gelisim alanlarinin temelini olusturdugu ifade edilmektedir. Ancak bu arastirmaya katilan anneler
ozel gereksinimli ¢ocuklari igin ilkokul doneminde akademik ve sosyal becerilerinin gelismesi amaciyla
okuldaki etkinliklere katilmak igin caba gdstermis olabilirler. Cocuklar yasamin ilk yillarinda aile destegine
daha yogun gereksinim duyduklarindan, bu durum annelerin ilkokul egitimine devam eden g¢ocuklarinin
programlarina daha yogun katilmalarina gerekge olusturmus olabilir. Okul 6ncesi donemde ¢ocugu olan
anneler, daha koruyucu ve bakim iceren davranislarda bulunabilmektedirler. Bu durum gocuklarina karsi
daha duygusal davranislar géstermelerine neden olmus olabilir ve egitime katiim diizeylerini olumlu
etkilemis olabilir. Ancak, Milli Egitim Bakanhg tarafindan gergeklestirilen diizenleme sonucunda,
ilkemizde 5 yas ve daha Uzerindeki bir yas araliginda bulunan gocuklar 2013-2014 egitim-6gretim
yilindan itibaren ilkokul dizeyinde kayith 6grenim goérmektedir. Bu yas araligi heniiz bakim ve ilgi
gerektiren bir aralik olmasina ragmen bu arastirmada annelerin katihm puanlarinin ilkokul diizeyinde
cocugu olan anneler lehine olmasina gerekge gosterilebilir.

Ailenin aylik gelir diizeyi, annenin egitim diizeyi, cocugun cinsiyetinin annelerin egitime katilimlari
Uzerinde etkili olmadigi, diger yandan annenin c¢alisma durumu ve cocuklarin egitim dizeylerinin
annelerin katilim dizeylerinde farkliiga neden oldugu belirlenmistir. Cocugun cinsiyeti annelerinin aile
katilm puanlarini etkilemezken, yas araligi ve devam ettigi egitim diizeylerinin etkili bir degisken oldugu
belirlenmistir. Cocuklarin yaslari ve devam ettikleri egitim dizeyinin, annelerinin aile katilim puanlarinda
farkliiga neden oldugu bulgusu alanyazinda Green, Walker, Hovver-Dempsey ve Sandler (2007)
tarafindan gerceklestirilen arastirmanin ¢ocugun yasinin ve devam ettigi egitim dizeyinin annelerin
katiminda etkili bir degisken oldugu bulgusu ile benzerlik géstermektedir. Alanyazinda anne-babalarin
birlikte katihmini inceleyen arastirmalar yer aldig1 gibi yalnizca annenin egitime katilimini temel alan
calismalar da mevcuttur. Sucuoglu (1996), cocugun cinsiyetinin anne-baba katilimini farklilastirmadigini
belirtirken, Dwyer ve Coward (1991), annelerin kiz gocuklarinin egitimine daha fazla katilim
gosterdiklerini; Toros (2011), kiz cocuk annelerinin aile katilim toplam puanlarinin daha yiiksek oldugunu
ifade etmislerdir.

Okul oncesi ve ilkokul diizeyinde egitime devam eden hafif diizeyde zihinsel engel tanili cocuklarin
annelerinin egitime katilimlarinin incelendigi bu ¢alismada, katiimin annenin ¢alisma durumuna goére
farklilastig1 belirlenmistir. Calismayan annelerin 6zel gereksinimli cocuklarinin egitimlerinde aile katilim
puanlari daha yiksektir. Alan yazinda anne babalarin katilim dizeylerinin birbirinden farkh oldugu
actklanmis, anne babanin egitim diizeyi, isi, yasi ve ailenin gelir dizeyi katilimi etkileyebilecek
degiskenler olarak kabul edilmistir (Sucuoglu, 1996). Dogru (2005), okul-6gretmen ve aile isbirligine
dayali gergeklestirdigi calisma sonucunda ebeveynlerin cinsiyetlerinin, gelir durumlarinin, yaslarinin,
mesleklerinin okulla iletisimleri tGzerinde bir farkhlik olusturmadigini, Giinkan (2007) ise ilkokul egitimine
devam eden cocuklarin annelerinin babalarindan daha sik aile katihm etkinliklerine katildigini,
calismayan annelerin daha yogun olarak okul programlarina katilim gosterdiklerini, 6zellikle calismayan
annelerin okul aile birligi ve veli toplantilarina diizenli olarak katildiklarini ifade etmislerdir.

Bu arastirmanin bulgulari annelerin aile katiim puanlari ile sinirlidir. Arastirmaya katilan galisan
annelerin is yerinden izin alma, izne ayrilma gibi durumlarinda yéneticileri ve sorumlu olduklari kisilere
karsi agiklama yapmalari olumsuz karsilanmis olabilir. Calisan annelerin tam gin ve/veya izinli
sayllmasina yonelik yasadiklari olumsuzluklar gocuklarinin aile katihm etkinliklerinde yer almalarina,
zaman ayirmalarina engel olusturabilir. Aile katilm diizeylerine yonelik bulgularin, ailenin katihimdaki
roli ve programa nasil dahil edilecegi konusunda isbirligi c¢alismalarina katki saglayacagi
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distntlmektedir. Aile katihmi erken donemde aile ve ¢ocuga saglanacak desteklerin niteligi tzerinde
etkili oldugundan, anne ve babalarin birlikte katilmasini destekleyecek aile egitim programlari
hazirlanmalidir. Ozellikle ailenin sosyo-ekonomik durumu, cocugun yasi, evdeki kardes sayisi, cocuklarin
devam ettigi egitim dlzeyi gibi etkililigi belirlenen degiskenlerin dikkate alinarak hazirlanacak
programlarin uygulanmasi ve ardindan bu programlarin etkililigi ile ailelerin memnuniyetlerinin
belirlenmesi gerekmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

Children begin to show great eagerness to learn and discover from their first days in this world, long
before they even start school. Learning starts at a very early age, and continues for a lifetime.
Environments which can provide answers to children’s questions while also arouse their curiosity will
evoke in them a willing to discover. During the first years of their lives, children mainly interact with
their own family. For this reason, the family environment plays an important role in the development
and learning of children. Within the family environment; children actively discover their surrounding
world, learn to communicate, and begin to develop their own ideas regarding the items and events they
see around them. This development process that begins in the family environment is later continued
during preschool education (Acer, 2012; Kuru-Turasli, 2012). The preschool period forms the basis of all
future life experiences. Children learn very rapidly during this period, and the education they receive in
preschool supports their emotional social and cognitive development. In a sense, preschool education is
a preparatory period for primary school (Ari, 2003; Dikici Sigirtmag¢ & Deretarla Giil, 2014; Kuru-Turasli,
2012; Ural & Ramazan, 2007). For children to experience a healthy mental development during their
preschool period; it is necessary and important for them to have a healthy diet, to live in a highly
stimulating environment, and to be provided continually with new learning opportunities. The family
environment is one of the most important environments that provide such learning opportunities for
children. For this reason, the family is an important institution that affects the development, social
adaptation and success of children (Sucuoglu, 1996; Temel, Aksoy & Kurtulmus; 2010).

Preschool education aims to provide all children with equal opportunities for learning and preparing
for primary school. Preschools also take into consideration the requirements of children with special
needs (ACEV, 2012). The preschool period form the basis of a child’s future social skills and academic
performance. For this reason; just as educational support is provided to children with normal
development during their preschool education, the education of preschool children with special needs
should be supported as well (Akkok, 2003; Aral & Girsoy, 2007; Kargin, Akcamete & Baydik, 2001;
Marcon, 1999; Dikici Sigirtmag & Deretarla Gil, 2014; Sucuoglu, 1996).

This study, which was based on the assumption that parental involvement affects the education of
children with special needs, aimed to evaluate the level of parental involvement among preschool
students (36-60 months) and primary school students (grade 1 to 4) diagnosed with mild mental
deficiencies. The parental involvement level for preschool and primary school students with special
needs was compared using the parental involvement scale score. Based on the aim of this study,
answers were sought to the following questions:

e Does the mothers’ level of involvement vary according to their level of education?
e Does the mothers’ level of involvement vary according to their level of education?
e Does the mothers’ level of involvement vary according to their level of monthly income?
e Does the mothers’ level of involvement vary according to their children’s gender?

e Does the mothers’ level of involvement vary according to the school or grade their children are
currently attending?
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Method
Research Design

The study employed the causal screening model, which is one of the screening models. The aim of
the causal screening models is to compare groups which differ from one another with respect to a
certain variable (Karasar, 2005). In this study, the parental involvement level for preschool and primary
school students with special needs was compared using the parental involvement scale score. Study
data were collected using the Personal Information Form and the Parental Involvement Scale. The study
involved face-to-face interviews with mothers, who participated to the study on a voluntary basis. The
Personal Information form and the Parental Involvement Scale (PIS) developed by Toros (2011) were
used during these interviews.

Participants

The study was conducted at a Provincial Center in the Aegean Region of Turkey during the 2012-
2013 academic year on children who were attending inclusive education programs and receiving special
educational support. The study participants included 50 preschool and primary school students between
the ages of 4 and 10 who had special needs due to mild mental deficiency, and also the mothers of
these students. Prior to the study procedures, meetings were held with the teachers and coordinators of
the preschool institutions and primary schools attended by these children. These teachers and
coordinators informed that they generally communicated with the mothers. For this reason, the
children’s mothers were selected as the target population of the study. These mothers were requested
to complete the Personal Information Form and the Parental Involvement Scale during face-to-face
interviews performed at certain time intervals (e.g. at times when they brought they children to school
or participated to various school activities; or at suitable dates and hours specifically scheduled by the
researchers to conduct an interview).

Instrument

In this study, the Personal Information Form was used to collect data regarding the characteristics of
the children and their families. The Personal Information Form included questions regarding the gender,
age and current level of education (i.e. current grade) of the children; the age, working status and level
of education of the mothers; and the level of monthly income of the families. The Parental Involvement
Scale (PIS), on the other hand, was used to assess the level of involvement shown by parents in the
education of children with special needs. The PIS was previously developed by Toros (2011) to
determine in educational environments the level of parental involvement shown for children with
special needs. Based on the results of the validity and reliability studies performed for the PIS; the scale
was determined to be a scale with high validity and internal consistency that could be effectively used
for evaluating the level of involvement exhibited by the parents of children with special needs.

The Parental Involvement Scale further consists of two sub-scales, which are the “general
involvement” and the “meeting with teachers” sub-scales. The internal consistency coefficients for the
general involvement sub-scale, the meeting with teachers sub-scale and the total involvement scale
score were 0.82, 0.87 and 0.83, respectively. The PIS is 5-point Likert type scale with 23 items. The
scoring of this scale is performed as follows: 1= Never (1 point), 2= Rarely/Once a Month (2 points), 3=
Sometimes/Two-Three Times a Week (3 points), 4= Frequently/Several Times a Week (4 points), 5=
Always/Every day (5 points)
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Data Analysis

In addition to the descriptive statistics used for analyzing the study data; variance analysis was used
to determine whether there were any differences between the total PIS scores of the mothers according
to their level of education and the family’s monthly income. On the other hand, the independent sample
t test was used to determine whether the level of parental involvement varied according to the
children’s level of education and gender, and according to the working status of their mothers.

Results

This section includes the study data and results that indicate whether the level of education and
working status of the mothers, the monthly income of the family, and the children’s current level of
education affected the parental involvement score of mothers with children between the ages of 4-10
who had mild mental deficiencies and special needs, and who were attending preschool (36-60 months)
or primary school (grade 1 to 4) at the time of study.

Evaluation of the level of parental involvement for these preschool and primary school students with
mild mental deficiencies revealed that the mothers’ level of education, the family's monthly income and
the children’s gender did not significantly affect the parental involvement scores of the mothers. On the
other hand, variables such as the children’s current level of education and the mothers’ working status
led to significant differences in the mothers’ parental involvement scores. Another variable whose
effects on the mothers’ level of parental involvement were evaluated was the family’s level of monthly
income. According to the study results, an increase in the level of monthly income did not lead to any
differences in the mothers’ level of involvement in their children’s education.

Among the mothers of both preschool and primary school children with special it needs; it was
observed that the overall parental involvement scores did not change significantly according to the
family’s monthly income. On the other hand, it was determined that the mothers of primary school
students with special needs had higher parental involvement levels. While the children’s gender did not
affect the level of parental involvement, the children’s age and current level of education were both
important and effective variables. Within the context of this study evaluating the involvement of
mothers in the education of their preschool and primary school children with mild mental deficiencies, it
was determined that the level of involvement was affected by the mother’s working status. Thus, non-
working mothers of children with special needs exhibited higher parental involvement scores.

Discussion, Conclusion & Implementation

Parental education and involvement plays a critical role in raising the potential of children with
special needs (Sigirtmag, 2011). Having a child with special needs is a very difficult experience for
families (Dikici Sigirtma¢ & Deratarla Gul, 2014).. For this reason, families with children who need
educational support in one or more areas of development require different types of support services
(Aral & Gursoy, 2007; Sucuoglu, 1996). The involvement of family members into the child’s education is
important for determining the type of educational support that needs to be provided to both the family
and child.

Our observation that the mothers’ level of education did not have a significant effect on the level of
parental involvement was in agreement with the findings of Kotaman (2008) & Sucuoglu (1996), while
being in disagreement with the findings of Xu & Corno’s study (2003). Kotaman (2008) & Sucuoglu
(1996) described that the mothers’ level of education was a variable that significantly affected their level
of parental involvement; while Xu & Corno (2003) described that the mothers’ level of education did not
affect their level of parental involvement. As a note, our study only focused on the involvement of
mothers in the education of their children.

52



Pelin PiSTAV AKMESE ve Nilay KAYHAN — Gukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 43(2), 2014, 39-56

According to our study results, an increase in the level of monthly income did not lead to any
differences in the mothers’ level of involvement in their children’s education. However, there are
studies in the literature indicating that the family’s economic status is a variable that can affect the level
of parental involvement (Hill & Taylor, 2004; Salici-Ahioglu, 2006; Toros, 2011). Thus, according to these
studies from the literature; a decrease in the family’s socio-economic and monthly income level was
associated with a negative impact on parental communication with teachers and on the level of parental
involvement in school activities. Families of middle- and upper socio-economic levels communicated
more frequently with their children; provided their children with more comfortable working/studying
environments; and communicated more often with their children's teachers. Such approaches and
attitudes favorably affected these parents’ level of involvement in their children’s education (Salici-
Ahioglu, 2006).

Our observation that the children’s age and current level of education (i.e. current grade) affected
the mothers’ parental involvement scores was in agreement with the study of Green, Walker, Hovver-
Dempsey & Sandler (2007) from the literature, which also demonstrated that the children’s age and
level of education affected the level of involvement shown by mothers. The literature includes studies
that evaluate the level of involvement of both the mother and father, as well as studies that focus
mainly on the level of involvement of the mother. Sucuoglu (1996) previously reported that the
children’s gender did not affect the level of involvement of their mothers and fathers. On the other
hand, Dwyer & Coward (1991) described that mothers showed greater involvement in the education of
their daughters, while Toros (2011) described that mothers with daughters had higher total parental
involvement scores.

Our study focused primarily on the parental involvement scores of mothers. Working mothers can
possibly experience difficulties when asking permission from their managers or superiors to have one or
several leave days in order to spend time on matters relating to their children’s education. The
difficulties and problems working mothers might experience in obtaining one or several days of leave
presents an obstacle for their involvement in their children’s activities and education. We believe that
study results relating to the level of parental involvement might contribute to future studies that
attempt to determine the role and importance of parental involvement, and also to studies that
evaluate how parental involvement could be promoted within education programs. As parental
involvement affects the quality of the early educational support that is provided to both the children
and their parents, it is necessary to develop family education programs that effectively support the
involvement of mothers and fathers. Such programs should be prepared and implemented by taking
into account variables such as the families’ socio-economic status, the children’s age, the number of
siblings at home, and the children’s current level of education. In addition, the parents’ level of
satisfaction regarding these programs should also be determined during their implementation.
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Bu arastirmanin genel amaci; sinif 6gretmenleri ve 6gretmen adaylarinin elegtirel
distinmenin 6gretimine yonelik yeterlik algilarinin belirlenmesidir. Bu genel amag
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yontemi kullaniimigtir. Arastirmanin galisma grubunu 6lgiit 6rnekleme yéntemine gore
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Universitesi Egitim Fakiiltesi sinif dgretmenligi bélimii dérdiincii sinifta 6grenim géren
35 sinif G6gretmeni adayl olusturmustur. Verilerin toplanmasinda arastirmacilar
tarafindan hazirlanan vyari yapilandinlmis gériisme formlar kullaniimis, verilerin
analizinde ise igcerik analizi tekniginden yararlanilmistir. Verilerin analizi sonucunda,
sinif 6gretmenleri ve 6gretmen adaylarinin elestirel distinmeyi ilgili alan yazinda da
belirtilen entelektiel stiphecilik, bilgiyi anlamlandirma ve yargilama, ¢oklu bakis agisi
ve bagimsiz disiinme kavramlari altinda agikladiklari gérilmustir. Bununla birlikte sinif
6gretmenleri ve 6gretmen adaylarinin gogunlugunun elestirel diisinmenin 6gretimine
yonelik kendilerini yeterli algiladiklari sonucuna ulasiimigtir.
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The general purpose of this study is to determine the efficacy perceptions of classroom
teachers and prospective teachers about the instruction of critical thinking. In
accordance with this general purpose, the opinions of the participants regarding the
efficacy perceptions about the instruction of critical thinking and the conceptualization
of critical thinking were asked. Interview method was used during the process of data
collection of the study performed with phenomenology design. 35 prospective
classroom teachers who were determined according to the method of measure
sampling, studying in fourth grade at the department of classroom teaching at Faculty
of Education of Cukurova University and doing their jobs in central counties of the city
Adana make up the working group of the study. Semi-structured interview forms that
were prepared by the researchers were used for the collection of data, and the
technique of content analysis was utilized for the analyze of the data. As a result of the
analyze of the data, it was seen that the classroom teachers and prospective teachers
explained critical thinking under the concepts of intellectual skepticism, interpreting
and judging the data, multiple point of views and thinking independently which were
all stated in the related body of literature. None the less, it was inferred from this that
classroom teachers and the majority of prospective teachers perceived themselves
efficient about the instruction of critical thinking.
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Giris
Elestirel disiinme, koékeni binyillar 6ncesine dayanan bir konu iken, elestirel disinme Uzerine
gerceklestirilen calismalarin Sokrates’e kadar uzanan bir gegmise sahip oldugu ifade edilmektedir.

Ulkemizde ise, elestirel disiinmenin 1980’li yillardan beri (izerinde caligilan bir konu oldugu
gorilmektedir (Demir, 2006).

Elestirel dusinmenin teorik dayanagini hem bilissel siirecler hem de disiinme odakh felsefi
yaklasimlar olusturmaktadir. Felsefi yaklasim daha ¢ok diisinmenin normlari, insan dislincesi ve tarafsiz
bir diinya gorlsu icin gerekli bilissel niteliklerle ilgilenmektedir (Seferoglu ve Akbiyik, 2006). Elestirel
disiinmenin biligsel ve felsefi yaklagimlari yapisinda barindirmasi arastirmacilarin da bu yénde elestirel
diisinmeyi yorumlamasi ve kendi bakis agilarina gore tanimlamalarina yol agmaktadir.

Dewey (1966) elestirel dusiinmeyi yansitici bir stire¢ olarak ele alirken, deneyime dayal bu sirecin
degerlendirme yapma, inceleme ve sonuca ulasma gibi eylemleri icerdigini vurgulamaktadir. Paul (1991)
elestirel distinmeyi, gézlem ve bilgiye dayanarak sonuglara ulasma olarak tanimlarken, Ennis (1991)
tutumlarla da iliskilendirerek, neye inanilacagi ve hangi eylemde bulunulacagina dair karar verme siireci
olarak tanimlamistir. Halpern’in (2003) taniminda ise arzulanan hedeflere ulasma olasiligini artiran
biligsel becerilerin ve stratejilerin kullanimi 6n plana ¢ikmaktadir.

Elestirel dusiinmeyi tanimlamaya donik farkli galismalarin varligindan séz edilebilirken, bu
¢alismalardan bir tanesi de 46 bilim adaminin bir araya gelerek olusturdugu Delphi raporudur. Bu
kapsamli rapora gore elestirel disiinme; yorumlama, analiz, degerlendirme ve c¢ikarimlarin yaninda
delillerin, kavramlarin, yontemlerin, olgitlerin ve baglamlarin agiklanmasi ile amaca dayali karar verme
ve 6z-denetimli bir sekilde yargida bulunma olarak tanimlanmistir. Arastirma yapma sirecinin en énemli
araci olarak nitelendirilen elestirel dislinme, ayni zamanda egitim siirecinde 6zglrlestirici bir glc ve
bireylerin bireysel ve toplumsal yasamda etkili bir kaynak olarak gortilmektedir (Facione, 1990). Elestirel
disinmeyle ilgili alanyazin incelendiginde, elestirel diisinmenin bircok boyuttan olustugu
goriilmektedir. Bu boyutlari beceriler, tutumlar ve islemler olarak siniflandirmak olasidir (Doganay, 2009,
s. 326).

Bu aciklamalar dogrultusunda elestirel diisinme; bilgi edinme ve istenilen amagclara ulasmada
distinme sireglerinin 6z denetimli bir sekilde kullanimini gerektiren, Olcltlere dayali karar vermeyi ve
degerlendirmeyi iceren bilissel ve duyussal bir siire¢ olarak tanimlandiginda, bilgi, beceri ve egilimleri
yapisinda barindiran bu siirecin 6grenilebilir ve 6gretilebilir oldugu ise bir¢cok arastirmaci tarafindan
vurgulanmaktadir (Demirel, 2007;Ennis, 1991; Fisher, 1995; Paul, 1995; Schafersman, 1991).

GUnimuzde de egitimin temel amaglarindan birinin, hangi diizeyde olursa olsun 06grencilerde
disinme becerilerinin 0Ozellikle de elestirel diisiinme becerisinin gelistiriimesi oldugu konusunda
egitimciler ortak bir goriste birlesmektedirler (Kurfiss, 1988; van Gelder, 2005). iki bin bes yilinda
ylrirlige giren ilkogretim programlarinda, 6grenilebilir ve 6gretilebilir oldugu vurgulanan elestirel
disiinme becerisi, diger bircok diisinme becerisiyle birlikte ortak zorunlu beceriler arasinda yer almistir.
Ogretim programlarinda elestirel diisiinme becerisine tiim dersler agisindan bu denli &nem verilmesi, bu
programlari uygulayan 6gretmenlerin bu becerilerin 6gretimine iliskin yeterliklerinin ve buna paralel
olarak yetistirilen 6gretmen adaylarinin aldigi egitimin de sorgulanmasini gerekli kilmistir.

Bu gereklilikten hareketle, Milli Egitim Bakanliginca belirlenen 6gretmen yeterlikleri ve 6gretmenlerin
hizmet oncesinde aldiklari egitimde 6ngoriilen yenilikler géz 6niinde bulunduruldugunda, 6gretmenlerin
elestirel diisiinme ve 6gretimi konusunda yeterli bilgi ve beceriye sahip olmasi ve elestirel diisiinmeye
karsi olumlu bir tutum icerisinde olmasi beklenilmektedir. Ancak 6gretmenlerin etkili ve nitelikli bir
ogretim gerceklestirebilmelerinde bir takim yeterliklere sahip olmalari tek basina vyeterli
gorilmemektedir.

Ogretmenin bildiklerini uygulama konusundaki cabasi, motivasyonu ve gdsterecegi performansa
yonelik algisi mesleki hedefleri etkileyen ve 6gretime yon veren onemli degiskenler arasinda yer
almaktadir (Hoy ve Spero, 2005). Oz-yeterlik algisinin sosyal 6grenme kuraminda ¢ok 6nemli bir rol
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oynadigini ifade eden Bandura (1997), davranis (izerinde etkili oldugunu disiindigi 6z-yeterlik algisini;
davranislarin olusmasinda etkili olan bir nitelik ve bireyin belirli amaglari olusturmasinda gerekli olan
davranisi organize edip, yerine getirme kapasitesine iliskin kendi inanci olarak tanimlamaktadir.

Bandura ( 1977, 1994) yeterlik algisinin dort kaynagin etkisiyle gelistirilebilecegini ifade etmistir. Bu
kaynaklar: bireyin kisisel deneyimleri, dolayli deneyimler, toplumsal onay ve bireyin fiziksel ve duygusal
durumudur. Birinci kaynaga goére basarilar bireylerin yeterlik beklentisini arttirirken, tekrarlanan
basarisizliklar ise azaltmaktadir. Oz-yeterlik inancini yaratan ve giiclendiren diger bir yol ise sosyal
modeller tarafindan saglanan dolayli deneyimlerdir. Gozlemcinin modeli kendine benzer olarak
algilamasi 6z-yeterlik algisini glgli sekilde etkilemektedir. Bireyin basariyl elde etmede sahip oldugu
inancini gliclendiren Uglinct kaynak olan toplumsal onaya goére, bireylerin bir eylemi yerine getirmek igin
sahip olduklari kapasitelerine iliskin sozel ifadelerle onaylanmasi, bireylerin gosterecekleri ¢abayi
harekete gecirmede ve bu cabanin siireklilik géstermesinde 6nemli gorilmektedir. Bireyin fiziksel ve
psikolojik durumda ise, duygusal durum bireylerin kisisel yeterliklerine iliskin yargilarini etkilerken, bu
duygularin olumlu olmasi algilanan 6z-yeterligi arttirmakta, umutsuzlugu ise azaltmaktadir. Bu anlamda
oz-yeterlik kavrami, bireylerin belirli amaglara ulasmasinda gereken davranisi organize etmesi ve yerine
getirmesine iliskin niteligine ve yetenegine iliskin yargisi, inanci ya da algisi olarak ele alinirken, farkli
kaynaklarin etkisiyle de degisebilmektedir.

Ogretmen yeterligi ise 6gretmenlerin belirli bir baglamda 6zel bir dgretimsel gdrevi organize edip
yerine getirerek basariyla tamamlamalarinda yeteneklerine iliskin inanglari olarak tanimlanmaktadir
(Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy ve Hoy, 1998). Bu baglamdan hareketle 6gretmen 6z-yeterligi de
ogretmenlerin  O6gretimsel amaclara ulasmasinda ve istenen nitelikleri kazandirmasinda kendi
yeterliklerine iliskin inanglari, algilari ya da yargilari olarak ifade edilebilir.

ilgili alanyazin incelendiginde ®gretmenlerin 6grenmeyi olumlu yénde etkilemeye yénelik
yeterliklerine iligkin algilarinin gergek basari adina oldukga dnemli oldugu ifade edilmis ve glgcli etkileri
oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin yeterliklerine iliskin algilari yarattiklari 6grenme ortamlarini,
kullanilan yontem ve teknikleri, 6grencinin 6grenmeye katilimini ve 6grencilerin 6gretilenleri anlamasini
diger bir ifadeyle 6gretimin niteligini etkilemekte (Ross, 1994,1998., Akt., Hoy ve Spero, 2005), bu durum
ogrencilerin basar dizeylerinde de farklilasmaya neden olabilmektedir (Enochs ve Riggs, 1990; Gibson
ve Dembo, 1984; Klausmeier ve Alen, 1978; Akt., Akbas ve Celikkaleli, 2006 ; Ross, 1994,1998., Akt., Hoy
ve Spero, 2005;Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy, 1998).

Yiiksek 6z-yeterlik algisina sahip olan 6gretmenlerin 6gretim sirecinde (st diizey disiinmeye yonelik
amaglar Uzerinde durmasinin, disik yeterlik algisina sahip 6gretmenlere gére daha olasi oldugu one
surtliurken (Davies, 2004), diistinmeye yoneltici etkinlikler gelistirebilecegi, 6grenme gugligu ¢eken ve
basariya ulasmada yardima ihtiya¢c duyan 0Ogrencilere daha fazla zaman ayirdiklari ve bu 6grencileri
basarili olunan durumlarda 6dullendirdikleri ortaya konmustur (Schunk, 1995). Diisiinme becerilerinin
6gretimine yonelik 6z-yeterligin ise 6gretmenlerin bildiklerini uygulamaya donistlirmesinde araci oldugu
(Raudembush, Rowen ve Cheong, 1992), bununla birlikte bireylerin diisinme becerilerini kazanmasinda,
senteze varmasinda, uygulamasinda ve degerlendirmesinde silrecin niteligini belirleyen belli bash
noktalardan biri oldugu vurgulanmaktadir (Hampton, 1996).

Yurt ici ve yurt disinda gerceklestirilen arastirmalarda 6gretmen yeterlik algisinin, mesleki segimler,
motivasyon ve Ogretime yonelik tutuma etkisi tGzerinde durulmus, yeterlik algisinin farkli degiskenler
acisindan incelendigi, O6lcimine donik aracglarin gelistirildigi ve farkli derslerin  6gretimi ile
iliskilendirilerek arastirildigi goérilmistir (Akbas ve Celikkaleli, 2006; Denizoglu, 2008; Hackett, 1995;
Pajares, 2003; Sunbiil ve Arslan, 2007; Tshannen-Moran ve Hoy, 2001;). Ogretmen ve &gretmen
adaylarinin Ust diizey diisiinme becerilerinin 6gretimine yonelik yeterliklerini konu alan galismalarin ise
oldukga sinirh sayida oldugu dikkati gekmektedir (Davies, 2004; Gelen, 2002; Kaya, 2008; Tebbs, 2000;
Zohar ve Schwartzer, 2005).
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Ozellikle iilkemizde elestirel diisiinme ve dgretimine iliskin calismalarda, genellikle 6gretmen ve
O0gretmen adaylarinin elegtirel diisinme glicli, becerileri ve egilimleri Gzerinde yogunlasildigi, bu egilim
ve becerileri belirlemede ise gesitli 6lgme araglarindan yararlanildigi gérilmektedir (Cekig, 2007; Cetin,
2008;Ekinci, 2009; Gllveren, 2007; Korkmaz ve Yesil, 2009; Kiirim, 2002; Yildirim, 2005)

Bu baglamdan hareketle 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin Ust diizey diisinme becerilerinden biri
olan elestirel distinme ve 6gretimine yonelik yeterlik algilarinin belirlenmesine gereksinim duyulmustur.
Bu nedenle arastirmada sinif 6gretmenlerinin ve sinif 6gretmeni adaylarinin elestirel disinmenin
ogretimine yonelik yeterliklerine iliskin algilari nasildir sorusuna yanit aranmistir. Bu amag dogrultusunda
gergeklestirilen ¢alismada, asagida belirtilen arastirma sorularina yanit aranmistir.

o Sinif 6gretmenleri ve 6gretmen adaylari elestirel disinmeyi nasil kavramsallastirmaktadir?

o Sinif 6gretmenleri ve 6gretmen adaylarinin elestirel disiinmenin 6gretimi konusundaki bilgi ve
beceri dlizeyine iliskin yeterlik algilari nasildir?

Nitel arastirma yontemi kullanilarak yanit aranan arastirma sorulari ve problemin arastirilmasinda
kullanilan olgubilim deseni bir takim sinirliliklari da beraberinde getirmektedir. Bu baglamda
arastirmanin katilimcilari 2010-2011 egitim-6gretim yilinda Adana ili merkez ilgelerinde gorev yapan sinif
dgretmenleri ve Cukurova Universitesi Egitim Fakiltesi sinif 6gretmenligi bolumi dérdiinct sinif
ogrencileri arasindan olgit o6rnekleme yontemi ile segilen 6gretmen ve Ogretmen adaylari ile;
arastirmanin veri toplama araci ise gorisme yontemi ile sinirlidir. Bununla birlikte 6l¢it 6rnekleme
yontemine dayali olarak gonillilik esasina goére belirlenen katilimcilardan elde edilen veriler
dogrultusunda ulasilan sonuglarin, katiimcilarin segildigi gruba genellenemeyecek olmasi arastirma
sonuglarinin yorumlanmasinda dikkate alinmasi gereken diger bir sinirlilik olarak gérilmektedir.

Yontem
Arastirma Modeli

Bu c¢alisma nitel arastirma desenlerinden biri olan olgubilim deseni ile gergeklestirilmistir.
Arastirmada temel alinan olgu sinif 6gretmenlerinin ve 6gretmen adaylarinin elestirel diisinme ve
ogretimine yonelik yeterlik algilaridir. Bu algilarin derinlemesine ve ¢ok boyutlu olarak incelenmesi adina
goriisme yontemi kullaniimistir.

Katilimcilar

Katilimcilarin segciminde amach 6rnekleme yontemlerinden olglit 6rnekleme yontemi kullanilmistir.
Arastirmacilar tarafindan belirlenen olgitler; sinif 6gretmenlerinin dérdinci ve besinci sinif diizeyinde
gorev yapiyor olmasi ve sinif 6gretmeni adaylarinin dordiinci sinifta 6grenimine devam ediyor olmasidir.
Sinif 6gretmenlerinin dérdincli ve besinci sinifta gérev yapiyor olmalarinin olgit olarak alinmasinda
etkili unsur, sinif 6gretmenleri icin hazirlanan goérisme formunda 6gretim programindaki derslerin
elestirel diisinmeye uygunlugu agisindan degerlendirmesine iliskin bir soruya yer verilmis olmasidir. Bu
alt amag¢ dogrultusunda doérdiincl ve besinci sinif diizeyinde fen bilimleri ve sosyal bilgiler gibi alan
derslerinin 6gretimine yer veriliyor olmasi sinif 6gretmenlerinin bu dlizeyde gorev yapiyor olmalarini
gerekli kilmistir.

Belirlenen &lgiitler dogrultusunda, Adana ili Merkez ilgelerinde gorev yapmakta olan sinif
dgretmenleri arasindan géniilliilik esasina gére belirlenen 35 sinif dgretmeni ve Cukurova Universitesi
2009-2010 o6gretim yilinda Sinif Ogretmenligi béliminde &grenim gdrmekte olan dérdiinci sinif
ogrencileri arasindan belirlenen 35 sinif 6gretmeni adayi arastirmanin katimcilarini olusturmustur.
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Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinden 20’si alt, (icli orta ve 12’si list sosyo-ekonomik diizeyde
bulunan okullarda goérev yapmaktadir. Sinif 6gretmenlerinin 16’si kadin, 19’u erkek olup, bu katilimcilar
arasinda 11-16 yil arasinda mesleki kideme sahip olanlar gogunluktadir. Bununla birlikte 17 sinif
O0gretmeni dordiincu sinif dizeyinde, 18 sinif 6gretmeni ise besinci sinif diizeyinde gérev yapmaktadir.

Sinif 6gretmenlerinin yarisina yakininin (f:16) egitim fakultesi mezunu oldugu gorilirken, 6grenim
diizeyi lisans olan katiimcilar g¢ogunluktadir. Bununla birlikte 5 katilmci disiinme becerilerinin
ogretimine yonelik bir hizmet i¢i egitim kursuna katilmistir. Arastirmaya katillan sinif 6gretmeni
adaylarinin 18’i kadin, 17’si erkektir. Katiimcilarin yarisindan fazlasinin (f:19) genel lise mezunu oldugu
ve sinif 6gretmenligi bolima tercih siralarinin ise 7-12 arasinda yogunlastigi belirlenmistir. Katihmcilarin
yariya yakini ise 2.51-3.00 arasinda akademik basari ortalamasina sahiptir.

Veri Toplama Araglari

Arastirma verilerinin elde edilmesinde, arastirmacilar tarafindan hazirlanan yari yapilandiriimis
goriasme formlari kullanilmistir. Gorlisme formlarinin hazirlanmasi siirecinde, ilgili alanyazin taramasi
yapilmis ve arastirmanin alt amaclari dogrultusunda, sinif 6gretmenleri ve 6gretmen adaylari igin taslak
goriisme formlari hazirlanmistir. Taslak formlar Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesinde gorev yapan
10 alan uzmaninin goriisiine sunulmus, alinan gorisler dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapilarak iki
sinif 6gretmeni adayl ve ¢ sinif 6gretmeni ile pilot uygulama gergeklestirilmistir. Pilot uygulama
¢alismasi ve alinan uzman gorisleri dogrultusunda gergeklestirilen diizenlemelerin ardindan arastirma
sirecinde kullaniimak tzere sinif 6gretmenleri ve 6gretmen adaylarina yoénelik iki gériisme formu
olusturulmustur. Sinif 6gretmenleri ve 6gretmen adaylarina yoneltilen sorularda ilk 6nce katihmcilarin
kisisel bilgileri sonrasinda ise elestirel diisinmenin kavramsallastirilmasina, 6gretimine ve bu slrecteki
yeterlik algilarina iliskin gorlsleri alinmistir. Buna ek olarak sinif 6gretmenleri igin hazirlanan formda
ilkdgretim programlarinin elestirel disiinme becerisini kazandirmadaki yeterligine yonelik sorulara yer
verilmis, 6gretmen adaylarina yoéneltilen sorularda ise katilimcilarin hizmet 6ncesi 6gretmen egitimi
programlarini elestirel diisiinmenin 6gretimine katkisi agisindan degerlendirmeleri istenmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirma verileri 2010-2011 egitim-6gretim yili Aralik ve Subat aylari arasinda sinif 6gretmenleri ve
o6gretmen adaylari ile yapilan gorismeler yoluyla toplanmistir. Gergeklestirilen gorismeler ses kayit
cihazi kullanilarak kayit altina alinmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen verilerin analizinde nitel veri analizi yontemlerinden icerik analizi
kullanilmistir. Ogretmen ve &gretmen adaylarinin gériisme kayitlari bilgisayar ortamina aktariimis ve
ham veri metinleri elde edilmistir. Kodlama islemine ge¢meden 6nce her iki gruba ait gorlismeler
katilimcilarin gériisme formunda sira numarasina gore kodlanmis, 6gretmenler icin 01, 02.., 8gretmen
adaylan igin ise Al, A2,.. seklinde kodlar kullanarak, arastirma verileri, iki ayri veri seti halinde
diizenlenmistir.

Gegerlik ve Giivenilirlik Caligmalari

Gegerlik ve glivenilirlik galismalari icin 6nerilen stratejilerden ilki dogrultusunda (LeCompte ve Goetz
de 1982, Akt., Yildirim ve Simsek, 2008, s. 262) arastirma bulgulari herhangi bir yoruma yer verilmeden
sunulmus, olusturulan temalar agiklanirken dogrudan alintilarla desteklenmis ve bu alintilarin ham veri
metinlerindeki sayfa numaralarina yer verilmistir. Buna ek olarak veri kaynagi cesitlemesine gidilmis,
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sinif 6gretmenleri ve 6gretmen adaylarinin katiimiyla ve ayni zamanda sinif 6gretmenlerinin farkli
sosyo-ekonomik diizeydeki okullardan segilmesine dikkat edilerek bu farkli kaynaklardan ulagilan
bilgilerin tutarlihgl incelenmis ve karsilastirilmistir. Kodlayici guvenilirligini hesaplamak igin Miles ve
Hubermen (1994) tarafindan onerilen uyusum yizdesi formili kullanilmis ve iki kodlayici arasindaki
uyusma orani .87 olarak hesaplanmistir.

Bulgular

Elestirel Diisiinmenin Kavramsallastirilmasina iliskin Bulgular

Elestirel diisinmenin kavramsallastirilmasina yénelik olarak katilimcilara “Size gore elestirel diisginme
ne anlama geliyor?” ve “Kendinizi bu beceriye sahip olma agisindan nasil goriiyorsunuz” sorulari
yoneltilmistir

Bu sorulara verilen yanitlar dogrultusunda sinif 6gretmenleri ve 6gretmen adaylarinin elestirel
disinmeyi “Entelektiiel Suphecilik”, “Bilgiyi Anlamlandirma ve Yargilama”, “Coklu Bakis Agisl” ve
“Bagimsiz Daslinme” temalari altinda kavramsallastirdiklari belirlenmistir. Katihmcilarin gorislerine gore
olusturulan temalar, temalarin altinda yer alan kodlar ve kodlara iliskin frekans degerleri Tablol’de
sunulmusgtur.

Sinif Ogretmenlerinin Elestirel Diisiinme Kavramina iliskin Gériisleri

Tablo 1'de belirtilen temalar incelendiginde, arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin yarisindan
fazlasinin (f:18) elestirel distinmeyi entelektiel siphecilik temasi altinda agikladiklari gérilmektedir. Bu
tema altinda goéris belirten katilimcilarin 14’G elestirel diisinmeyi sorgulama kavramiyla agiklamistir.
013 bu yéndeki gériisiinii su sekilde ifade etmistir: “{(...) bir de bu elestirel diisiincede kendi diisiincesinin
yaninda bir de gevresinin diisiinceleri de ¢ok 6nemli. Onlari da sorgulayabilmeli. Sorgularsa kendi
diistincesini ya da ¢evresindeki diisiincelerin yanh ya da tarafli oldugunu ya da hataya diistiigiinde onu
da ayirt edebilir” (s. 132).

Entelektliel sUphecilik temasi altinda goriis belirten 3 katilimci elestirme kavramiyla elestirel
distinmeyi aciklarken, 1 katilimci ise nedenleri sunma olarak tanimlamistir. Sinif 6gretmenleri arasindan
14 katilimci bilgiyi anlamlandirma ve yargilama temasi altinda goris belirtirken, bu tema altinda goris
belirten 6 katilimcinin yorumlamayi, 4 katiimcinin ise akil siizgecinden gecirmeyi vurgulayarak elestirel
distinmeyi kavramsallastirdiklari gorilmektedir. Bu katihmcilardan biri elestirel distiinmeyi bu iki
kavrama da deginerek su sekilde agiklamistir: “Elestirel diisinme égrencilerin aldigi bilgileri, kendi akil
siizgecinden gecirerek yeniden yorumlayarak hayata uygulamasi anlami tasiyor bence” (030, s. 339). Bu
tema altinda goris belirten diger katilimcilarin ise elestirel disinmeyi bilgiyi anlamlandirma ve élglte
dayal karar verme ile iliskilendirerek tanimladigi goértlmustdr.

Sinif 6gretmenlerinin gérusleri dogrultusuna ortaya ¢ikan diger bir tema ise ¢oklu bakis agisidir. Bu tema
altinda goris belirten 13 katilimcinin 5’i elestirel diisinmeyi farkl agilardan bakma kavramiyla agiklamis,
diger katihmcilar ise farkli goéruslere agik olma (f:3), arti ve eksikleri gorme (f:3), ortak karara varma (f:1)
ve birden fazla dogru(f:1) kavrami ile iliskilendirerek tanimlamistir. 022 farkli agilardan bakmayi
vurgulayarak, elestirel diisinmeden gikardigl anlami su sekilde ifade etmistir: “Elestirel diisiinme farkli
yénden diisiinme yani ¢ocugun tek yéne bakmayip disiincelerini daha genis kapsamli anlatabilmesi
anlamina geliyor bana gére”( 022, s. 239). Bagimsiz diisiinme temasi altinda ise 4 katilimci elestirel
diisinmeyi géris belirtme olarak gériirken, 025 6grenci davranislari ile iliskilendirdigi taniminda elestirel
disiinme kavramina yonelik gorisini su sekilde dile getirmistir: “Benim agimdan, égrenci gérdiiklerini,
yasadiklarini, duyduklarini hissettiklerini rahatlikla séyleyebilmelidir” (025, s. 274). Bu tema altinda goriis
belirten diger katiimcilarin ise Onyargilardan uzak olma, kaliplasmis dusincelerin disina ¢ikma ve
yaraticilikla iliskilendirerek elestirel disinmeyi tanimladiklari goriilmektedir.
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Tablo 1. Sinif Ogretmenlerinin ve Ogretmen Adaylarinin Elestirel Diisiinmenin Kavramsallastirimasina

Yénelik Gériislerine iliskin Temalar, Kodlar ve Frekans Dederleri

Sinif Ogretmenleri

Temalar Kodlar f

Entelektiiel Siiphecilik 18
Sorgulama 14
Elestirme 3
Nedenleri sunma 1

Bilgiyi Anlamlandirma ve Yargilama 14
Bilgiyi Yorumlama 6
Akil stizgecinden gecirme 4
Bilgiyi anlamlandirma 3
Olgiite dayali karar verme 1

Coklu Bakig Agisi 13
Farkh agilardan bakma 5
Farkh gorislere agik olma 3
Arti ve eksileri gorme 3
Ortak karara varma 1
Birden fazla dogru 1

Bagimsiz Diisiinme 8
GOris belirtme 4
Gorislerin tarafsiz olmasi 1
Onvyargilardan uzak olma 1
Kaliplagsmig dislincelerin digina ¢tkma 1
Yaraticihk 1

Sinif Ogretmeni Adaylar

Coklu Bakis Agisi 21
Farkh agilardan bakma 10
Arti ve eksileri gorme 7
Farkli géruslere agik olma 2
Alternatifleri sunma
Cok boyutlu dislinme

Entelektiiel siiphecilik 16
Sorgulama 10
Elestirme
Nedenleri arama 3

Bilgiyi Anlamlandirma ve Yargilama 10
Bilgiyi Yorumlama 4
Akil slizgecinden gecirme 2
Neden sonug iliskisi kurma 1
Ust diizey diisiinme 1
Olgiite dayali karar verme 1
Yargilama 1

Bagimsiz Diisiinme 3
Kaliplasmis dustincelerden kurtulma 2
Bireysel bakis agisi 1
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Sinif Ogretmeni Adaylarinin Elestirel Diisinme Kavramina iliskin Goriisleri

Sinif 6gretmeni adaylarinin gorisleri incelendiginde ise katimcilarin yaridan fazlasinin (f:21) elestirel
disinmeyi coklu bakis agisi temasiyla iliskilendirdikleri belirlenmistir. Bu tema altinda goris belirten
katiimcilarin 10’u farkli agilardan bakmaya, 7’si ise arti ve eksikleri gérmeye deginmistir. Bu tema altinda
goris belirten diger katilimcilar ise elestirel distinmeyi farkl gérislere agik olma, alternatifleri sunma ve
¢cok boyutlu distnmeyle iliskilendirerek kavramsallastirmistir. Elestirel distnmeyi, farkli acilardan
bakma kavramini vurgulayarak ve 06gretim sireci ile iliskilendirerek agiklayan katilimcilardan biri
gorislini su sekilde ifade etmistir:

“(....) Yani o yiizden elestirel diisiinme bir ¢ocuga bir noktadan degil birden farkli noktaya bakmasini
égretmelisin ki o ¢ocuk elestirel diisiinebilmeli. Yani elestirel diisiinme budur bence hani. Bir noktaya
takilip kalmadan birgok yerden bir noktaya bakabilmeli” (A29, s. 290).

Ortaya cikan entelektiiel siphecilik temasi altinda ise siklikla tekrarlanan kavramin sorgulama oldugu
gorilmektedir. A6 bu yondeki gorlisini su sekilde ifade etmistir: “Bana gére elestirel diisiinme bir
olgunun bir kavramin sorgulanmasi anlamina geliyor” (A6, s. 53). Bu tema altinda gorils belirten diger
katilimcilar ise elestirme (f:3) ve nedenleri arama (f:3) kavramlarina deginmistir.

Sinif 6gretmeni adaylarinin gorisleri dogrultusunda elde edilen diger bir tema ise bilgiyi
anlamlandirma ve yargilamadir. Bu tema altinda goris belirten dért katiimci bilgiyi yorumlama, iki
katilmci da Olglite dayal karar verme uzerinde durmustur. Ortaya ¢ikan son tema olan bagimsiz
diisinme altinda ise elestirel diisinmenin kaliplasmis dislincelerden kurtulma ve bireysel bakis agisi ile
iliskilendirildigi gortilmektedir.

Elestirel Diisiinmenin Ogretimine Yonelik Yeterlik Algilarina iligkin Bulgular

Elestirel dislinmenin 6gretimine yonelik yeterlik algilar bilgi diizeyi agisindan incelendiginde sinif
O6gretmenlerinin yarisindan fazlasinin (f:19) kendilerini orta diizeyde yeterli algiladiklari, sinif 6gretmeni
adaylarinin ise orta diizeyde yeterli (f:15) ve yeterli (f: 13) algiladiklari bulgusuna ulasiimistir.

Elestirel diisinmenin 6gretimine uygun yontem-teknik ve stratejileri kullanabilme konusunda ise sinif
ogretmenlerinin kendilerini “yetersiz (f:12), orta diizeyde yeterli (f:10) ve yeterli (f:13)” algiladiklari
gorulmis, 6gretmen adaylarinin cogunlugunun ise yontem-teknik ve stratejileri kullanabilme konusunda
kendilerini “yeterli” (f: 27) algiladiklari belirlenmistir. Sinif ortamini elestirel diisinme becerilerinin
gelisimine uygun sekilde diizenleyebilme konusunda ise sinif 6gretmenlerinin yarisina yakininin (f:16) ve
O6gretmen adaylarinin biyutk ¢ogunlugunun (f:30) kendilerini yeterli algiladiklari bulgusuna ulagiimistir.

Elestirel dislinme becerilerinin gergcek yasama aktarimi konusunda ise katilimcilarin yarisindan
fazlasinin -sinif 6gretmenleri (f: 18) ve 6gretmen adaylari (f:29)- kendilerini yeterli algiladiklari, elestirel
disiinme becerilerinin degerlendirilmesi konusunda da yine katiimcilarin yarisindan fazlasinin- sinif
o6gretmenleri (f:18) ve 6gretmen adaylari (f: 25)- kendilerini yeterli algiladiklari belirlenmistir.

Katilimcilarin  elestirel disiinmenin o6gretimine yonelik yeterlik algilart bitlinctl bir sekilde
degerlendirildiginde ise sinif 6gretmenlerinin elestirel dislinme becerisinin degerlendirilmesi
boyutundaki; 6gretmen adaylarinin ise sinif ortaminin elestirel disiinme becerilerinin gelisimine uygun
olarak diizenlenmesi konusundaki yeterlik algilarinin daha yiksek oldugu saptanmistir. Bununla birlikte,
ogretmen adaylarinin, sinif 6gretmenlerine gére bu siirecte kendilerini daha vyeterli algiladiklar
bulgusuna ulasiimistir.

Sinif 6gretmenleri ve 6gretmen adaylarinin belirtilen siireglere iliskin kendilerini yetersiz ve yeterli
gorme nedenlerine iliskin gorisleri dogrultusunda ortaya ¢ikan temalar bitincil bir sekilde ele alinarak,
ulasilan bu bulgulara Tablo 2 ve Tablo 3’te yer verilmistir.
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Tablo 2. Elestirel Diisiinmenin Odretimine Déniik Yetersizlik Nedenlerine Yénelik Gériislere iliskin

Temalar, Kodlar ve Frekans Dederleri

Sinif Ogretmenleri

Temalar Kodlar f
Egitim Eksikligi 23
Hizmet igi egitim almama 13
Uygulamalari gesitlendirmede bilgi eksikligi 5
Lisans egitiminin yetersizligi 3
Mezuniyet zamani 2
Sinif Ortamindaki Eksikler ve Olumsuz Durumlar 20
Ogrencilerin hazirbulunusluk diizeyi 8
Sinif mevcudu 7
Ogrencilerin tiimiine ulasamama 3
Teknolojik gorsel araglarin eksikligi 2
Cevresel Etmenler 20
Yetersiz aile destegi 8
Ailelerin sosyo-ekonomik dizeyi 6
Ogrencileri gercek yasamda gozleyememe 3
Toplumun sinirlamasi 3
Programa Dayali Nedenler 7
Program yogunlugu 2
Programa bagli kalma zorunlulugu 1
Ders gesitliliginin fazla olmasi 1
Programda ayrilan zamanin yetersizligi 1
Programin gevreye uygunsuzlugu 1
Kilavuz kitabin yetersizligi 1
Bilgi Kaynaklarini Kullanmama 7
Kitap okumama 3
Kaynaklari incelememe 2
Arastirma yapmama 2
Geg¢mis Yagantilarin Olumsuz Etkisi 6
Kisisel islere ayrilan zaman 2
Sosyo-ekonomik zorluklar 2
Yetisme tarzinin olumsuz etkisi 2
Sinif Ogretmeni Adaylari
Gegmis Yasantilarin Olumsuz Etkisi 32
Mesleki deneyim eksikligi 19
Lisans egitiminin eksikligi 8
Sinav odakli ¢alisma 3
Lisans oncesi egitim yasantilarinin eksikligi 2
Bilgi Kaynaklarini Kullanmama 4
Arastirma yapmama 3
Kitap okumama 1
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Sinif Ogretmenlerinin Yetersizlik Nedenlerine iliskin Goriisleri

Tablo 2 incelendiginde ortaya ¢ikan temalardan ilkinin egitim eksikligi oldugu gériilmektedir. Bu tema
altinda goris belirten 13 sinif 6gretmeni hizmet ici egitim almamasini, 5 katilimca uygulamalari
cesitlendirmedeki bilgi eksikligini, 3 katihmci lisans egitiminin yetersizligini, 2 katiimci ise mezuniyet
zamanini yetersiz gdrme nedenleri arasinda ifade ederek goriisiini agiklamistir. Bu katilimcilardan 010
hizmet ici egitim almadigini su sekilde ifade etmistir:

“Ciinki neden fazla degil bunu égretebilmem icin benimde bu konuda egitiimem gerekiyor mesela.
Drama egitimi almam gerekiyor ya da ne bileyim bu tarz bir seyi yliriitmek konusunda mesela bunun
cesitli sorulari var dimi? Diistinceyi gelistirmek i¢in, bunlari elde etmem, nasil soracagim, iste onun
durusu vardir hareket alanin vardir. Onlar hakkinda ¢ok bilgi sahibi oldugumu sanmiyorum”(s. 99).

Sinif 6gretmenlerinin gorusleri dogrultusunda ortaya ¢ikan diger bir tema ise sinif ortamindaki
eksikler ve olumsuz durumlardir. Bu tema altinda goris belirten katihmcilar 6grencilerin hazirbulunusluk
dizeyini (f:8), sinif mevcudunu (f:7), sinif ortaminda 6grencilerin tiimiine ulasamamalarini (f:3) ve
teknolojik gorsel araglarin eksikligini (f:2) yetersizlik nedenleri arasinda gostermistir. Bu katilimcilardan
021 yetersiz hissetmesini 6grencilerin hazirbulunusluk diizeyinin yetersiz olmasi ile iliskilendirerek su
sekilde agiklamistir: “Ggrencinin hazirbulunusluk diizeyi (...) bu acidan her yas ve seviyede Sdretebildigini
diisiiniirsek etkinlikleri uygulamakta amaca ulasmakta giicliik cekiyorum” ( 021, 5.233-234).

Sinif 6gretmenlerinin elestirel disinmenin 6gretimine donlk sireglerde kendilerini yetersiz
gormelerinde 6ne siirdiikleri nedenlerden bir digeri ise gevresel etmenlerdir. Bu tema altinda goris
belirten katihmcilarin yetersiz aile destegini (f:8), ailelerin sosyo ekonomik dizeyini (f:6), 6grencileri
gercek yasamda gozleyememelerini (f:3) ve toplumun sinirlamasini (f:3) yetersiz gorme nedenleri
arasinda gordukleri belirlenmistir. Programa dayali nedenleri yetersizlik algisinin kaynagi olarak gosteren
katilimcilar ise, program yogunlugunun (f:2), programa bagl kalma zorunlulugunun (f:1), ders
cesitliliginin fazla olmasinin (f:1), programda ayrilan zamanin yetersiz olmasinin (f:1), programin gevreye
uygun olmamasinin (f:1) ve kilavuz kitaplarin yetersiz olmasinin (f:1) elestirel disinmenin 6gretimine
donik siregleri olumsuz etkiledigini belirtmis ve bu nedenle de kendilerini yetersiz gordiiklerini ifade
etmislerdir.

Bu dort tema altinda da gériis belirten 02 yetersiz hissetmesini hizmet ici egitim almamasina,
ogrencilerin  hazirbulunusluk diizeyinin yetersizligine, programin uygun olmamasina ve ailelerin
ekonomik diizeyinin yetersizligine baglamis ve dissal nedenlere vurgu yaptigi bu gérisini su sekilde
aciklamistir:

“Ya bu diistincemin nedenleri ya ben bu konuda bir kere elestirel diisiinme konusunda niye ¢ocuklara
béyle bir sey kazandirmadim ya da niye donanimli degilim diye kendimi suglu hissetmiyorum, niye
suglu hissetmiyorum bir kere hazirlanan programlar, hazirlanan miifredatlar buna yénelik degil.
Birincisi bu. ikincisi bu konuda editim almis dediliz yani herhangi bir programlar hazirlanip da bize
sunulmus degil lgiinclisii ¢ocuklarin seviyesi aile ortamlari ve ekonomik durumda bence bunlar
birbiriyle bir biitiin zaten, uygun dedil o yiizden kendimi suglu hissetmiyorum” (02, s. 16).

Bilgi kaynaklarini kullanmadigi icin kendini yetersiz goren 7 katihmcinin 3’G kitap okumadigini
belirtirken, 4 katimcidan 2’si kaynaklari incelemedigini diger ikisi arastirma yapmadigini belirtmis ve bu
nedenle kendini yetersiz gérdiigiinii ifade etmistir. Bu katilimcilardan 027 yetersizlik algisini hizmet ici
egitim almamasinin yani sira, bilgi kaynaklarini yeterince kullanmamasiyla agiklamistir: “Yani tek basina
hizmet ici egitimden tabii ki kaynaklanmiyor. Sonucunda bir bilgi diizeyinde ben de bu konunun lizerine
yazilmis kitaplari inceleyerek arastirarak okuyarak da yani kendi donanimimi artirabilirim” (027, s. 308).
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Gegmis yasantilarin olumsuz etkisi temasi altinda gorislerini ifade eden katimcilarin kisisel islere
ayrilan zaman (f:2), sosyo-ekonomik zorluklar (f:2) ve yetisme tarzinin olumsuz etkisi (f:2) sonucunda
kendini yetersiz gérdiigii ortaya cikarken, 023 kisisel sorunlarina ayirdigi zamandan dolayl konuya
odaklanmadigini ve bu nedenle kendini yetersiz gordiiglinii su sozleriyle dile getirmistir: “Yani sey de
fazla o kadar ¢ok yogun aile i¢i sorunlar var ki artik bazen ¢ok fazla kendimizi o meselelerde
sorgulamiyoruz. Fazla diisiinmedigimizden de yani onu da diisiiniiyorum yani fazla iyi olmadigimi” (023,
s. 252).

Sinif Ogretmeni Adaylarinin Yetersizlik Nedenlerine iliskin Goriigleri

Arastirmaya katilan sinif 6gretmeni adaylarinin ¢ogunlugunun (f:32) elestirel diisinmenin 6gretimi
konusunda kendilerini yetersiz gérmelerini gegmis yasantilarin olumsuz etkisi temasi altinda agikladigl
gorulmektedir. Bu tema altinda goris belirten katilimcilarin 19’u bu durumu mesleki deneyim eksikligine
baglarken, 8 katilimci lisans egitiminin yetersizligi ile agiklamis, 3 katihmci gecmiste yaptigi sinav odakli
calismalarin kendini yetersiz gérmesinde etkili oldugunu ifade etmistir. iki katiimci ise yetersizlik
nedenini lisans dncesi egitim yasantilarinin eksikligi ile iliskilendirmistir. Bu tema altinda goérus belirten
A28 mesleki deneyim eksikligini yetersiz gérme nedeni olarak gostermis, A17 ise mesleki deneyim
eksikliginin yani sira lisans egitiminin yetersiz olmasina da deginmistir. Katilimcilar yetersizlik algisinin
nedenlerine iliskin bu goruslerini su sekilde dile getirmislerdir:

“Bunun en énemli faktéri su an igcin mesledin igine girmedigim icin. Hani acaba ne diizeyde
uygulayabilirim acaba hani 6grencilere su an diisiindiiklerimi ne kadar aktarabilirim? Bunun mutlaka
kaygisi var, ancak meslegin igerisine girip, olayr nasil mutfada gectikten sonra karsilasacagima
inaniyorum 6yle olacaktir.” (A28, s. 281).

“Yani suan égretmen olmadigim igin yeterli gérmiiyorum kendimi ama tecriibe kazanacagim: umuyorum
ilerde gittikge (....) Siirekli ezberde tamam bize yaratici diisiinme elestirel diisiinme bunlar kazandiriimal
diye anlatiliyor ama bunun nasil kazandirilacagini bilmiyoruz” (A17, s. 167). Katilimcilarin gorislerini
ifade ettikleri diger bir tema olan bilgi kaynaklarini kullanmama temasi altinda goris belirten 4
katihmcidan 3’4 bu durumu arastirma yapmamalariyla aciklarken, 1 katilimci ise kitap okumamasinin
kendini yeterli gérmesinde engel teskil ettigini belirtmistir. Bu katiimcilardan A4 arastirma yapma
gereksinimi duydugunu soyle ifade etmistir:

“Bilgi diizeyi bakimindan iste bilemiyorum. Mesela su yapilirsa c¢ocuklarda elestirel diisiince
gelisebilir, mesela su zamandan su uygulanirsa béyle olur gibi seyler vardir illa ki. Onlar bakimindan
herhangi bir bilgim yok. Ne zaman, ne uygulanacadi bakimindan. Dedigim gibi iste biraz zaman
gectikten sonra arastiracagim onlari. Ne zaman verilecek, ne gibi etkinlikler yapilacak onlar iizerinden
calismalar yapacagim” (A4, s. 33).

Sinif Ogretmenlerinin Yeterlik Nedenlerine iliskin Goriisleri

Tablo 3 incelendiginde, arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin yeterlik algilarini gegmiste yasanan
olumlu durumlar ve dénutler, bilgi kaynaklarini kullanma ve kisisel 6zellikler ve duyussal etmenler
temalar altinda acikladiklari goriilmektedir. Bu temalardan gegmiste yasanan olumlu durumlar ve
donitler temasi altinda goris belirten katihmcilarin 25’i etkili algiladiklari uygulamalarin, 16’si
ogrencilerin olumlu davranislarini gézlemelerinin ve dokuzu mesleki deneyimlerinin yeterlik algisina
kaynaklik ettigini belirtirken, diger katihmcilar ise ¢evrenin olumlu doénutlerini (f:7), lisans egitiminin
etkisini (f:3) ve yasam deneyimini (f:3) yeterlik algisinin nedenleri arasinda géstermistir.
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Tablo 3. Elestirel Diisiinmenin Ogretimine Déniik Yeterlik Nedenlerine Yénelik Gériislere iliskin Temalar,

Kodlar ve Frekans Degerleri

Sinif Ogretmenleri

Temalar Kodlar f
Gegmiste Yaganan Olumlu Durumlar ve Doniitler 63
Etkili algilanan uygulamalar 25
Ogrencilerin olumlu davranislarini gézleme 16
Mesleki deneyim 9
Cevrenin olumlu donutleri 7
Lisans egitiminin etkisi 3
Yasam deneyimi 3
Bilgi Kaynaklarini Kullanma 28
Kitap okuma 8
Cevreyle etkilesim kurma 7
Arastirma yapma 5
Hizmet ici egitim kurslarina katilma 4
Kilavuz kitaplarin yonlendirmesi 4
Kisisel Ozellikler ve Duyussal Etmenler 11
Caba gosterme 3
Meslegi sevme 3
Elestiriye agik olma 3
Onem verme 2
Sinif Ogretmeni Adaylar
Gegmiste Yaganan Olumlu Durumlar ve Doniitler 52
Lisans egitiminin etkisi 27
Staj okulu deneyimi 15
Yasam deneyimi 5
Aile ortaminin etkisi 3
Cevrenin olumlu donutleri 2
Kisisel Ozellikler ve Duyussal Etmenler 50
Ozgiiven 10
iletisim becerisi 8
Gelisime agik olma 7
Gerekliligine inanma 6
Elestirel bakis agisi 5
istek duyma 4
Caba gosterme 4
Hosgorili olma 3
Onem verme 3
Bilgi Kaynaklarini Kullanma 22
Cevreyle etkilesim kurma 8
Kitap okuma 5
Gunceli takip etme 4
Arastirma yapma 3
Sinava hazirlanma 2

013 vyeterlik algisini mesleki deneyimine baglarken “ (..) ve tabi 13 yillik tecriibe icerisindeki
kazandigimiz bilgilerden” (s. 134) , 08 ise etkili algiladig uygulamalar sonucunda yeterli hissettigini su

sekilde dile getirmistir:
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“Cocuklari, kendi diisiince sistemime gé6re yeteri kadar sinifta &6zglr biraktigima, fikirlerini
séyleyebilmelerine baskalarinin fikirlerine saygili olabilmelerine yani bu ortami hazirlayabildigimi
diisiiniiyorum” (08, 5.77).

Bilgi kaynaklarini kullanmalarinin yeterli hissetmelerinde etkili olduguna yoénelik goéris belirten sinif
ogretmenlerinin sekizi bu gorisini kitap okumalari ile iliskilendirirken, 7 katilimci gevreyle etkilesim
kurmasini, 5 katihmci ise arastirma yapmasini elestirel dislinmenin 6gretimi agisindan yeterli hale
gelmelerinin nedenleri arasinda gostermistir. Bu tema altinda gorus belirten diger katilimcilar ise hizmet
ici egitim kurslarina katilmalarinin (f:4) ve kilavuz kitaplarin yonlendirici olmasinin (f:4) yeterlik algisina
kaynaklik ettigini ifade etmistir. 026 yeterlik algisini cevreyle etkilesim kurmasina baglayarak goriisiini
su sekilde dile getirmistir:

“Cevremdeki arkadaslarim ¢ocuklarimi yetistirirken kendi 6grenci yetistirirken de yaptiklari dogru bir
seyleri hep algilamayi ¢alistim. Ve onlari uygulamaya ¢calistim. Benim yaptigim her zaman dogrudur,
on bes yirmi sene dnceki yaptigim egitim ¢alismasi ile suandaki egitim birbirinden farkli yok benim o
zaman yaptigim dodru diye hala onu devam ettirmek gerekiyor diye asla diisinmem” (026, s. 295).

Sinif 6gretmenlerinin gorislerini acgikladiklari son tema olan kisisel 6zellikler ve duyussal etmenler
temasi altinda katimcilarin; gaba gosterme (f:3), meslegi sevme (f:3), elestiriye agik olma (f:3) ve 6nem
verme (f:2) gibi kisisel 6zellikleri ve duyussal etmenleri yeterlik algilarinin nedenleri arasinda belirttikleri
goriilmektedir. 030 vyeterlik algisini meslegi sevmesine ve meslege donik gdsterdigi cabaya,
dayandirarak su sekilde ifade etmistir: “Yani bu anlamda egitim ydntemlerini kullanma anlaminda
kendimi donanimli gériiyorum {(....) Bu donanima ulasabilmek icin 6ncelikle meslegimi ¢ok seviyorum. Bu
meslegimin gereklerini yerine getirmeye ¢alisiyorum. Bir 6gretmenin yapmasi gerekenleri yapiyorum”
(030, s. 342).

Sinif Ogretmeni Adaylarinin Yeterlik Nedenlerine iliskin Gériisleri

Arastirmaya katilan sinif 6gretmeni adaylarinin ¢ogunlugu yeterlik algisinin nedenlerini gegmiste
yasanan olumlu durumlar ve donitler temasi altinda agiklamistir. Bu tema altinda goris belirten
katimcilarin 27’si kendilerini yeterli gérmelerinin nedenini lisans egitiminin etkisiyle acgiklarken, 15
katilimci staj okulu deneyimine baglamistir. Diger katilimcilarin besi yasam deneyimiyle yeterli dizeye
ulastigini ifade ederken, 3 katilimci aile ortaminin, 2 katilimci ise ¢evreden aldigi olum donitlerin etkili
oldugunu belirtmistir.A26 yeterlik algisini lisans egitiminin etkisine ve cevreden aldigi olumlu dénitlere
dayandirarak agiklamistir:

“Oncelikle hani burada biz giinliik sey aldigimiz derslerde zaten kiiciik capta bunlarin uygulamalarini
yaptigimiz icin kendimizi orada gériiyoruz zaten orada hoca da dederlendiriyor. Bir de yanindaki
mesela sinifta uygulama yaptiginda siniftan ¢iktiktan sonra o arkadaslarin hani orada hocanin not
vermesiyle degil sonra senin hakkinda yorumlar yapiyor. Sen bu sunuyu su sekilde sundun. Bir¢ok
insanin da zaten fikirlerini duyduktan sonra kendini zaten biliyorsun kendini. Bu sekilde de buna
dayanarak séyliiyorum yeterli oldugumu” (A26, s. 259).

Sinif 6gretmeni adaylarinin gorisleri agikladiklar diger bir tema olan kisisel 6zellikler ve duyussal
etmenler temasi altinda 10 katihmci yeterlik algisini kendilerine duyduklari glivenle agiklamis, 8 katilimci
ise iletisim becerisine sahip olmasinin yeterli hissetmesinde etkili oldugunu belirtmistir. Bu tema altinda
yer alan diger gorislerde ise gelisime agik olma (f:7), gerekliligine inanma (f:6), elestirel bakis agisi (f:5),
istek duyma (f:4), caba gosterme (f:4), hosgorili olma (f:3) ve 6nem verme (f:3) gibi kisisel 6zellikler ve
duyussal etmenler yeterlik algisinin nedenleri arasinda gosterilmistir. A2 yeterlik algisinin nedenini
kendine duydugu giivenle iliskilendirmistir: “Oncelikle insanlarin kendine giivenmesi gerekiyor. Yani bir
seyler yapacagim dedin mi yapacaksin bu da basarmanin yarisi zaten” (s. 14-15).

69



Melis YESILPINAR ve Ahmet DOGANAY- Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 43(2), 2014, 57-82

Bilgi kaynaklarini kullanma temasi altinda goris belirten katiimcilarin sekizi yeterlik algisini gevreyle
etkilesim kurmasina dayandirirken, 5 katilimci ise yeterli hissetmesini kitap okumasina baglamistir. Diger
katilimcilar ise yeterlik algilarinin nedenini giinceli takip etmeleri (f:4), arastirma yapmalari (f:3) ve sinava
hazirlanmalan (f:2) ile iliskilendirerek agiklamislardir. Bu tema altinda goris belirten A5 yeterlik algisini
staj okulu deneyiminin yani sira arastirma yapmasina ve gevreyle etkilesim kurmasina dayandirarak su
sekilde agiklamistir:

“llerde bu yontemleri kullanacagim igin arada sirada arastiriyorum. Gittigim okullarda izliyorum. Bazi
hocalar yaptigini disiintyor. Yanlislarini gériilyorum. Bazilari gergekten yapiyor onlardan ne
yapabilecegim konusunda kendimde olmayan seyleri aliyorum. Konusuyorum arkadaslarimla sinifta
bazen yapiyoruz. Kendi arkadaslarimla deniyorum bazen. Normal bir konunun oldugunda kavga
etmeden tartismaya ¢alisiyoruz. Bu konuda kendimi yeterli gériiyorum” (A5, s. 45-46).

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Elestirel disinmenin kavramsallastirilmasina iliskin bulgularda sinif 6gretmenleri ve 6gretmen
adaylarinin elestirel distinmeyi; “entelektiiel siiphecilik, bilgiyi anlamlandirma ve yargilama, ¢coklu bakis
agisi ve badimsiz disiinme” temalar altinda tanimladiklari gorilmustir. Katilimcilarin  elestirel
diisinmeyi; daha ¢ok sorgulama, bilgiyi yorumlama, akil siizgecinden gegirme ve farkl agilardan bakma
gibi ozellikleri ile agikladigl, bununla birlikte elestirme ve gorus belirtme gibi kavramlardan da
yararlanarak tanimladiklari ortaya ¢ikmigtir.

ilgili alanyazinda yer alan tanimlar incelendiginde ise arastirmacilarin, analiz, sentez, degerlendirme,
cikarim, agiklama, 6zdenetim gibi bilissel becerilerden yararlandiklari (Facione, 1990; Halpern, 2003;
Paul, 1995) entelektiiel kaynaklarin kullanimina deginerek (Bailin, Case, Coombs, Daniels, 1999;Case,
Wright, 1997; Paul,Elder, 2001), sorgulama ve akil ylritme siireci icerisinde elestirel diisinmeyi
acikladiklari (Case, Wright, 1997;Glaser, 1941, Akt., Alazzi, 2008;Paul, Elder, 2001) ve elestirel disinmeyi
kanitlarin, olgutlerin kullanildigi bir yargilama sireci olarak tanimladiklari (Facione, 1990; Ruggiero,
2004) goriulmektedir. Bu agiklamalar dikkate alindiginda arastirma slrecinde elestirel disinmeyi
tanimlayan katilimcilarin alanyazindaki 6nemli noktalara degindigi gorilmektedir. Buna paralel olarak;
Semerci (2010) tarafindan gergeklestirilen benzer bir calismada katiimcilarin elestirel diisinmeyi
entelektiiel siphecilik ve merak, 6zerklik-bagimsizlik, cok yonlia bakis agisi ve bilgi kullanimi temalari
altinda agiklamis olmalari arastirma bulgularini destekler niteliktedir.

Katilimcilarin degindigi bazi kavramlar ilgili alan yazinda belirtilmis olsa da elestirel disinmede
onemli gorulen problem ¢dzme, yargly! erteleme gibi kavramlara hi¢ deginmedikleri ortaya ¢ikmistir.
Bazi kavramlarin ise alanyazindaki anlamindan farkli ifade edildigi gorilmektedir. “Elestiri” katiimcilarin
farkli algiladigl bu kavramlardan biridir. Clinkli bazi katilimcilar bu kavrami olumsuz yonlerin belirtilmesi
anlaminda kullanmustir. ilgili alanyazinda ise elestirel diisinmenin dogru olmayan diisiinme bigimlerini
taniyan bir diisinme oldugu fakat yalnizca hata ya da kusur bulma niyetiyle gerceklestirilen negatif bir
disinme sekli olmadigi ifade edilmektedir (Glindogdu, 2009, s. 62).

Semerci (2010) calismasinda katilimcilarin elestirel diisinme konusunda elestirme ve dogruyu bulma
seklinde bir algi gosterdiklerini belirtirken bu durumu katilimcilarin elestiri kavramini farkli algilamalari
ile agiklamistir. Bu ¢alismayla benzerlik gosteren diger bir énemli noktaysa, katilimcilarin bagimsiz
diisinme temasi altinda degindikleri “goriis belirtme” kavramini 6zglirce goruslerin ifade edilmesinden
ziyade “korkmadan kendini ifade edebilme” ya da “olumsuz yondeki elestirilerini rahatca dile
getirebilme” seklinde algilayarak agiklamis olmalaridir.

Elestirel diisinmenin kavramsallastiriimasina dontk bulgular incelendiginde dikkat ¢ceken diger bir
nokta ise 6gretmen adaylarinin tanimlarinda ¢ok boyutlu diisinme, Ust diizey diisinme ve neden-sonug
iliskisi kurma gibi zihinsel sliregleri vurgulamasi, bazi sinif 6gretmenlerinin ise elestirel disiinmeyi lrline
yonelik tanimlamis olmasidir. Elestirel disinmenin kavramsallastirilmasina dénik bir baska ¢alismada da
benzer bulgulara ulasildig gériilmektedir (Lloyd ve Bahr, 2010). Ogretmen adaylari ve akademisyenler
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lizerinde gergeklestirilen bu calismada katilimcilar elestirel diisinmeyi alan yazinda da deginilen zihinsel
durum ve egilimler, teknikler ve stregler ve elestiri yetenegi temalari altinda yorumlama, varsayimlari
belirleme gibi kavramlara deginerek agiklamislardir. Bununla birlikte akademisyenlerin elestirel
disiinmeyi strece donik tanimladiklari, 6gretmen adaylarinin ise Ulriine odaklandiklari sonucuna
ulasiimistir.

Elestirel sdzcliglinin anlaminin  disinmenin  degerlendirme ve vyargilama icermesi olup,
degerlendirmenin ise sadece dislinceye degil, disinme islemine de iliskin oldugu goéz o6ninde
bulunduruldugunda, disiinme sirecinde yapilan degerlendirmenin sadece son Uriin olan dislince
lizerine degil, bu diusiinceye ulasiilmada kullanilan tiim distinme islemlerine yonelik bir degerlendirme
oldugu belirtiimektedir (Giirkaynak, Ustel ve Giilgdz, 2008). ilgili alanyazinda belirtilen bu 6nemli
noktalar goz oOnilinde bulunduruldugunda, sinif 6gretmenleri arasinda bazi katiimcilarin elestiriyi
olumsuz goris, elestirel diisinmeyi ise olumsuz dlstincelerin ortaya konmasi seklinde algiladiklari, bu
anlamda gergek anlamindan farkli yonde aciklayarak Griine yonelik tanimladiklari gérilmektedir.

Katihmcilarin bu algilari, elestirel dislinme kavrami ve elestirel distinmenin boyutlari konusundaki
bilgi dizeylerinin yetersiz olmasiyla agiklanabilir Bu yonde bir algi icerisinde olan katilimcilarin diisinme
ve O0gretimine yonelik bir hizmet ici egitim programina katilmamis olmasi da bu yonde yeterince bilgi
sahibi olmadiklarinin bir gostergesi olabilir. Bununla birlikte katiimcilarin hizmet 6ncesinde aldiklari
egitimde, 6grencilerin gbzlenebilen davranislarina ve akademik basarilarindaki degisime odaklanan,
diger bir ifadeyle siirecten ziyade ortaya c¢ikan drinlerin géz 6ninde bulunduruldugu bir yaklasim
cercevesinde yetistirilmis olmalari da, elestirel distinmeyi Uriine yonelik tanimlamalarinda etkili olabilir.
Diger bir boyutta katilimcilarin egitim yasantilarini gegirdikleri ortamin ve iglerinde bulunduklar kiltiirtin
elestirel dusiinme becerisinin gelisimini yeterince desteklememesi bu goéruslerinde etkili olmustur
denilebilir.

Katilimcilarin  elestirel diisiinmenin 6gretimine yonelik yeterlik algilar bitincil bir sekilde
degerlendirildiginde ise sinif 0Ogretmenlerinin elestirel disiinme becerisinin degerlendirilmesi
boyutundaki; 6gretmen adaylarinin ise sinif ortaminin elestirel diisiinme becerilerinin gelisimine uygun
olarak diizenlenmesi konusundaki yeterlik algilarinin daha ylksek oldugu gozlenmistir. Bununla birlikte,
o6gretmen adaylarinin, sinif 6gretmenlerine gére bu siirecte kendilerini daha vyeterli algiladiklar
bulgusuna ulagiimistir.

Sinif 6gretmeni adaylarinin elestirel distinmenin 6gretimine donik yeterlik algilarinin yiksek olmasi,
hizmet 6ncesinde aldiklari egitimin yenilenen ilk6gretim programlarina uygun olmasi ile agiklanabilir.
Bunun yani sira katilimcilarin lisans egitimleri boyunca almis olduklari derslerin yapilandirmaci
yaklasimin benimsendigi program yapisina uygun olmasi, bu nedenle de aldiklari derslerde disiinme
becerilerinin 6gretimine yer verilmis olmasi yeterlik algilarinin ylksek olmasinda etkili olabilir. Clinki
vapilandirmaci yaklasima gore diizenlenmis bir egitim ortaminin 6grencilerin sinif etkinliklerine, elestirel
ve yansiticl tartisma ortamlarina katihimini gerektirdigi belirtiimekte ve 6grencilerin kendi, algl ve
duygular ile ilgili varsayimlarina iliskin elestirel bir farkindalik kazanmalari 6nemli goérilmektedir
(Akpinar, 2010). Zeichner (1983) 6gretmen adaylarinin uygulamada elestirel diisiinerek sorunlara farkl
¢Ozimler getirmesi acisindan 6gretmen egitimi programlarinin alternatif disinme ve sorun ¢dzme
becerilerinin gelisimini destekleyen bir yapida dizenlenmesi gerektigini belirtmektedir (Akt., Yildirim,
2011). Bu agidan sinif 6gretmenlerinin mesleki kidemlerinin alti yildan fazla oldugu géz oOniinde
bulunduruldugunda ise aldiklari lisans egitiminin 2005 yilinda yenilenen ve yapilandirmaci yaklasimin
temel alindigl program yapisina uygun olmamasi, bununla birlikte lisans mezuniyetlerinin (zerinden
gecen zamanin fazla olmasi elestirel disiinmenin 6gretimine yonelik yeterlik algilarinin daha dislik
olmasinda etkili olmustur denilebilir.

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenleri elestirel disinme becerisini degerlendirme konusunda diger
boyutlara gére kendilerini daha yeterli gérmektedir. ilgili alanyazin incelendiginde ise farkli
arastirmalarda 6gretim programlarinda vurgulanan alternatif 6lgme degerlendirme yaklasimlarinin tam
olarak uygulanamadigi, bu siirecte birtakim gtigliklerle karsilasildigl ve 6gretmenlerin bu konuda yeterli
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bilgiye sahip olmadigi tespit edilmistir (Adanali, 2008;Arslan-Saglam, Kaymakgioglu-Devecioglu, Arslan,
2009;Bay vd., 2010; Gelbal, Kellecioglu, 2007; Kuran, Kanath,2009). Cakan (2004) tarafindan
gerceklestirilen galismanin sonuglari ise 6gretmenlerin 6nemli bir kisminin 6lgme ve degerlendirme
uygulamalari konusunda kendini yetersiz algiladiklarini gostermektedir. Bu anlamda katilimcilarin
elestirel diistinme becerisinin degerlendirilmesi boyutunda kendilerini daha yeterli gérdikleri bulgusuna
ulasilmasi alanyazindaki arastirma sonuglari ile tutarl goérilmemektedir.

Arastirma bulgularindan yola cikilarak elestirel distinmenin 6gretimine yonelik bilgi duzeyi ile
karsilastirildiginda; degerlendirme sireci gibi uygulamaya yonelik bir boyutta kendilerini yeterli géren
katiimcilarin bu goérusglerinde, kilavuz kitaplarin uygulama sirecine déniik yénlendirici olmasinin etkili
oldugu soylenebilir. Ogretmen kilavuz kitaplarinda kullanilan her etkinligin sonunda &lgme-
degerlendirme boéliminiin yer almasi ve bu bélimde alternatif degerlendirme yaklasimlarina yonelik
olarak akran degerlendirme, grup degerlendirme, 6z-degerlendirme ve gézlem formu gibi 6rneklere yer
verilmesi katilimcilarin uygulamalarinda yol gosterici olup, degerlendirme sirecine donik yeterlik
algilarini giclendirmis olabilir.

Sinif 6gretmeni adaylarinin yeterlik algilarina iliskin gorisleri incelendiginde, 6gretim sirecinin diger
boyutlarina gore sinif ortamini elestirel disiinme becerilerinin gelisimine uygun olarak diizenleyebilme
konusunda kendilerini daha vyeterli algiladiklari gorilmektedir. Kaya’nin (2008) c¢alismasinda da
6gretmen adaylarinin diisiinmeye uygun sinif ortami yaratma ile ilgili maddelere “oldukga yeterli”
seklinde katilim gostermeleri arastirma bulgularini destekler niteliktedir.

Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy’'un (2002) ve Yavuz'un (2009) yeterlik algisina doénik
calismalarinda ise 6gretmen adaylarinin kendileri sinif yonetiminde yeterlik alt boyutunda mesleki
acidan diger boyutlara gore daha yeterli gordikleri ortaya ¢ikarken, Ekici’nin (2008) arastirmasinda sinif
yonetimi dersinin 6gretmen adaylarinin 6gretmen 6z-yeterlik algi diizeyini gelistirmede dnemli bir etkisi
oldugu belirlenmistir. Bazi 6gretmen adaylarinin sinif ydnetimi dersinin etkisine gériisme sirecinde de
deginmis olmasi bu sonucu destekler niteliktedir.

Bu anlamda arastirma bulgularindan ve alanyazin taramasindan elde edilen bilgiler i1siginda 6gretmen
adaylarinin sinif ortamini elestirel diisinmenin 6gretimine donlk dizenleyebilme konusundaki yeterlik
algilarinin daha yiksek olmasinda sinif yonetimi konusunda kendilerini daha yeterli gérmelerinin etkisi
olabilir. Bu konudaki yeterlik algilarinda ise lisans 6grenimlerinde almis olduklari sinif yonetimi dersinin
etkili oldugu soylenebilir.

Bu noktada arastirmaya katilan sinif 6gretmenleri ve 6gretmen adaylarinin yetersizlik ve yeterlik
algilarinin  nedenlerine iliskin ortaya ¢ikan bulgular incelendiginde arastirmaya katilan sinif
O0gretmenlerinin elestirel diisinme ve 6gretimine donik yetersizlik nedenlerini ¢ogunlukla “egitim
eksikligine”, “sinif ortamindaki eksikler ve olumsuz durumlara” ve “cevresel etmenlere” bagladiklari
goriilmis, bunun yani sira “programa dayal nedenleri”, “bilgi kaynaklarini kullanmamalarini” ve “ge¢cmis
yasantilarin olumsuz etkisini” yetersizlik nedenleri arasinda gordikleri sonucuna ulasiimistir. Arastirmaya
katilan sinif 6gretmeni adaylarinin ise elestirel disiinme ve 6gretimine doénilk yetersizlik nedenlerini
cogunlukla “gegcmis yasantilarin olumsuz etkisine” bagladiklari goriilmis, bunun yani sira bazi
katilimcilarin “bilgi kaynaklarini kullanmamalarini” ve “ge¢mis yasantilarin olumsuz etkisini” yetersizlik
nedenleri arasinda gérdiikleri sonucuna ulasiimistir.

Egitim eksikligine dayali olarak kendilerini yetersiz goren sinif 6gretmenlerinin bu gorislerinde
hizmet ici egitim almamalarini ve uygulamalari gesitlendirme bilgi eksikligine sahip olmalarini siklikla
vurguladiklari ortaya ¢ikmistir.

Ogretmen veterliklerine donik olup 6zellikle yenilenen 6gretim programlari kapsaminda
gerceklestirilen bircok calismada; 6gretmenlerin temel becerileri kazandirmada, 6gretim yéntem ve
tekniklerini kullanma konusunda, temel becerilerin gergcek yasama transferini saglamada alternatif
olgme degerlendirme yaklasimlarini kullanmada ve siireg icerisinde etkinlikleri uygulamada bilgi ve
donanim agisindan eksikleri oldugu ortaya ¢ikmistir (Gelbal ve Kellecioglu, 2007; Giilkaynak, Ustel ve
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Giilgbz, 2008;Sengil ve Ustiindag, 2009; Toptas, 2011). Bu anlamda &gretmenlerin yetersiz
hissetmelerinin nedenlerini uygulamalari gesitlendirmede bilgi eksiklig§ine dayandirmalari alanyazinla
tutarli gorilmektedir.

Hizmet i¢i egitim alma durumunun 6z-yeterlik diizeylerine etkisini arastiran galismalarin ise sinirli
oldugu gorilmektedir. Saracaloglu, Karasakaloglu ve Gencel-Evin (2010) tarafindan gergeklestirilen
calismada 6gretmenlerin sahip olduklari yeterlik algilarinin hizmet ici egitim alma durumlarina gére
farkhlastigi belirlenmistir. Karacaoglu (2008) ise 6gretmenlerin yeterlik algilarini arastirdigi ¢calismasinda
hizmet ici egitim alan 6gretmenlerin kendilerini 6zellikle hizmet ici egitim almayan 6gretmenlere gore
okul, aile, meslektas ve toplum iligkilerinde daha yeterli algiladigl sonucuna ulagmis, bu sonucu hizmet igi
egitimin 6gretmenlerin yeterlik algisini ylkselttigi seklinde yorumlamistir.

Bu arastirma agisindan degerlendirildiginde ise, diisiinme ve 6gretimine yonelik hizmet igi egitim alan
bes katilimcinin oldugu gorilmektedir. Farkli alanlarda hizmet igi egitim alan katilimcilarin ¢cogunlugu ise
bu egitimlerin nitelikli olmadigini ve fayda saglamadigini ifade etmistir. Narin’in (2009) calismasinda da
o6gretmenlerin genel olarak disiinme ya da elestirel diisinmeye yonelik katildiklari hizmet ici egitimleri
yetersiz bulduklari belirlenmistir. Bu anlamda sinif 6gretmenlerinin kendilerini yetersiz gérmelerini
hizmet igi egitim almamalari ile donanim ve bilgi eksikligine dayandirmalari ilgili alanyazinla tutarli olan
nedenler arasinda gosterilebilir.

Yetersizlik algisinin nedenleri arasinda gosterilen diger kategorilerde ise ¢evresel etmenlere (yetersiz
aile destegi), sinif ortamindaki eksikler ve olumsuz durumlara (6grencilerin hazirbulunusluk diizeyinin
yetersizligi ve sinif mevcutlarinin fazlaligl) ve programa dayali nedenlere (programa ve kilavuz kitaplara
bagh kalma zorunlulugu, ders gesitliliginin fazla olmasi, kullanimi uygun olmayan konular ve program
yogunlugu) deginildigi goralmektedir. Katiimcilarin yetersizlik algisinin nedenlerine iliskin bu bulgular
dikkate alindiginda sinif 6gretmenlerinin elestirel disiinme becerisinin gelisimini engelleyen etmenleri
ve 6gretim slrecinde karsilastiklar glglikleri vurguladiklari sdylenebilir. Clinkl alanyazin incelendiginde
okullarin yapisi, i¢ mekanlarin diizenlenmesi, sinav odaklilik, egitimdeki ezber olgusu, siniflarin kalabalik
olmasi, zaman vyetersizligi, icerigin ¢ok yilizeysel ve genis olmasi, 6gretmenlerin bilgiyi dagitan;
ogrencilerin ise pasif alici rolinde olmalari gibi nedenlerin distiinmenin gelisimini engelledigi
gorilmektedir (Giirkaynak, Ustel ve Giilgdz, 2008; Onosko, 1991; Ozdemir, 2005). Farkl arastirma
sonuglari dikkate alindiginda ise 6gretmenlerin 6gretim slrecinde 6grencilerin hazirbulunusluk diizeyinin
yetersizligi ve fiziksel olanaklarin yetersizligi, zaman sorunu ve sinif mevcutlarinin fazlalig gibi sorunlarla
karsilastigi belirlenmistir (Narin, 2009; Vural, 2008; Yagci, 2008; Yapici ve Leblebicier, 2007 ).

Ogretmen yeterligine déniik alanyazin incelendiginde ise, yeterlik algisinin boyutlarinin genel 6gretim
yeterligi ve bireysel 6gretim yeterligi olarak agiklandigi gérilmektedir (Gibson ve Dembo,1984). Davies
(2004), bireysel 6gretim yeterliginin bir birey olarak 6gretmenin 6grenci 6grenmesini etkileyen gerekli
o6gretimsel davranislari sergilemede kisisel yeterligine iliskin inanci oldugunu belirtirken, genel 6gretim
yeterliginde ise Ogrencilerin hazirbulunusluk diizeyi gibi dissal etmenlerin {stesinden gelebilmesine
déniik yeterlik inanci oldugunu ifade etmistir. Ogretmen yeterlik algisiyla tst diizey diisiinmeye verilen
onem arasindaki iliskiyi arastirdigi calismasinda ise Ust diizey diisinme becerilerinin 6gretimi ile bireysel
ogretim yeterligi arasinda gugcli bir iliski oldugunu ortaya koymustur. Bu anlamda arastirma
bulgularindan ve alanyazin taramasindan elde edilen bilgiler 1siginda sinif 6gretmenlerinin yetersizlik
nedenlerinde elestirel disinmeyi engelleyen etmenler ve uygulamada karsilastiklari giicliklerden yola
cikarak, dissal nedenlere yukleme yaptigl, kisisel yetersizlig§ine doniik nedenlerden ¢ok genel 6gretim
yetersizliklerine dénik nedenleri vurguladiklari séylenebilir.

Sinif 6gretmeni adaylarinin yetersizlik nedenleri incelendiginde ise katilimcilarin bliyiik cogunlugunun
gecmis yasantilarin olumsuz etkisi altinda lisans egitiminin eksikligine ve mesleki deneyim eksikligine
degindigi ortaya cikmistir. Yalgin ve Ogal’in (2010) sinif 6gretmeni adaylarinin 6z-yeterlik inanglarina
donik arastirmalarinda, kendilerini matematik 6gretiminde vyeterli bulmayan katihmcilarin bu
inancglarinin arkasindaki nedenleri gegmiste yasanan olumsuz durumlar ve geri doniitler temasi altinda
Universite egitimlerinin teorik olmasiyla acgiklamalari arastirma bulgularini destekler niteliktedir.
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Arastirma bulgulari ile benzer sonuglara ulasilan bir baska ¢alismada ise 6gretmen adaylari okul 6ncesi
egitim programini uygulama konusunda kendilerini kismen yeterli gordiklerini belirtmisler ve bu
konudaki gorislerini Gniversite egitimlerinin yetersiz olmasi ile agiklamiglardir (Girgin, Akamca, Ellez ve
Oguz, 2010). Bu anlamda farkli arastirma bulgular 6gretmen adaylarinin lisans egitiminin eksikligine
yaptigl vurguyu destekler nitelikte olup, O6gretmen adaylarinin elestirel disinmenin Ogretiminde
kendilerini yetersiz gérmelerinde lisans egitimlerinde gordikleri eksiklerin oldukga etkili oldugu
soylenebilir.

Ogretmen adaylarinin yetersizlik algilarina kaynaklik eden diger bir etmenin ise mesleki deneyim
eksikligi oldugu goriilmektedir. Capri ve Kan’in (2007) 6gretmenlerin kisiler arasi 6z-yeterlik inanglarini
farkli degiskenler agisindan inceledikleri galismalarinda 6gretmenlerin hizmet sirelerinin artmasiyla
birlikte 6z-yeterlik inanglarinin da arttigl ortaya ¢ikmistir. Bandura’nin (1977, 1997) da belirttigi Uzere
yeterlik algisinda bireyin dogrudan yasadigi basarili deneyimlerin bu algiya yon veren temel kaynaklar
arasinda oldugu dikkate alinirsa, 6gretmen adaylarinin meslekleri ile ilgili dogrudan basarili deneyimleri
yeterince yasamamis olmalari kendilerini yetersiz gérmelerinde etkili olabilir. Bu anlamda 6gretmen
adaylarinin elestirel distinmenin oOgretiminde kendilerini yetersiz gérmelerinde lisans egitiminin
eksikliginin yani sira mesleki deneyim eksikliginin de biyuk oranda etkili oldugu séylenebilir.

Elde edilen bulgularin diger bir boyutunda sinif 6gretmenleri ve 6gretmen adaylarinin biiyik
¢ogunlugunun yeterlik algilarini gegmis yasantilarin olumlu etkisine dayandirdiklari ortaya g¢ikmistir.
Gergeklestirilen arastirmalarda 6z-yeterlik algisini bicimlendiren kaynaklardan en etkili olaninin bireyin
gecmis performanslari ve kisisel deneyimleri oldugu belirtilmistir (Bandura, 1977; Henson, 2001). Bireyin
gecmiste yasadigl basarili deneyimleri ve performanslari yeterlik algilarini arttirirken, basarisizliklari ise
oz-yeterliklerini distirmektedir (Pajares, 2003). Sinif 6gretmeni adaylarinin ge¢cmiste yasanan olumlu
durumlar altindaki bu deneyimlerini lisans egitiminin ve staj okulu deneyiminin etkisiyle agikladiklari
ortaya ¢ikmistir. Yeterlik algisina donik gergeklestirilen farkli arastirmalarda da 6gretmen adaylarinin bu
algilarinin nedenlerini Gniversitede aldiklari egitimle ve staj deneyimleri ile iliskilendirmeleri arastirma
bulgulari ile paralellik géstermektedir (Hamurcu ve Vural-Ekinci, 2008; Yalcin ve Ogal, 2010). Diger bir
boyutta ge¢cmiste yasanan olumlu durumlar ve donitler temasi altinda goérislerini aciklayan sinif
o6gretmenlerinin yeterlik algilarinda ise etkili algiladiklari uygulamalarinin, mesleki deneyimlerinin,
ogrencilerin olumlu davraniglarini gézlemelerinin ve ¢evreden aldiklari olumlu déntlerin etkili oldugu
goriilmektedir.

ilgili alanyazinda mesleki deneyimin ya da meslekteki calisma siiresinin uygulama siirecine déniik
yeterlik algisi tizerinde etkili oldugunu gosteren farkli calismalarin olmasi, arastirma bulgularini destekler
niteliktedir (Capri ve Kan, 2007;Chester ve Beaudin, 1996; Cheung 2008; Imant ve De Brabender, 1996,
Yayla, 2011). Bununla birlikte Sunbil ve Arslan (2007) meslek yasaminda kazanilan deneyimlerin
bireylerin yaptiklari is konusunda kendilerini daha rahat hissetmelerine ve meslek becerileri konusunda
da daha vyeterli gormelerine etki edebilecegini belirtmislerdir. Bu anlamda 6gretmenlerin mesleki
deneyimlerinin elestirel disiinmenin 6gretimine yonelik yeterlik algilarini gliclendirdigi soylenebilir. Sinif
ogretmenlerinin yeterlik algilarinda etkili algiladiklari uygulamalarinin ve mesleki deneyimlerinin yani
sira ¢evreden aldiklari olumlu dénitlerin de etkili oldugu belirlenmistir. Cheung (2008) de 6grencilerin ve
velilerin 6gretmene gliveni ve saygisinin da yeterlik algisi Gzerinde etkili oldugunu bulmustur. Arastirma
siirecindeki bulgulara paralel olarak ortaya ¢ikan bu durumu Bandura (1994) toplumsal onay ya da sozel
ikna kavramlari ile agiklamistir. Bu kaynaga goére bireylerin bir eylemi yerine getirmek icin sahip olduklari
kapasitelerine iliskin so6zel ifadelerle onaylanmasi, bireylerin gésterecekleri cabayi harekete gecirmede
ve bu ¢abanin siireklilik gostermesinde 6nemli goriilmektedir. Bu anlamda katilimcilarin yeterlik algilarini
acikladiklari gorislerinin alanyazinla tutarli oldugu ve sinif 6gretmenlerinin elestirel disinmenin
ogretiminde kendilerini yeterli gérmelerinde mesleki deneyimlerinin ve g¢evreden aldiklari dénitlerin
oldukga etkili oldugu soylenebilir.

Sonug olarak arastirmada; sinif 6gretmenlerinin ve 6gretmen adaylarinin ¢ogunlugunun elestirel
distinmeyi ilgili alanyazinda vurgulanan noktalara benzer sekilde kavramsallastirdiklari ve elestirel
disiinmenin 6gretimine iliskin kendilerini yeterli algiladiklari belirlenmistir. Bu c¢alismada goéruslerine
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basvurulan sinif 6gretmenleri ve 6gretmen adaylarindan elde edilen bulgularin tim 6gretmenlere
genellenmesi miimkiin degildir. Bununla birlikte arastirmada derinlemesine sonuglar ortaya konmasi ile
birlikte sinif i¢i gézlemlere yer verilmemistir. Bu arastirmanin devami olabilecek nitelikteki benzer bir
¢alismayla sinif 6gretmenlerinin yeterlik algilarina iliskin gorusleri ders ici gézlemlerle desteklenerek elde
edilen sonuglarin karsilastirilmasi yapilabilir. Bununla birlikte 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarina
yonelik gerceklestirilen kapsamli ¢alismalarla eksiklerin belirlenmesi ve giderilmesine katki saglanabilir.

Arastirma bulgularinda ortaya konan katilimcilarin sirece yonelik yetersizlik nedenleri ise hizmet
oncesi 6gretmen egitiminde elestirel diisinmenin 6gretimine yonelik beceri kazandirmanin gerekliligini
on plana cikarmaktadir. Bunun gerceklesebilmesi icin iskifoglu ve Guzer'in de (2012) belirttikleri gibi
ogrencilerin elestirel dusinme yoluyla fikirler olusturma, teoriler liretme ve bilgi Uzerine bilgi insa
etmelerini saglayacak bir program gereklidir. Ayrica, elestirel disiinme 6gretmen egitimi programlarinin
odak noktasini olusturmalidir. Elde edilen bulgularin diger bir boyutu ise 6gretmenlere yonelik hizmet igi
egitim programlarinin gelistirilip, etkinlikle uygulanmasinin gerekliligine isaret etmektedir.

Diger bir boyutta programa, ortama ve aileye dayali glicliklerin, elestirel dislinmenin 6gretimine
yonelik yeterlik algilarini olumsuz yonde etkiledigi sonucuna ulasiimistir. Bu sonug elestirel diisiinme
becerilerinin gelistirilmesi adina egitim ortamlarinin fiziksel ve teknolojik agidan donanimli hale
getirilmesine, ailelerin siirece yonelik bilinglendirmesine, 6gretim programlarinda yer alan etkinlikerde
ve programin igerik boyutunda elestirel diisinmenin 6gretimi adina bazi dizenlemelere gereksinim
duyuldugunun bir gostergesidir
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Extended Abstract

Introduction

Today, the educationists associate with a consensus about one of the fundamental purposes of
education, regardless of their levels, to develop thinking skills especially the critical thinking skills
.(Kurfiss, 1988; van Gelger, 2005). In the curriculums coming into force in two thousand five,
accentuated as learnable and teachable, critical thinking skill took place among common skills along
with many thinking skills. Giving so much importance to critical thinking skill in curriculums in terms of
all courses necessitated the interrogation of the efficacies of the teachers who apply these programs
regarding the instruction of these skills and in paralel with this, it also necessitated the education that
was offered to teacher candidates.

With reference to this necessity, in view of the teacher efficacies determined by the Ministry of
National Education and the developments foreseen in the training which the teachers received in pre-
service, the teachers are expected to have enough knowledge and skills about critical thinking and its
instruction and they are also expected to maintain a positive attitude against critical thinking. However,
the fact that the teachers have a set of competences so as to actualize an effective and qualified
instruction is not merely considered adequate.

The perception of the teacher about the effort, motivation and the performance that the he/she will
show to practise what he/she knows take place among the significant variables that effect his/her
vocational objectives and that direct the instruction (Hoy and Spero, 2005). Expressing that the self-
efficacy perception plays a significant role in social learning theory, Bandura (1997) defines self-efficacy
perception which he thinks that it has impact on behaviours, defines self-efficacy as a qualification that
is effective in the emergence of the behaviours and the own faith of the individiual in relation to the
performance capacity by organizing the necessary behaviour for the individual to create some certain
purposes.

Teacher efficicay is defined as their faith in their abilities when they accomplish a special educational
duty within a certain scope by organizing it and complete succesfully. (Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy
and Hoy, 1998). With reference to this context, the self-efficacy of teacher can be defined as their faith,
perceptions or decisions related to their own skills for reaching educational purposes and transfiguring
into desired qualifications.

When the related body of literature was examined, it was expressed that the perceptions of the
teachers about their adequacies for effecting the education in a positive way are extremely important
for real success and that it has powerfull effects. The learning environments that the teachers create in
relation to their adequacies, the methods and techniques used have an impact on the student’s
participation in learning and the students’ understanding the things that are given (Ross, 1994, 1998,
Akt, Hoy and Spero, 2005), and this case can cause differences in the success levels of the students.
(Enochs and Riggs, 1990; Gibson and Dembo, 1984; ;Klausmeier and Alen, 1978; Akt, Akbas and
Celikkaleli, 2006; Ross, 1994, 1998, Akt, Hoy and Spero, 2005; Tschannen-Moran and Woolfolk-
Hoy,1998)

The impact of teacher adequacy perception on vocational shoices, motivations and on the attitude
against education was accentuated in the studies carried out at home and abroad, it was seen that the
adequacy perception was examined in terms of different variables, the instruments for its criterion were
developed and it was serached by being associated with the instruction of different courses (Akbas and
Celikkaleli, 2006; Denizoglu, 2008; Hackett, 1995; Pajares, 2003; Siinbil and Arslan, 2007; Tshannen-
Moran and Hoy, 2001;) the fact that the studies that are about the adequacies of the teachers and
teacher candidates related to the instruction of top-end thinking skills are in a limited number draws
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attention (Davies, 2004; Gelen, 2002; Kaya, 2008; Tebbs, 2000; Zohar and Schwartzer, 2005). Especially
in our country in studies about critical thinking and its teaching, it is seen that the emphasize was put
generally on the power, skills and inclinations of critical thinking of the teachers and teacher candidates
and various measurement tools were used to determine these inclinations and skills (Cekig, 2007; Cetin,
2008; Ekinci, 2009; Gulveren, 2007; Korkmaz and Yesil, 2009; Kirim, 2002; Yildirim, 2005).

With reference to this context, the adequacy perceptions of the teacher candidates and teachers
about critical thinking and its teaching which is one of the top-end thinking skills were needed. In the
study that was carried out fort his purpose, the anwers to the following question were seeked.

e How do the classroom teachers and teacher candidates conceptualize critical thinking?
e How are the adequacy perceptions of classroom teachers and teacher candidates realted to their
knowledge and skill levesl about the instruction of critical thinking?

Method
Research Design

This study was performed with phenomenologic design, one of the qualitative research designs. The
phenomenon that was selected as a baseline in the study is the adequacy perceptions of classroom
teachers and teacher candidates about the teaching of critical thinking. Interview method was used so
as to analyze these perceptions multi dimesionally and profoundly.

Participants

Among the purposeful sapmling methods, criterion sampling method was used to choose the
participants. The criterion determined by the researchers are that the classroom teachers do their jobs
for fourth and fifth grades and that prospective classroom teachers continue their education at fourth
grade. in line with the determined criterion, 35 classroom teachers who do their jobs at the central
counties of the cirty Adana and 35 prospective classroom teachers who were determined among the
fourt grade students attending in the department of classroom teaching in Cukurova University between
the 2009-2010 school years make up the participants of the study.

Instruments

To obtain the survey data, semi-structured interview forms that were prepared by the reasearchers
were used. During the process of the preparation of interview forms, the scanning of related body of
literature was done and draft interview forms that were prepared for the sub-goals of the survey were
submitted to domain experts working in Faculty of Education in Cukurova University. Pilot scheme was
performed with two perservice classroom teachers and three classroom teachers by making the
necessary arrangements in line with the opinions received. Subsequent to the arrangements made in
accordance with the pilot application study and expert opinions, two interview forms were formed to
the teacher candidates and classroom teachers to be used during the process of the study.

Data Analysis

The survey data was collected by means of interviews carried out with teacher candidates and
classroom teachers between the months December and February in 2010-2011 school year. The
performed interviews were recorded by using tape recorders. Among the methods of qualitative data
analysis, content analysis was used in the analysis of the data obtained from the study.
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Results

According to the research results, it was determined that the majority of classroom teachers and
teacher candidates conceptualized critical thinking in analogy to the points emphasized in the related
body of literature and that they considered themselves adequate in relation to the teaching of critical
thinking. When the findings that came up in relation to the reasons of adequacy and inadequacy
perceptions of the participants are examined, it was seen that the majority of the classroom teachers
who participated in the study attributed the reasons of inadequacy mostly to ‘lack of education’,
‘deficiencies and negative conditions in classroom environment’ and to ‘environmental factor’, besides
that it was inferred that they considered the ‘reasons based on the curriculum’, ‘not using information
resources’ and ‘negative effects of past life’ among the reasons of inadequacy. As for the prospective
classroom teacher who joined in the study, they were seen to attribute the reasons of inadequacy about
the education to ‘negative effects of past life’, in addition to this it was determined that they considered
‘not using information resources’ and ‘negative effects of past life’ among the reasons of inadequacy.

Discussion, Conclusion & Implementation

It was seen in the findings related to the conceptualizing of critical thinking that classroom teachers
and teacher candidates defined critical thinking under the themes of ‘intellectual skepticism,
interpretting and judging the data, multiple points of view and thinking independently’. 1t appeared that
the participants explained critical thinking with features such as interrogating more, interpretting the
knowledge and filtering it thorough brain and it also came out that they defined it by utilizing from
concepts like criticizing and opining.

When examining the definitions in the related body of literature, it is seen that the researchers
benefited from cognitive skills such as analyze, synthesis, evaluation, assumption, explanation, self-audit
(Facione, 1990; Halpern, 2003, Paul, 1995), that they explained (Case, Wright, 1997; Glaser, 1941, Akt,
Alazzi, 2008; Paul, Elder, 2001) critical thinking within the process of reasoning and questioning by
mentioning the use of intellectual sources (Bailin, Case, Cooms, Daniels, 1999; Case, Wright, 1997; Paul,
Elder, 2001) and that they explained critical thinking as a judgment process in which evidents and
criteria were used ( Facione, 1990; Ruggiero, 2004). When taking these explanations into consideration,
it is seen that the researchers that defined the critical thinking dwelled upon the important points in the
body of literature. in paralel with this; in a similar study that was carried out by Semerci (2010), the fact
that the participants explained critical thinking under the themes of intellectual skepticism and curiosity,
autonomy-independence, multiple point of view and usage of knowledge support the findings of the
study.

It was seen that the classroom teachers who participated in the study attributed the reasons of
inadequacy regarding the critical thinking and instruction to “lack of education”, “ deficiencies and
negative conditions in the class environment “ and to “environmental factors”, in addition to this, it was
inferred that they considered “ not using information resources’” and “ the negative effects of past life”
as reasons for inadequacy. It was seen that the prospective classroom teachers who participated in the
study attributed the reasons of inadequacy mostly to the “ negative effects of past life”’, besides that it
was inferred that some participants considered “not using information resources” and “the negative
effect of past life’’ as reasons for inadequacy.

It showed up that the classroom teachers who consider themselves as inadequate based on the lack
of education emphasized that they didn’t receive on-the-job training and that they are alck of
knowledge to diversify the practises. In many studies carried out especially within the scope of renewed
curriculums that are for the teacher competences; it showed up that the teachers had deficiencies in
making people gain fundamental skills, in using teaching methods and techniques, in ensuring the
transfer of basic skills to real life, in using alternative assessment and evaluation approaches and in
practising the activities within the process. (Gelbal and Kellecioglu, 2007; Giilkaynak, Ustel and Giilgdz,
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2008; Sengiil and Ustiindag, 2009; Toptas, 2011). Within this context, it is seen that attributing the
reasons why the teachers see themselves inadequate to lack of knowledge in diversifying the practises
are consistent with the body of literature.

It was seen that the prospective classroom teachers who participated in the study attributed the
reasons of inadequacy about the critical thinking and teaching to the “ negative effects of past life”, in
addition to this, it was inferred that some participants considered “ not using information resources”
and “ negative effects of past life” among the reasons of inadequacy. Different research findings (Girgin,
Akamca, Ellez and Oguz, 2010; Yalgin and Ocal, 2010) supported the emphasize that the teacher
candidates put on the lack of license education. The deficiencies that the teacher candidates have in
license education have considerable effects on the fact that the teacher candidates see themselves
inadequate for the instruction of critical thinking.

The reasons of inadequacy about the process of the participants that were exposed in the research
findings brought the necessity of gaining skills about critical thinking and its instruction in prospective
teacher training into the forefront. In order for this to be actualized, as iskifoglu and Guzer stated
(2012), a curriculum which enables the students to create opinions and produce theories through critical
thinking and to construct information over information is necessary. Furthermore, the critical thinking
must constitute the focal point of the schedules of teachers training. Another extent of the findings
obtained point at the necessity of the usage of implementation of on-the-job training in practice after
developing them.

In another extent, a result was inferred that the hardships based on the environment and families
have negative effects on efficacy perceptions about the instruction of critical thinking. This result is the
indicator of the fact that some regulations are needed in the name of the instruction of critical thinking
within the content of the curriculum and within the activities that take place in curriculums thus turning
the education environments into equipped conditions in terms of physical and technological in the
name of developing the critical thinking skills, consciousness raising of the families about the process.
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it has become compulsory to determine the differences between the programs in
Turkey and their counterparts in European Universities. The findings of the present
study are believed to make some contributions to the efforts made for the
harmonization of Turkish pre-school teacher training programs with European Credit
Transfer System.
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Introduction

In pre-school period, children are highly prone to learning and their curiosity and sense of inquiry are
high. For a quality pre-school education, environments promoting children’s inquiry and creativity skills
and where they can find answers to their questions should be constructed (Aral, Kandir & Can Yasar,
2000; EC, 2006; Ozbey, 2006). The quality of education given in pre-school period to children when they
start to research and investigate their environments has important influences on their academic
development as well as on the extent to which they acquire the value judgments of their society.
Through activities based on individual and group education, in pre-school period, children gain behavior
patterns suitable for the cultural characteristics of the society and they are open to learning; hence,
these years are viewed as the years when the basic foundations of the personality are established
(Oguzkan & Oral, 1997; Ural, 1986).

Pre-school period making up the first step of education system is a period preparing students for
their basic formal education. While education programs aiming to enhance children’s social, mental,
physical and emotional development are implemented starting from age three, these education
programs also consider the characteristics brought about by developmental period (Sahin, 1998).
Throughout pre-school period, children are curious, inquisitive and questioning. Educational settings
where children can create cause and effect relations, satisfy their curiosity, and enhance their prediction
skills should be designed. Science activities having potential to contribute to the development of senses
of curiosity and investigation may have positive impacts on the creation of quality pre-school settings
(Aktas Arnas, 2003). Science education is considered to be an important field for children continuing
their pre-school education. Science education aiming to provide students with activities to arouse their
curiosity and lead them to discoveries is carried out in interaction with environment to help them
understand objects and events (Ozbey, 2006). In pre-school period, science education should be based
on the idea that children can learn information better by trying and doing rather than direct transfer of
science information (Akt. Arnas, 2002a; 2002b).

Science is considered to be an integral part of our daily life. Science education should be integrated
with educational programs by making meaningful connections to daily life (Eliason & Jenkins, 2003, cited
in Uyanik-Balat, 2010). The education programs to be implemented in pre-school period should set
objectives and anticipated learning outcomes suitable for all the developmental stages of children.
Process of learning by trying and doing consists of activities such as asking questions, making research,
collecting data and seeking answers to questions is considered to be the best way of learning science.
Basis of a quality science teaching is laid by activities which children actively participate in by doing
(Uyanik Balat, 2010). According to Kagan and Kaurez (2006), in a learning process, all the areas of
development should be dealt with holistically. While designing educational programs, attention should
be paid to making them student-centered, enabling them to make use of their own experiences and
carrying out their education in unity (cited in Alabay, 2011). Another factor affecting educational
programs is cultural structure. In education systems, it is difficult to design a general science education
program in pre-school education considering all cultural differences. Yet, science education programs
which children actively participate in, whose objectives are clear and understandable, where teachers
make frequent and meaningful contacts with children, which are based on evidence and consider the
prior learning experiences and which are in compliance with learning standards and proper evaluation
programs can be developed (Alabay, 2011).

An effective science education should be considered as a whole with the qualities of its programs
and application process. The success of the designed educational programs is connected with the
professional skills of teachers. Teachers conduct different activities to realize the objectives and
anticipated learning outcomes of the programs. Science activities directing students to observation,
research, analysis and discovery are one of these activities (MEB, 2012b). Main role should be assumed
by teachers to present science courses in a manner suitable for the development of children (Kallery,
2004). When studies looking at the science education activities conducted in pre-school period are
examined, it is seen that Kallery and Psillos (2001) carried out a study with 12 pre-school teachers
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working in Greece and they found that in early childhood period, it is of great importance to answer the
questions of children; yet, only 21.9% of the teachers could answer to questions based on science and
scientific activities within a conceptual framework. Ayvaci, Devecioglu, and Yigit (2002) found that the
pre-school teachers are not qualified enough to carry out science activities at the desired quality level,
they cannot develop original materials; Bilaloglu, Aslan, and Aktas Arnas (2008) stated that they cannot
incorporate enough science activities into their daily programs, they cannot capitalize on informal
learning experiences, and they are inadequate in applying the teaching methods they know while
planning their science activities. It was also found that the method used most frequently by pre-school
teachers is experiment method and concept-maps and analogies are not used by them (Sahin, 1996).

In pre-school education program, it is argued that characteristics of the teacher are one of the most
important factors affecting the development of the child (MEB, 2008; 2012a). Pre-school teachers are
engaged in the establishment of different learning centers and activities so that they can go through the
processes of preparation and evaluation of education plans. Learning centers are play areas including
various materials designed in line with the objectives and anticipated learning outcomes of the course.
These areas are separated from each other by means of materials such as book cases, bulletin boards,
carpets with different colors, floor coverings or tapes stuck on the floor. Physical structure of the
classroom may include learning centers, block centers, book centers, music centers, art centers,
dramatic play centers and science centers designed considering the developmental period and
individual characteristics of students. Learning centers can be a great aid to the creation of good
designed educational centers and development of creative problem solving skills by promoting the
effective learning of students. Each learning center can contribute to the realization of different learning
outcomes and a science center in elementary education program should be designed by considering
children’s curiosity about the world and willingness to learn what is happening around them. The
science center aiming to arouse children’s curiosity, promote their desire to learn and encourage them
to learn new things about the world should be designed in such a way as to help children to acquire
scientific process skills and work comfortably in a quiet environment (MEB, 2012a). Another component
of pre-school education program is activities. In the program, there are "Turkish language teaching, art,
drama, music, game, science, mathematics, reading and writing preparation and field trip" activities.
Science activities are defined as activities leading students to paying attention, asking question,
wondering, making observations, researching, analyzing and discovering. Primary aim of science
activities through which children are introduced to realities of life in pre-school period is to raise
children’s awareness of their environment. The activities planned considering the developmental
characteristics of children should be designed to provide children with opportunities to acquire scientific
process skills. Throughout the process, for children to develop proper attitudes towards their
environment and display desired behaviors, their teachers’ attitudes should be appropriate (MEB,
2012a).

In order to be able to give a quality science education to pre-school children, teachers should be
equipped with sufficient knowledge of different components of science education such as physics,
biology, chemistry etc. (Kallery, 2004). Science education given at pre-school period which will have a
great influence on their future success will also be able to affect science achievement in the further
stages of their education. When children live negative experiences during pre-school period in which
they encounter with their first science activities and if they are not supported by their teachers, they
may develop negative attitudes towards science. Hence, investigation of the knowledge and
competency level of pre-service science teachers about science education may vyield precious
information to improve pre-school children’s academic achievement and their attitudes towards science
(Simpson & Oliver, 1990).

Pre-school teachers’ information level about science education affects works to be done to design
and evaluate lesson plans. Pre-school teachers having limited information about science education were
found to have some difficulties in recognizing children’s conceptual fallacies and in making satisfactory
explanations about the topic (Osborne & Simon, 2001). Kallery (2004) carried out a study to investigate

85



Nilay KAYHAN ve Didem KILIC— Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 43(2), 2014, 83-102

pre-school teachers’ opinions about science education and found that the teachers having inadequate
information about science education experience some difficulties while making explanations to children
and feel anxious about science teaching. It was also found that the teachers thinking that they do not
have enough information about science education include relatively fewer science activities in their daily
lesson plans. Another study looking at pre-school teachers’ opinions about science education was
conducted by Ozbek (2009). The pre-school teachers participating in this study stated that science
education at early ages is important and the most common method they use is experiment and it is
followed by drama, field trip and observation methods.

Educational policies implemented affect social and cultural developments and economic growth of
countries. In societies in which socio-cultural and economic characteristics are changing rapidly as in
Turkey, paying attention to the care and education of children at early ages will result in many positive
outcomes for the society in the long-term (Ural & Ramazan, 2007). During the first years of their life,
providing students with quality teaching environments is an important indicator of the developmental
level of a country; hence, the quality of the teachers educating children at these early years of great
importance. There is a need for some innovations and changes for teacher training institutions to attain
a certain level of standardization in our country. In order to be able to make these changes, it would be
useful to analyze the education systems and policies of the European Union member countries.

Investigation of the science education given in pre-school teacher education programs implemented
in Turkey and European Union countries in terms of credits, number, variety and content of the courses
will yield important findings to evaluate the pre-school teacher education programs in Turkey. However,
there is no study in the literature investigating the science teaching courses in the programs of pre-
school teacher training by comparing them with the similar courses given in European Union member
countries in terms of number, credit and content. Therefore, the present study investigated the science
teaching courses given in pre-school teacher training programs in Turkey by comparing them with the
science teaching courses offered in pre-school teacher training programs of some European Union
countries. These findings can have important contributions to the design of science education given in
pre-school teacher education programs and also to the arrangements to be made for the compliance of
the courses in pre-school teacher education programs with European Credit Transfer and Accumulation
System (ECTS).

Method
Research Design

In the present study aiming to investigate the science education given in pre-school teacher
education programs implemented in Turkey and European Union countries in terms of credits, number,
variety and content of the courses, a descriptive research aiming to determine the current state was
conducted. In the present study in which document analysis method was employed (Yildirim & Simsek,
2006), the data considering the variables of Turkey and European Union countries were collected from
European Agency, Information Network on Education in Europe and Network on Education Systems and
Policies in Europe (Eurydice). The findings were obtained through the analysis of the pre-school teacher
education undergraduate courses stated in the National System Overviews reports issued by each
country. The course programs and course content issued in the web-sites of the universities referred to
by these reports were analyzed and then the data were comparatively described in terms of the
academic year and term of the course, the number of courses, their content and credits.

In order to determine the courses related to science education, Information Network on Education in
Europe and Network on Education Systems and Policies in Europe (Eurydice), where each country issue
their national education report, were reached through the web site of European Agency. From these
reports issued by each country, the web addresses of the referred institutions of higher education were
obtained. By examining the institutions of higher education from their web sites, “kindergarten teacher
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education, pre-school teacher education and early childhood education” programs of these institutions
were determined. The courses taken at these programs, their syllabi, required courses, conditions to be
fulfilled to graduate, and annual academic calendar were systematically analyzed. The pre-school
teacher education program of each country was examined in terms of total education period, conditions
of entry to the program, conditions to be fulfilled to graduate, required courses, diversity of courses,
ECTS credit of each course, its content, and teaching and the data collected in this way were converted
into findings in line with the purposes of the study. All the data constituting the findings are obtained
from the analysis of the national education reports where teaching programs of the pre-school teacher
education institutions are explained in detail. The data of the study is limited to some of the European
Union countries, which reported their national educational report from European Agency, Information
Network on Education in Europe or Network on Education Systems and Policies in Europe (Eurydice).

Results
System of Pre-school Teacher Education in Turkey

In line with the article 43 of no 1739 National Education fundamental law, the pre-school teacher
education is under the responsibility of higher education intuitions. Two-year “Kindergarten teacher”
education program initiated in 1980-1981 was converted into 4-year program and put under the
supervision of education faculties as of 1991-1992 school year. Then its name was changed into “Pre-
school Teacher Education” and with the Higher Education Council's attempts to restructure education
faculties in 1998, it was accepted as a department in elementary school education programs of
education faculties. With this amendment, Higher Education Council brought standardization to pre-
school teacher education given both at state universities and foundation universities. According to the
data issued by Higher Education Council Student Selection and Placement Center for 2012, there are 62
state universities and 13 foundation universities; totally 75 universities, offering pre-school teacher
education programs (YOK, 2012a).

In Turkey, synchronous model is followed in pre-school teacher education program, and the courses
of general knowledge, subject area and pedagogy are presented in integrity. In order to be able to enter
the program, one should have a high school diploma and get the required score form higher education
entrance exam. The students have to complete 240 ECTS at the end of four academic years and then
they can graduate from the department with a bachelor degree (YOK, 2012b). Then the students have to
enter State Personnel Selection Exam and if they get the required score then they can be recruited as a
pre-school teacher by the Ministry of National Education. There is certain number of teaching posts for
each subject area; hence, there is a cut point and those who get scores higher than this cut point can be
appointed to these posts. In its current form, the total score is determined by the sum of the scores
taken from “General Ability”, “General Culture” and “Educational Sciences” sub-tests of KPSS exam. Yet,
the Ministry of National Education declared that as of 2013, the candidates might have to answer the
questions from their own subject area (MEB, 2012b).

Courses related to Science Education in Pre-school Teacher Education Programs of Turkey and
European Union Countries

The number of the courses related to science education in pre-school teacher education programs of
Turkey and some of the European Union countries and their distribution according to years are
presented in Table 1.
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Table 1. The Number of the Courses Related to Science Education in Pre-school Teacher Education
Programs of Turkey and Some of the European Union Countries
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In Table 1, the number of the required courses related to teaching of science in pre-school teacher
education programs of Turkey and some of the European Union Countries and their distribution
according to academic years can be seen. In Lithuania, there is one required course related to science
teaching in each of the four year. In Hungary, Greece, Luxemburg, Portugal, Slovenia and Turkey, there
are required courses related to science teaching in the first three academic years. When the total
number of the required courses related to science teaching was investigated in the programs, it was
found that there are seven courses in Malta, five courses in Turkey and Hungary, four courses in Greece,
Lithuania, and Portugal, three courses in the Czech Republic, Luxemburg and Slovenia, two courses in
Austria, Denmark, Finland, Holland, Ireland, Spain, Sweden, South Cyprus and Poland and one course in
Belgium.

Total ECTS credits of the courses related to science education in pre-school teacher education
programs of Turkey and some of the European Union countries are presented in Table 2.

As can be seen in Table 2, there is a variety among the credits and terms of the courses related to
science teaching in pre-school teacher education programs of the countries. Besides, no significant
differentiation in terms of the credit ratio of the credits of the science teaching courses in total credits of
all the courses to be taken is observed between Turkey and European Union countries. In general, it is
seen that the proportion of the courses related to science education accounts for 6% to 10% of all the
course credits to be taken. For instance, in Austria, there are totally 30 credits of science courses given
in second year of pre-school teacher education program under the names of “Sing, Play and Explore”
and “Health, Nutrition for Children” and the credits of these two courses make up 6% of the total 480
credit-program consisting of totally 32 courses. In South Cyprus, there are two five-credit courses
“Science Education in Early Childhood Education” and “Childhood Health, First Aid and Safety” in a four-
stage undergraduate program of totally 240 credits. First of these five-credit course is given at “Level B”
and constitutes 6% of the total 83 credits that should be taken and the second one is given at “Level C”
and constitutes 10% of total 51 credits that should be taken. In Turkey, there are five courses related to
science education in the pre-school teacher training programs. These courses are distributed across the
academic years as follows: first year, 8-credit “Mother and Child Health and First Aid” and 5-credit
"Human Anatomy and Physiology”; second year, 4-credit “Mother and Child Nutrition” and 5-credit
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“Creativity and Its Development” and finally, third year, 4-credit "'Science Teaching”. The total number
of credits of all these courses is 26 and the total number of credits to be taken to graduate from the
program is 240; hence, their proportion is nearly 10%.

Table 2. ECTS Credits of the Courses Related to Science Education in Pre-School Teacher Education
Programs of Turkey and Some of the European Union Countries

Countries 1% year 2" year 3“%year 4" year ECTS credits (Total)
Austria - 30 - - 30
Belgium - 1 - 1
Cyprus - 5 - 10
Denmark - 6 - - 6
Finland 3 3 - - 6
Greece 3 7 3 - 13
Holland 3 - 3 - 6
Hungary 4 2 1 - 7
Ireland - - 30 - 30
Lithuania 5 4 7 3 19
Luxemburg 3 3 3 - 9
Malta 12 8 - 8 28
Poland - 6 1 7
Portugal 10 5 10 - 25
Slovenia 5 7 4 - 16
Spain 3 - 3 - 6
Sweden 30 30 - - 60
The Czech Republic 7 - - - 7
Turkey 13 9 4 - 26

The credits of the science-related courses in the European Union countries included in the present
study vary from 1 to 60. In Ireland and Austria, there are two required science teaching courses, each of
them having 15 credits. In Sweden, students take two courses each of which is 30 credits in the first and
second years of their undergraduate education. In Belgium, there is only one science-related course that
is only one credit. On the other hand, in many European Union countries such as the Czech Republic,
Cyprus, Denmark, Finland, Holland, Hungary, Lithuania, Luxemburg, Malta, Portugal, Slovenia, and Spain
and also in Turkey, the credits of science teaching courses given in pre-school teacher education
programs accounts for between 2 and 10 ECTS credits.

Findings concerning the content of the courses related to science education in pre-school teacher
training programs of the countries are presented in Table 3.

As can be seen in Table 3, the science-related courses given in pre-school teacher education
programs of Turkey and some of the European Union countries focus on similar topics such as basic
principles of science education, its basic concepts, environmental problems and environmental
awareness, health education, first-aid, science and technology, development of science process skills,
community health, anatomy, and ecologic balance. While there are courses dealing with science and
technology relation and the effects of technology on environment in pre-school teacher education
programs of Denmark, Holland, Lithuania and Malta, courses primarily aiming to develop science
process skills are given as a required course only in the pre-school teacher education program of
Hungary.
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Table 3. Content of the Courses Related to Science Education in the Pre-school Teacher Training
Programs of Turkey and Some of the European Union Countries

Course content

Countries 1" year 2" year 3" year 4™ year
Austria Health education and
creativity
Belgium Health education and
first aid
Cyprus Science and
- Science education environment -
education
Denmark Health education
- Science, technology and - -
nature relation
Finland . Science education
Health education . . - -
Environment education
Greece Science and nature
Science education education Science education -
Child diseases
Holland . . Technology and
Science education - ) &Y -
ecologic balance
Hungary Function of organism
Environmental problems e . Basic principles of
. P Scientific process skills . P P . -
Ecologic balance science education
Environment education
Ireland Science and
- - environment -
education
Lithuania Play and creativity in Technology in pre Environment
Child health and diseases 4 . ¥ &Y p education and
education school education .
ecologic balance
Luxembur; . Community health, .
& Introduction to natural v . Child health and
. ways of protection from . -
sciences . diseases
diseases
Malta Health education Science and
Science and technology School health technology
Science teaching Preparation to science - Play and
and math teaching education
Poland . Environment
- Basic concepts .
education -
Portugal . Environment
& Natural sciences 1-2 Anatomy . -
education
Slovenia L . Science and . .
Basic principles in science . Play in science
. environmental .
teaching education
awareness
Spain Child health and diseases Environment education - -
Sweden L -
. . . Scientific developments
Science and social sciences . -
and culture relation
The Czech Introduction to biology
Republic Health education
Introduction to biology
Turkey Organism and life Mother-child feeding

Mother-child health and
first aid

Development of
creativity

Science education
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The credits of the science-related courses in the pre-school teacher education programs of Poland,
Portugal, Greece, Czech Republic, Hungary, Lithonia and Sweden are divided into two parts being
practical and theoretical. The pre-school teacher education program in Denmark is under the influence
of the education philosophy based on multiculturalism and social support. In the program, in which
“health education” and “science and nature” courses are required, the pre-school pre-service teachers
have to work with children from different cultures and ethnic origins. In Spain and Portugal there are
courses aiming to teach pre-service teachers how to prevent school accidents from happening. When
the contents of the courses are investigated in general, it is seen that there are similar topics taught and
first-year students take courses dealing with topics such as mother-child health, functioning of
organism, and healthy diet in pre-school teacher education programs in Czech Republic, Finland,
Hungary, Lithuania, Spain and Turkey.

In the first year of the pre-school teacher education programs of the countries such as Greece,
Holland, Luxemburg, Malta, Portugal, Slovenia and Sweden, basic principles and concepts of science
education are taught. While courses aiming to improve creativity are given in the second year of the
pre-school teacher education programs of countries such as Austria, Lithuania and Turkey, such course
is given in the first year in Malta. When the content of the creativity development course given in the
pre-school teacher training programs of European Union countries and Turkey is examined, it is seen
that great importance is attached to the frequent use of experiments and field trips for students to be
good observers and their providing guidance for children to raise animals, grow plants, conduct
experiments and conduct research so that children’s curiosity about nature can be nurtured. As science
education provides opportunities to learn by doing and experiments and observations support the
talent of explore, the course related to creativity is dealt with in the context of science education as in
other European Union countries. Besides it is notable that the content of science-related courses given
in Holland, Hungary and Portugal focuses on the relations between science and technology and culture.
Among the countries included in the present study, only in Lithuania and Malta, there are courses
related to science education in the fourth year. While there are no courses dealing with environmental
education, ecologic balance, environmental problems, harmful effects of technological advancements
on nature in the pre-school teacher education program of Turkey, there are required courses given in
the second and third years about environmental awareness, sensitivity to environment and importance
of environmental education in the pre-school teacher education program of many European Union
countries such as Cyprus, Denmark, Greece, Holland, Hungary, Ireland, Lithuania, Malta, Poland,
Portugal, Slovenia and Spain.

Discussion, Conclusion & Implementation

The experiences gained by pre-service teachers during their university education have important
influences on their professional applications and competencies. However, for the competencies in
subject area teaching, subject area competency is considered to be a pre-requisite (Garbett, 2003). For a
pre-school teacher to gain these competencies, information, skills and attitudes acquired during
educational and instructional process are of great importance. Investigation of teacher education
programs of higher education institutions in terms of their courses and content of the courses may
reveal important findings related to competencies pre-service teachers are expected to acquire.

While there are similarities between the pre-school teacher education programs of Turkey and some
of the European Union countries in terms of length of education, degree to be granted, diversity and
content of courses, there are some differences in terms of ECTS credits of the science teaching related
courses. While in Holland, Portugal, Slovenia and Turkey, the ECTS number of the courses vary between
2 and 10; in Sweden, there are two 30-credit courses, "Science and Social Studies in Early Childhood-I"
and "Science and Culture Education in the Preschool School", so the total credit of these courses is 60.
On the other hand, it is seen that in some of the European Union countries such as Greece, Hungary,
Lithuania, Luxemburg, Malta and Sweden, with the increasing number of science-related courses in pre-
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school teacher education programs, the number of the ECTS credits assigned to these courses
decreases. In Lithuania the credit number of 4 science-related courses is 19, in Luxemburg, there are 3
science teaching courses with total credit number of 9, in Hungary, there are 5 courses with the total
credit of 7, in Malta, there are 7 courses with the total credit number of 28 and in Greece, there are 4
courses with the total credit number of 13. On the other hand, though there are fewer science teaching
courses (two courses) in Ireland and Sweden, their total credit number is higher (30 ECTS in Ireland, 60
ECTS in Sweden).

All the pre-school education programs investigated in the present study are undergraduate programs
which last 7 to 9 terms and the total ECTS credits to be taken to graduate range from 180 to 240. While
the total ECTS credit required to graduate is 240 in Malta, Lithuania, Luxemburg, Portugal, Spain and
Turkey, it is 180 in Greece, Hungary, Ireland, and Slovenia. Having similar required courses, the pre-
school teacher education programs in Czech Republic, Holland, Hungary, Ireland, Lithuania, Portugal
require their students to complete 240 ECTS credits in a four-year period to graduate; yet, in Greece,
total ECTS credits to be taken to graduate is 180. On the other hand, in Sweden, pre-school teacher
education program last three years but requires taking totally 210 ECTS.

When the total credit numbers of the science-related courses given in pre-school teacher education
programs of the countries were compared, following results were obtained: in Turkey, with the total
240-credit (127 theoretical, 48 practical) pre-school teacher education program, there is a science-
related course “Human Anatomy and Physiology” with 5 ECTS credits given in the 1* term, “Mother-
child Health and First-aid” course with 8 ECTS credits given in the 2" term, “Mother and Child Feeding”
course with 4 ECTS credits and “Creativity and Its Development” course with 5 ECTS credits given in the
3" term and “Science Education” course with 4 ECTS credits given in the 5™ term. It is seen that the total
credits of the science-related courses constitute 10% of the total credits to be taken to graduate. In
Turkey and European Union countries, in the pre-school teacher education programs, instruction of
plays, creativity and environmental education are given within the science-related courses. For instance,
in Slovenia “Children’s Play and Research in Natural Environment (4 ECTS)”, in Austria, “Sing, Play and
Explore (15 ECTS)” aim to teach how to design games related to teaching of basic principles of science
education, creativity, environmental education and natural phenomena.

In many of the European Union countries (Czech Republic, Denmark, Holland, Spain, Sweden,
Lithuania, Luxemburg, Hungary, Greece) apart from the required courses, there are elective courses
given in the fields of science and technology, mathematics, and language. In Denmark, pre-school
student teachers have to complete a project of competence to seek for an answer to the question “how
should the subjects of human health, natural phenomena, interaction with environment be taught to
pre-school children?” to graduate. Students attending pre-school teacher education programs in
Luxemburg and Czech Republic have to prepare social responsibility projects on the topics such as
health, feeding and ecologic balance and work in cooperation with non-governmental organizations. In
Greece, students attending pre-school teacher education programs take courses on genetics, hereditary
diseases, child diseases and prepare projects of competency on the development of scientific process
skills.

Both in Turkey and in some of the European Union countries, there are courses in pre-school teacher
education programs to train pre-service teachers about the development of materials to teach the basic
principles of science education, technological advancements, scientific process skills, creativity and play
and natural phenomena. Particularly in recent years, with the increasing amount of unhealthy feeding,
unhealthy feeding-based diseases are on the increase and pre-school period is of great importance to
train students to avoid such diseases. For this purpose, there are courses in pre-school teacher
education programs dealing with the issues such as healthy diet, mother-child health, ways of
protection from diseases and treatments of diseases. In this way, pre-school education can contribute to
the creation of healthy generations. Other important issues incorporated into the curriculums of pre-
school education are accidents, first aid and risk factors. In pre-school period when the curiosity is high,
children should be instructed about the ways of avoiding daily accidents. In pre-school teacher
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education programs, there are courses aiming to instruct pre-service teachers about development of the
concept of play in children and play in a learning setting and first aid to prevent possible future school
accidents.

There are some changes resulting from Bologna process in higher education institutions. When these
changes are examined in terms of pre-school teacher education programs, it is seen that there are some
important changes taking place in some European Union countries such as Austria and Malta and as a
result of these changes, their requirements for graduation somehow changed in 2011. For instance, pre-
school teacher education program in Malta extended to four years from two years and in Austria, while
it had been vocational education degree program, it was turned into undergraduate education program.

The content of the required courses given during the undergraduate education of pre-service teachers
has some important influences on the determination of their subject area self-efficacy. As pre-school
education constitutes a period in which children can acquire basic science concepts and develop positive
or negative attitudes towards science and technology, it is of great importance to train qualified pre-
school teachers. Hence, the contents of the courses given in pre-school teacher education programs
should be designed well enough for pre-school teachers to acquire the required qualifications (Alabay,
2006). The common result revealed by the research on child education is that when enough
opportunities are provided, they can carry their development to the highest possible point. Pre-school
teachers should assume an important responsibility for creating settings which allow children to
maintain their development in an effective manner. In the construction of learning settings in pre-school
period, in the provision of effective science education, attitudes of teachers are as important as their
subject area knowledge. Interdisciplinary planning should be performed in content and credit
arrangements of the courses in pre-school teacher education programs and it should be considered that
the number and content of the courses related to science and mathematics teaching may have some
influences on pre-service teachers’ perceptions of science and mathematics. In addition to theoretical
contents of the courses in pre-school teacher education programs, the weight of their practical parts
should be considered. And the undergraduate pre-school teacher education program should be
designed to enable pre-service teachers to acquire the necessary theoretical and practical information
and skills. These target skills and information are taken into consideration in the evaluation of the
quality of higher education. The present study investigating the courses related to science education is
believed to contribute to the efforts to adjust the courses in pre-school teacher education programs to
European Credit Transfer System (ECTS).
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Genis Ozet

Girig

Okul 6ncesi donemde g¢ocuklar 6grenmeye oldukga yatkin olup, merak ve arastirma duygulari st
dizeydedir. Nitelikli bir okul 6ncesi egitim igin gocuklarin arastirma ve yaraticilik diizeylerini destekleyici,
sorularina yanit bulacaklari egitim ortamlari olusturulmalidir (Aral, Kandir ve Can Yasar, 2000; EC, 2006;
Ozbey, 2006). Cevrelerini arastirip incelemeye basladiklari okul dncesi dénemde cocuklara verilen
egitimin niteligi, onlarin akademik gelisimlerinin yani sira yasadiklari toplumun deger yargilarini kazanma
diizeylerini de etkilemektedir. Bireysel ve grup egitimine dayali etkinlikler araciligiyla, toplumun kultdrel
ozelliklerine uygun davranis aliskanliklarini kazandiklari, 6grenmeye en agik olduklari bu donem; kisiligin
temellerinin atildigi yillar olarak kabul edilmektedir (Oguzkan ve Oral, 1997; Ural, 1986).

Egitim sisteminin ilk basamagini olusturan okul dncesi dénem, temel egitime hazirlayici bir siiregtir.
Okul 6ncesi egitim déneminde ¢ocuklar, merakli arastirici ve sorgulayicidirlar. Cocuklarin neden-sonug
iliskisini kurabilecekleri, meraklarini giderebilecekleri, tahmin etme becerilerinin desteklenebilecegi
egitim ortamlari hazirlanmalidir. Merak ve arastirma duygularini gelistirici, zihinsel yetilerini uyarici
nitelikte olan fen etkinlikleri nitelikli okul 6ncesi egitim ortamlarinin hazirlanmasina etki etmektedir
(Aktas-Arnas, 2003). Okul 6ncesi donemde fen egitimi, fen bilgilerinin dogrudan aktariimasindan ziyade,
¢ocuklarin bu bilgileri deneyerek ve yaparak 6grenmelerini esas almaktadir (Aktas Arnas, 2002a, 2002b).

Fen glinlik yasamimizin bir pargasi olarak kabul edilmektedir. Fen egitimi de ¢ocuklar i¢in anlaml ve
gunlik yasamla iliskilendirilmis olarak egitim programlariyla bitinlestiriimelidir (Eliason ve Jenkins,
2003; Akt. Balat, 2010). Okul 6ncesi donemde uygulanacak egitim programlari cocuklarin tim gelisim
asamalarina uygun amag ve kazanimlar icermelidir. Soru sorma, arastirma yapma, veri toplama ve
sorulara cevap arama calismalarindan olusan yaparak yasarak 6grenme siireci bilim 6grenmenin en iyi
yolu olarak ifade edilmekte, ayrica okul 6ncesi donem cocuklarla ¢alisirken yaparak yasayarak 6grenme
siirecinin dogal bir olgu oldugu belirtilmektedir. iyi bir fen egitiminin temelini de ¢ocuklarin aktif olarak
katildigi, uyguladigi-yaptigi calismalar olusturmaktadir (Balat, 2010).

Etkili bir fen egitimi, programlarin niteliginin yani sira uygulanma sireci ile bir bitlindir. Hazirlanan
egitim programlarinin basarisi, uygulayici konumundaki 6gretmenlerin mesleki becerileri ile iliskilidir.
Ogretmenler, okul 6ncesi egitim programlarinda yer alan amag ve kazanimlarin gergeklestirilmesi igin
farkh etkinlikler yapmaktadirlar. Cocuklari gézlem, arastirma, inceleme ve kesfetmeye yonelten fen
etkinlikleri bu etkinliklerden biridir (MEB, 2012). Fen dersinin ¢ocuklarin gelisimlerine uygun bir sekilde
verilmesinde asil gorev 6gretmenlere dismektedir (Kallery, 2004). Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklara,
nitelikli bir fen egitiminin verilebilmesi icin 6gretmenlerin fen egitiminin kendi yapisi icinde fizik, kimya,
biyoloji gibi farkli alanlardaki bilgilerinin yeterli olmasi gerekmektedir (Kallery, 2004). ilerleyen yillardaki
basarilarin temelini olusturan okul oOncesi donemde verilecek fen egitimi, c¢ocuklarin egitim
hayatlarindaki fen dersi basarilarini da etkileyecektir. Cocuklar fen ile ilgili ilk etkinliklere basladiklari okul
oncesi egitim ortamlarinda olumsuz deneyimler yasadiklarinda, 6gretmenler tarafindan yeterli derecede
desteklenmediklerinde; eksik bilgiye sahip olup fene yonelik olumsuz tutumlar gelistirebilmektedir.
Dolayisiyla okul 6ncesi 6gretmenlerinin fen egitimine iliskin bilgi ve yeterlik diizeylerinin incelenmesi,
ogrencilerin akademik basarilari ve fene yonelik tutumlari Gzerinde de belirleyici rol oynamaktadir
(Simpson ve Oliver, 1990).

Hayatlarinin ilk yillarinda c¢ocuklara nitelikli egitim ortamlarinin sunulmasi, Ulkelerin gelismislik
diizeylerinde belirleyici rol oynadigindan bu dénemde gorev alan 6gretmenlerin egitimlerinin niteligi
o6nemlidir. Turkiye ile Avrupa Birligi (AB) Uye Ulkelerinde okul 6ncesi 6gretmenligi programlarindaki fen
egitimine iliskin derslerin kredi, sayi, cesitlilik ve icerik yoniinden incelenmesi, Tirkiye’de okul 6ncesi
ogretmenligi programlarinin degerlendirilmesi agisindan 6nem arz etmektedir. Bulgularin, okul éncesi
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o6gretmeni yetistirme sisteminde fen egitimine yonelik dizenlemelere katki saglayacagi, bunun yani sira
okul oncesi 6gretmenligi programinda yer alan derslerin Avrupa Kredi Transfer Sistemi (AKTS) ile
uyumuna yénelik yapilacak diizenlemelere katki saglayacag disiinilmektedir. Ulkemizde &gretmen
yetistiren kurumlarin daha iyi standartlara ulasabilmesi bazi yenilik ve degisimleri gerektirmektedir. Bu
degisiklikleri gerceklestirebilmek icin, éncelikle Avrupa Birligi'ne lye olan Ulkelerin egitim sistemlerinin
ve politikalarinin incelenmesinin fayda saglayacagi disinilmektedir. Ancak Ulkemizdeki okul 6ncesi
ogretmenligi programlarinda yer alan fen egitimine yonelik derslerin, AB tye Ulkeleri ile sayi, kredi ve
icerik yoniinden karsilastirmali bir bicimde incelendigi herhangi bir calismaya rastlanmamistir. Bu
nedenle Turkiye’de okul dncesi 6gretmeni adaylarinin lisans egitimleri siiresince fen egitimine yonelik
aldiklari dersler, bazi AB uye Ulkelerindeki okul 6ncesi 6gretmenligi programinda yer alan dersler ile
karsilastirmali bir bicimde incelenmistir.

Yontem
Arastirma Modeli

Okul dncesi 6gretmenligi programlarinda yer alan fen egitimine iliskin derslerin sayi, icerik, cesitlilik
ve kredileri agisindan incelenmesinin amaglandigi bu galismada, var olan durumu belirlemeye yonelik
betimsel bir arastirma gergeklestirilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Dokliiman inceleme yonteminin izlendigi bu calismada Tirkiye ve AB lye Ulkelerin degiskenlere ait
bilgilerine “Avrupa Birligi Ajansi (European Agency), Avrupa Egitim Bilgi Agi (Eurydice)- Avrupa’da Egitim
Sistemi ve Ulusal Politikalar” kaynaklarindan ulasilmistir. Bulgular her bir Glkenin yayinladigi “Ulusal
Egitim Sistemlerine Genel Bakis (National System Owerviews)” raporlarinda belirtilen yiiksekogretim
kurumlarinin okul 6ncesi 6gretmenligi lisans programlarindaki derslerin incelenmesi sonucunda elde
edilmistir. Bu raporlarin referans aldiklari Gniversitelerin ilgili web sitelerinde yayinladiklari ders
programlari ve ders igerikleri incelenmis daha sonra bu degerler, derslerin yer aldiklari dénemleri,
sayilari, icerikleri ve kredileri agisindan karsilastirmali olarak betimlenmistir.

Verilerin Analizi

Fen egitimine iliskin derslerin belirlenmesi amaciyla ilk olarak Tirkiye ve AB lye Ulkelerinin “Avrupa
Birligi Ajansi (European Agency) web sitesinde her bir UGlkenin kendi egitim sistemine ait ulusal egitim
raporlarinin yayinlandigi “Avrupa Egitim Bilgi Agi (Eurydice)- Avrupa’da Egitim Sistemi ve Ulusal
Politikalar” kaynaklarina ulasilmistir. Her bir Glkenin yayinladigi bu raporlardan “Ulusal Egitim
Sistemlerine Genel Bakis National System Owerviews” vyazili dékiimanda referans olarak alinan
ylksekogretim kurumlarinin ilgili web adresleri belirlenmistir. Bu web adresleri araciligiyla online
ortamda ulasilan yiksekogretim kurumlarinda lisans diizeyinde egitim veren programlarin yer aldigi
“egitim fakiilteleri, egitim-kiiltiir ve toplum fakiilteleri, sosyal bilimler ve pedagoji fakiilteleri, beseri ve
sosyal bilimler fakiilteleri” gibi farkli isimlerle adlandirilan yiksek 6gretim kurumlarinin “okul 6ncesi
egitimi, anaokulu egitimi, erken gocukluk ve aile egitimi” gibi cesitlilik gosteren ilgili anabilim dallari
biinyesinde bulunan “anaokulu &gretmenligi, okul éncesi egitimi Ggretmenligi, erken ¢ocukluk
6gretmenligi” programlari belirlenmistir.

Bu béliimlerde okutulmakta olan dersler “ders programlari, alinmasi zorunlu olan dersler, mezuniyet
kosullari, yilhk akademik takvim” gibi bolimler sistematik bir sekilde incelenerek belirlenmistir. Her bir
Ulkenin okul 6ncesi 6gretmenligi programi “toplam egitim siiresi, giris kosullari, mezuniyet igin gereken
kosullar, zorunlu dersler, ders gesitliligi, her dersin AKTS kredisi, icerigi, cesitliligi ve islenisi” agisindan
incelenmis, elde edilen veriler arastirmanin amaclarina uygun olarak bulgulara doénustirilmustir.
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Bulgulari olusturan tim veriler, ulusal egitim sistemlerinde referans olarak yer alan yiksekdgretim
kurumlarina ait okul dncesi 6gretmenligi anabilim dallarinda, okul 6ncesi 6gretmenligi programlarina ait
ders programlarina detayl olarak yer verildigi yazili dokiiman seklindeki ulusal egitim raporlarinin
incelenmesiyle sinirhdir.

Bulgular
Tiirkiye’de Okul Oncesi Ogretmeni Yetistirme Sistemi

1739 sayili Milli Egitim Temel Kanunu 43. maddesi uyarinca, Tirkiye’de okul 6ncesi 6gretmeni
yetistirme gorevi yliksekdgretim kurumlarinca yiritilmektedir. 1980-1981 6gretim yilinda uygulamaya
baslanmig 2 yillik “Anaokulu Ogretmenligi On Lisans Programi”, 1991-1992 &gretim yilindan itibaren 4
yillik lisans programi olarak egitim fakiilteleri biinyesinde yer almistir. Daha sonra adi “Okul Oncesi
Ogretmenligi” olarak diizenlenen program, YOK'in 1998 vyilinda egitim fakiiltelerinin yeniden
yapilandiriimasi ¢alismalari sonucunda, egitim fakiiltelerinin ilkdgretim B&limii icinde bir anabilim dali
olarak yer almistir. Bu diizenleme ile YOK, gerek kamu gerekse vakif {iniversitelerinde yiiriitiilen okul
dncesi 6gretmenligi programlarinin standart olmasini saglamistir. 2012 Yiiksek Ogretim Kurulu Ogrenci
Se¢me ve Yerlestirme Merkezi verilerine gore 45 devlet, 12 vakif Universitesi olmak (zere 57
Universitede okul dncesi 6gretmenligi lisans programi bulunmaktadir.

Tirkiye’de okul dncesi 6gretmenligi programinda es zamanl model izlenmekte; genel kiiltir, alan
bilgisi ve 6gretmenlik meslek bilgisi dersleri bir butlinlik icinde yuritilmektedir. Programa giris icin bir
lise diplomasina sahip olmak ve ylksekogretime gecis sinavindan yeterli puan almak gerekmektedir.
Ogrenciler dort egitim-6gretim yili sonunda, 240 AKTS krediyi tamamlayarak lisans derecesi ile mezun
olabilmektedirler (YOK, 2012).

Tiirkiye ve AB Uye Ulkelerinde Okul Oncesi Ogretmenligi Programinda Yer Alan Fen Egitimine iligkin
Dersler

Tirkiye'de ve bazi AB lye Ulkelerinde okul dncesi 6gretmenligi programinda yer alan fen egitimine
iliskin derslerin sayilari ve yillara gére dagilimina iliskin bilgiler Tablo 1.’de sunulmaktadir.

Tablo 2.’de belirtildigi gibi tlkelerin okul 6ncesi 6gretmenligi programlarinda yer alan fen egitimi ile
ilgili derslerin akademik donemlere gore dagilimlari ve kredilerinde cesitlilik gériilmektedir. Ancak tim
derslerin toplam kredisi icerisinde fen egitimi ile ilgili derslerin kredi agirliklari agisindan 6nemli bir
farklilagsma bulunmamaktadir. Genel olarak fen egitimi ile ilgili derslerin kredilerinin, tiim derslerin kredi
agirliklari toplamina orani %6 ile %10 arasinda degisiklik gdstermektedir. Ornegin Avusturya’da lisans
diizeyindeki okul 6ncesi 6gretmenligi programinda fen egitimine yonelik 2. yilda her biri 15'er kredi
olmak tzere toplam 30 kredilik “Sing, Play and Explore -Sarki séylemek, Oyun ve Kesfetmek” ve “Health,
Nutrition for Children "Cocuk Saglgi ve Beslenme” dersleri yer alirken bu oran toplam 32 dersin yer aldigi
480 kredilik okul 6ncesi 6gretmenligi lisans programinin %6’sina karsilik gelmektedir. Tirkiye'de ise okul
oncesi 6gretmenligi programinda fen egitimine yonelik 5 ders yer almaktadir. Bu derslerin akademik
yillara gore dagilimi 1. yil 8 kredilik "Anne Cocuk Saghdi ve ilk Yardim" ile 5 kredilik "insan Anatomisi ve
Fizyolojisi' dersi; 2. yil 4 kredilik "Anne Cocuk Beslenmesi' ile 5 kredilik "Yaraticilik ve Gelistirilmesi"
dersleri ve son olarak 3. yil 4 kredilik ""Fen Egitimi" dersleridir. Bu derslerin kredi agirliklari toplami (26
kredi), 240 krediden olusan programin %10'una karsilk gelmektedir.
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Tablo 1. Tiirkive ve Bazi AB Uye Ulkelerinde Okul Oncesi Ogretmenligi Programinda Yer Alan Fen
Egitimine lliskin Ders Sayilari

Ulkeler 1yl 2yl 3yl 4yl Toplam

Avusturya - 2 - - 2
Belgika - 1 - - 1
Gek 3 - - - 3
Cumbhuriyeti
Danimarka
Finlandiya
Hollanda
ispanya
isveg

irlanda -
Kibris
Litvanya
Luksemburg
Macaristan
Malta
Polonya
Portekiz
Slovenya
Tirkiye
Yunanistan
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Tablo 2. Tiirkive ve Bazi AB Uye Ulkelerinde Okul Oncesi Ogretmenligi Programinda Yer Alan Fen
Egitimine iliskin Derslerin AKTS Kredileri

Ulkeler Iyl 2wyil 3.yl 4yl AKTS (Toplam)
Avusturya - 30 - - 30
Belgika - 1 - - 1
Cek Cum. 7 - - - 7
Danimarka - 6 - - 6
Finlandiya 3 3 - - 6
Hollanda 3 - 3 - 6
ispanya 3 - 3 - 6
isveg 30 30 - - 60
irlanda - - 30 - 30
Kibris - 5 5 10
Litvanya 5 4 7 3 19
Luksemburg 3 3 3 - 9
Macaristan 4 2 1 7
Malta 12 8 - 8 28
Polonya - 6 1 - 7
Portekiz 10 5 10 - 25
Slovenya 5 7 4 - 16
Tirkiye 13 9 4 - 26
Yunanistan 3 7 3 - 13
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Ulkelerin okul &ncesi 6gretmenligi programlarinda yer alan fen egitimine yonelik ders sayilari
incelendiginde Malta’da 7, Turkiye ve Macaristan'da 5, Portekiz’de 4, Cek Cumhuriyeti, Liksemburg ve
Slovenya'da 3; Avusturya, Danimarka, Finlandiya, Hollanda, ispanya, isveg, irlanda, Kibris ve Polonya'da
2; Belgika'da ise yalnizca 1 ders oldugu; bu derslerin kredilerinin ise 1-60 arasinda farklilastigi
gorilmektedir. irlanda’da 3. sinifta alinan fen egitimine iliskin zorunlu tek bir ders 15 krediden olusmakta
iken isveg¢’te okul dncesi dgretmenligi programina devam eden &grenciler, 1. ve 2. sinifta her biri 30
kredi olan iki dersi almaktadirlar. Belgika'da ise okul 6ncesi 6gretmenligi programinda fen egitimine
yonelik bir dénem okutulan ve 1 krediden olusan tek ders yer almaktadir. Diger yandan Cek Cumhuriyeti,
Danimarka, Finlandiya, Hollanda, ispanya, Kibris, Litvanya, Lilksemburg, Macaristan, Malta, Portekiz,
Slovenya gibi bir cok Avrupa ulkesi ve Tirkiye’de okul dncesi 6gretmenligi programindaki fen egitimine
iliskin derslerin kredileri 2-10 araliginda degismektedir.

Ulkelerin okul 6ncesi 6gretmenligi programlarinda yer alan fen egitimine iliskin derslerin iceriklerine
iliskin bulgular incelendiginde Turkiye ve AB Uye Ulkelerinde okul 6ncesi 6gretmenligi programlarinda
benzer konu basliklarindan olusan derslerin, farkli isimlerle yer aldigi belirlenmistir. Ornegin "saghk
egitimi ve yaraticilik' konu bashgl Avusturya'da 2. yil okutulan “Sing, Play and Explore-Sarki séylemek,
Oyun ve Kesfetmek” ve “Health, Nutrition for Children-Cocuk Saghgi ve Beslenme” derslerinin her ikisinde
de yer almakta iken; Tirkiye'de "saghk egitimi" konu baghgl "Anne Cocuk Sadhdi ve ilk Yardim" dersi
iceriginde, "yaraticilik' konu bashdi ise ""Yaraticilik ve Gelistirilmesi' adi ile programda yer alan zorunlu
ders kapsaminda okutulmaktadir. Benzer bir 6zellik "ilk yardim" konu basliginda da gorilmektedir.
Belgika'da ilk yardim konu basligi saglik egitimi ile birlikte modiiler sistemde hazirlanan derste verilmekte
iken Tiirkiye'de ilk yardim konusu "Anne Cocuk Saghdi ve ilk Yardim' ders igeriginde yer alarak
islenmektedir.

Tirkiye ve AB Uye Ulkelerinde okul dncesi 6gretmenligi programlarinda fen egitimine iliskin derslerin
“fen egitiminin ilkeleri, temel kavramlar, kesfetmek, c¢evre sorunlari ve ¢evre koruma bilincinin
kazandiriimasi, saglk egitimi, ilk yardim, teknoloji, bilimsel siire¢ becerilerinin desteklenmesi, toplum
saghdi, anatomi, ekolojik denge” gibi benzer konular lzerinde yogunlastigi goriilmektedir. Danimarka,
Hollanda, Litvanya ve Malta gibi lilkelerde fen ve teknoloji iliskisi ile teknolojinin ¢cevreye etkisine yonelik
dersler yer alirken; fen egitiminin 6nemli bir bileseni olarak gorilen bilimsel slre¢ becerilerinin
desteklenmesine yonelik dersler Macaristan ve Turkiye’de okul 6ncesi 6gretmenligi programlarinda
zorunlu ders olarak yer almaktadir. Danimarka’da okul dncesi 6gretmenligi programi ¢ok kaltarlalik ve
sosyal destek egitim felsefesinden etkilenmistir. “Saglik egitimi” ile “fen ve doga” isimli iki dersin zorunlu
oldugu programda, okul 6ncesi 6gretmeni olmak isteyen 6grencilerin mezun olabilmek igin farkl kaltur
ve etnik kdkene sahip cocuklarla galismak zorunlulugu bulunmaktadir. ispanya ve Portekiz’de ise okul
kazalarinin 6nlenmesi amaciyla “cocukta oyun gelisimi, 6grenme ortaminda oyun ve ilk yardim” konulu
dersler yer almaktadir. Genel olarak derslerin icerikleri incelendiginde konularda benzerlikler oldugu,
Cek Cuhmuriyeti, Finlandiya, ispanya, Litvanya, Macaristan ve Tiirkiye’de okul éncesi &gretmenligi
programinin 1. sinifinda 6gretmen adaylarinin anne-gocuk saghgi, organizmanin isleyisi, saghkl beslenme
gibi konulari iceren dersler aldiklari belirlenmistir. Hollanda, isveg, Liikksemburg, Malta, Portekiz,
Slovenya, Yunanistan’da ise programin ilk yilinda yer alan derslerde fen egitimine yonelik temel ilke ve
kavramlar 6gretilmektedir. Yaraticiigin gelistirilmesi ile ilgili fen egitimine yonelik dersler Avusturya ve
Litvanya’da oldugu gibi Tirkiye’de de programin ikinci yilinda yer almakta iken; Malta’da birinci yilda
okutulmaktadir. Yaraticilik, her bireyde var olan ve insan yasaminin her bolimiinde bulunabilen bir yeti,
glnlik yasamdan bilimsel ¢calismalara dek uzanan genis bir alani icine alan siregler biitlind, bir tutum ve
davranis bicimidir (San, 1979; Akt. Omeroglu ve Tural, 2001).
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AB lkeleri ile Tirkiye'deki okul 6ncesi 6gretmenligi programinda yaraticihigin gelistirilmesi ders
icerigi incelendiginde 6gretmen adaylarinin iyi bir gdzlemci olabilmeleri igin deneyleri ve gezileri giinliik
programlarinda sik sik kullanmalari gerektigi, cocugun dogal merakini gelistirecek hayvan yetistirme, bitki
yetistirme, deney yapma gibi arastirma ve inceleme yapmaya yo6neltici olmalarinin énemi belirtilmistir.
Bu amagla yaraticilik dersi kesfetme ve yaparak yasayarak 6grenme sireci ile iliskili olarak fen egitimi
alaninda degerlendirilmistir. Bunun yani sira Hollanda, Macaristan ve Portekiz’de fen egitimine yonelik
ders iceriklerinin bilim ve teknoloji ile klltur iliskisine dayali oldugu dikkat cekmektedir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Okul dncesi 6gretmenlerinin egitim 6gretim siirecinde edindikleri deneyimler mesleki uygulamalarina
ve yeterliklerine etki etmektedir. Ancak alan 6gretimindeki yeterlikleri igcin konu alani yeterligi 6n kosul
olarak kabul edilmektedir (Garbett, 2003). Bir okul dncesi 6gretmeninin bu yeterlikleri kazanabilmesinde
egitim-6gretimi slresince edindigi bilgi, beceri ve tutumlar etkili olmaktadir. Yiksekogretim
kurumlarindaki 6gretmen egitim programlarinin dersler ve icerikleri yoniyle incelenmesi, aday
ogretmenlere kazandirilmasi gereken yeterlikler agisindan énemli gérilmektedir.

Tirkiye ve bazi AB liye llkelerinde okul 6ncesi 6gretmenligi programlari egitim siiresi, mezuniyet
derecesi, derslerin gesitlilik ve icerikleri agisindan benzerlik gosterirken; derslerin toplam AKTS kredileri
acisindan bazi farkliliklar bulunmaktadir. Hollanda, Portekiz, Slovenya ve Tirkiye’de okul o6ncesi
dgretmenligi programinda 2-10 AKTS araliginda degisen dersler yer almakta iken; isveg’te 30’ar kredilik
toplam 60 kredilik fen egitimine iliskin dersler okutulmaktadir. Diger yandan Litvanya, Liksemburg,
Macaristan, Malta ve Yunanistan gibi AB Uye Ulkelerinin cogunda okul 6ncesi 6gretmenligi programinda
yer alan fen egitimine iliskin ders sayisi arttikca toplam AKTS kredi agirliklarinin azaldigi dikkat
cekmektedir. Litvanya’da 4 ders toplam 19 AKTS kredisi, Liksemburg’'da 3 ders toplam 9 AKTS kredisi,
Macaristan’da 5 ders toplam 7 AKTS kredisi, Malta’da 7 ders toplam 28 AKTS kredisi ve Yunanistan’da 4
ders toplam 13 AKTS kredisidir. irlanda ve isveg'te ise fen egitimine iliskin derslerin sayica az (2 ser ders)
ancak kredilerinin irlanda'da 30 AKTS, isve¢’te ise 60 AKTS kredisi olmak iizere daha fazla oldugu
belirlenmistir. Tamami lisans diizeyinde egitim veren Tirkiye ve AB uUye Ulkelerinde, 6grenciler okul
oncesi Ogretmenligi programindan 7-9 donem araliginda toplam 180 veya 240 AKTS krediyi
tamamlayarak mezun olabilmektedirler. Mezuniyet icin gereken toplam AKTS Litvanya, Liksemburg,
Malta, Ispanya, Portekiz ve Tiirkiye’de 240 AKTS kredisi iken; Yunanistan, irlanda Macaristan,
Slovenya'da 180 AKTS kredisi’dir. Zorunlu derslerin benzer oldugu Cek Cumbhuriyeti, Hollanda, irlanda,
Litvanya, Macaristan, Portekiz’de okul 6ncesi 6gretmenligi programindan 4 yillik bir siirede toplam 240
AKTS kredisi ile mezun olabilmekte iken; Yunanistan’da 6grenciler 180 AKTS ile mezun olmaktadirlar.
Diger yandan isvec’te egitim siiresi 3 yil olmasina ragmen 6grenciler 210 AKTS kredisi alarak mezun
olmaktadirlar.

Okul o6ncesi Ogretmenligi programlarinda yer alan fen egitimine iliskin derslerin toplam kredi
agirliklari karsilastirildiginda Tirkiye’de 127 teorik, 48 uygulama olmak tzere toplam 240 kredi olan okul
dncesi 6gretmenligi lisans programinda fen egitimine ydnelik 1. yariyilda 5 AKTS degerinde “insan
Anatomisi ve Fizyolojisi” dersi, 2. yariyilda “Anne-Cocuk Sagligi ve llkyardim” (8 AKTS) dersi, 3. yariyilda
“Anne-Cocuk Beslenmesi” (4 AKTS) ile “Yaraticilik ve Gelistirilmesi” (5 AKTS) dersleri ve 5. yariyilda 4
AKTS degerinde “Fen Egitimi” dersinin yer aldigi belirlenmistir. Bu derslerin mezuniyet igin gerekli
toplam kredinin %10’una karsilik geldigi belirlenmistir. Tirkiye ve AB Ulye Ulkelerinde okul 6ncesi
o6gretmenligi programlarinda oyun, vyaraticihk ve cevre egitimi, fen egitimi ile iliskili derslerde
verilmektedir. Ornegin Slovenya’da ve Avusturya’da ilgili derslerde fen egitiminin temel ilkelerinin
o6gretimi, yaraticilik, cevre egitim, doga olaylari ile iliskili oyun 6gretimini temel almaktadir.

Lisans egitimi stiresince zorunlu derslerin icerikleri, 6gretmen adaylarinin konu alanlarina yonelik 6z
yeterlik dizeyleri Uzerinde belirleyici olmaktadir. Okul 6ncesi donem bireyin temel fen kavramlari
kazanacagi ve fen ve teknolojiye iliskin olumlu veya olumsuz tutum gelistirebilecegi bir zaman dilimi
oldugundan, bu alanda goérev yapacak 6gretmen adaylarinin nitelikli yetistirilmesi 6nem tasimaktadir. Bu
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amagla yuksekogretim kurumlarinda egitim programlarinda yer alan derslerin igeriklerinin, bilim ve
teknoloji alanlarindaki degisimlere uyumlu, teorik ve uygulama ile paralel, 6gretmen adaylarinin var olan
performanslarini ve yeterlik dizeylerini destekleyici nitelikte hazirlanmasi 6nem tasimaktadir (Alabay,
2006). Okul 6ncesi donemdeki gocuklarin egitimleri konusuna iliskin bilimsel galismalarin ortaya koydugu
ortak sonug ¢ocuklara imkanlar saglandiginda, gelisimlerini en Ust noktaya kadar tamamlayabildikleridir.
Cocuklara erken vyaslardan itibaren gelisimlerini en verimli sekilde sirdlrebilecekleri ortamlar
saglamada okul oncesi 6gretmenlerine dnemli gorevler dismektedir. Okul 6ncesi donemde 6grenme
ortamlarinin yapilandirilmasinda, etkili bir fen 6gretiminin saglanabilmesinde 6gretmenlerin konu alani
bilgisi kadar tutumlari da etkilidir. Programda yer alan derslerin icerik ve kredi dizenlemelerinde
disiplinlerarasi bir planlama yapilmali, 6zellikle 6gretmen adaylarinin fen, matematik gibi konu alanina
yonelik algilarinin bu alanlara 6zgi derslerin sayi, igerik ve isleyis diizenlemelerinden etkilenebilecegi
dikkate alinmalidir. Okul 6ncesi 6gretmenligi programinda yer alan derslerin teorik iceriklerinin yani sira
uygulama agirliklarinin da gozden gegirilmesi gerekmektedir. Okul Oncesi 6gretmenligi programina
devam eden 6grencilere 6zel alan yeterliklerinin kazandirilmasi yani sira uygulama agirlikh, 6grencilerin
etkin bir sekilde katilim gosterdigi ve konu alan bilgisini kazanabilecekleri bir lisans egitim programi
dizenlenmelidir. Bu dlzenlemeler ulusal ve uluslararasi yuksekdgretimde nitelik degerlendirme
¢alismalarinda rol oynamaktadir. Okul éncesi 6gretmenligi programlarinda yer alan fen egitimine iligkin
derslerin incelendigi bu ¢alismada elde edilen bulgularin okul 6ncesi 6gretmenligi programinda yer alan
derslerin Avrupa Kredi Transfer Sistemi (AKTS) ile uyumuna yonelik yapilacak diizenlemelere katki
saglayacagi distintlmektedir.
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Turk egitim sistemi kurulurken kaltir temeli lizerine insa edilmistir. Bu anlamda ulusal (milli) ve
kiltarel devlet anlayisinin gerektirdigi sorumluluk, sistemin hem degisimci hem de tutucu yéniuni
olusturmustur. Sistemin ruhu degisimciydi ¢iinkii yeni insana ihtiyaci vardi ve inkilapgiligi hayata
yansitmak zorundaydi. Bu sebeple 1924 yilinda Tevhid-i Tedrisat Kanunu ile bitiin egitim kurumlari tek
cati altinda toplanip Egitim Bakanhgina baglandi. Maarif Teskilati Hakkindaki Kanun (2 Mart 1926) kabul
edilip egitim sistemi, merkezi ve kontrolll bir yapiya dondstirildi. Ayrica Saltanat ve Hilafet kaldirildi
(1924). Seriye ve Evkaf Vekaleti yasasiyla yalnizca din isleriyle ugrasan Diyanet isleri Baskanligi kuruldu.
Bu yasanin sonucunda, tekke ve zaviyelerin kapatiimasi 6nemli bir asamadir. Ardindan laiklige yonelik
adimlarin atilmasiyla, toplumsal bagin, milli ve kiiltiirel temeller Gzerine oturmasini saglayan gelismeler
bu dénemde gergeklesmistir. Bu baglarin en dnemlisi ulus-devlet anlayisinin, hangi insan gergekligi
Uzerine insa edilecegini belirleyen, Anayasa'da(ikinci madde) laiklik ilkesinin yer almasini saglayan
degisiklikle olmustur (5 Subat 1937).

Ardindan “millilesmede” ikinci adim olan, Tirk Dil(1931) ve Tirk Tarih Kurumu(1932)” gibi kurumsal-
kalturel Gst yapr kurumlar kurulmustur. Amerikali fonksiyonalist-pragmatist egitimci Dewey Tirkiye
davet edilip, 6nerileri alinmig, 6te yandan Egitim Bakani Hasan Ali Yicel, Sovyetler Birligi’ndeki
gozlemlerini uygulamaya dénusturiip, halkevleri ve kdy enstitileri gibi halkgi egitim kurumlarini agmistir.
Yeni egitim sistemi, Lozan’da belirlenen kosullara uygun olarak diizenlenmis, gayri Muslimler azinhk
olarak tanimlanarak, milliyet¢i ve laik sistemin yapilanmasinda 6nemli adimlar atilmistir. Bu silregte
Atatlirk inkilaplarinin ruhu, milliyetcilik ve laiklik, motoru ise inkilapgilik olarak toplumsal yasama
yansimistir.

Cumbhuriyet ve kurumlari zamanla tutucu olmustur ¢linkli zamanin ruhuna uygun olarak ilk devrim
heyecanindaki kadar, sisteme gicli bagliik olmayacagl sosyal realite olarak kabul edilmektedir.
Devrimin ilk donemlerinde olusan enerji zamanla dagilacak ve ayni ruhu devam ettiremeyecektir.
Sistemin ana hiicresi olan ve Fransiz etkisi iceren milliyetgilik Kirtleri, laiklik ise islami disiince
kdkeninden gelenleri rahatsiz etmistir.

GUnumuz dinyasi yeni insanini yaratma ihtiyacini duymaktadir. Bilgi ve teknoloji kaynakli bu degisim
serliveni Arap Ulkeleri basta olmak lizere, yeni sermaye, kiiltlir ve yeni insanini da yaratmak isteyecektir.
Yeni sermaye- kapital ve onun temsilcisi olan kiiltlirel ve sosyal Ust yapi merkezleri, tetikleyici olan
teknoloji ile birlikte kendi paradigmasini da olusturuyor. Yeni paradigma tiim hayat (izerinde degisimleri
yeniden kurgulamaktadir. Bu sirecteki degisimler zamanla aile-feodal kosullu 6rgiitlenmeye dayal
devletgi yapilanmalarinda ortadan kalkmasina neden olabilir. Clinkii yenidliinya diizeni tiketme
dzglrligiine sahip bireyi hedeflemek diisiincesindedir. Ozgiir iradesiyle, teknolojiyi (internet, mobil,
banka (Visa-kart) gibi tiiketim degerlerini) kullanan insani yaratmayl amaclamaktadir. Bu sebeple, bireyi
merkeze alan yaklasimlar 6n plana ¢ikmis, geleneksel ve tekg¢i uygulamalar her anlamda degisim
karsisinda tutunamaz duruma gelip, terk edilmeye baslanmistir. Bu paralelde kiltiirel-hukuksal ve sosyal
diizenlemeler bireysel ve ¢ogulcu haklar esas alinmak zorunda kalinmistir. Birey haklari genis bir bakis
acistyla tasarlanirken, kiltirel, sosyal ve dinsel farkliliklar birer kiltiirel zenginlik olarak algilanmaya
baslanmistir. iste bu yeni durum, sadece feodal (ve bagimli burjuvazi) destekli zorba sistemlerini degil
ayni zamanda Ortadogu ve Asya bolgesinde, merkeziyetci ve tekgi, ulus-devlet sistemlerini de
donistirmektedir.

Bu degisimin Oznesi yeni kapital diizenin istedigi tirden birey kadar, Fransiz ekoliin esas alindigi
merkeziyet¢i ve laik anlayisin da degismesi sonucunu dogurmaktadir. Tirkiye’de c¢ok partili slirece
gecisle (Demokrat partinin iktidariyla (1950)) baslayan din egitimi tartismasi, laikligin yeniden
tanimlanmasi ile ilgili yorumlari giincellestirmistir. Sonrasinda 12 Eylil askeri darbe ile16/6/1983 tarih ve
2842 sayih Kanunla getirilen(1739 sayih Milli Egitim Temel Kanunu’nun 12. Maddesi), “Turk Milli
Egitiminde laiklik esastir. Din kultirG ve ahlak 6gretimi ilkogretim okullari ile lise ve dengi okullarda
okutulan zorunlu dersler arasinda yer alir” hikmi ile yeni bir dénem baslamistir. Bu donemde din
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egitimine ve imam Hatip okullarina olan ilgi artisi yiiksek olmustur. Bununla birlikte din dersleri
miifredatta yer alarak zorunlu ders olarak okutulmustur.

MGK, 28 Subat 1997 tarihinde laikligi korumak ve gericilikle miicadele adi altinda kararlar almistir.
18.08.1997 tarih ve 4306 sayili yasa ile 1997/'98 6gretim yilindan itibaren 8 yillik kesintisiz zorunlu
egitime gecilmistir. T.C. Anayasasi'nin 42. Maddesi geregi, “Kimse egitim ve égretim hakkindan yoksun
birakilamaz. ilkégretim, kiz ve erkek biitiin vatandaslar icin zorunludur ve Devlet okullarinda parasizdir,
ibaresi esas alinarak, 8 yillik kesintisiz ve zorunlu ilkogretim sistemine gegilmistir. Bu durum gocuklarin
goénderildigi Kur'an kurslarinin éniinde engel olusturdugu gibi ayni zamanda, imam-Hatip Ortaokullarinin
kapatilmasi zorunlulugunu da dogurmustu. Kasim 2002 tarihinde genel se¢im sonuglari AKP’nin tek
basina iktidara gelmesi yeni bir ddnemi baslatmistir. AKP Siyasal islam’in temsilcisi olarak ve laiklik
tartismasinda taraf olma durumunu koruyarak iktidara gelmis ve sonraki segimlerde de tek basina olan
iktidar durumunu devam ettirmistir.

Tablo.1. imam-Hatip liselerinin yillara gére géstergesi

imama-Hatip  Liselerinde  Okuyan 2002-2003 2008-2009 2010-2011
Ogrenci  Sayisinin ~ Yillara  Gére

Gostergesi (MEB,2011) 71.100 143.637 235.639

Siyasal siireglerdeki bu degisim déniisiim zamanla, egitimde de yerini bulmustur. 2003 yilinda OSS’ye
giriste katsayi farkinin azaltilmasiyla imam-Hatip ve meslek liselerine olan talep bir 6nceki yila gére daha
cok artmis ve daha da artmasi beklenmektedir. 2010 yilinda 2547 sayili YOK kanununun 45. maddesinin
degismesiyle Universitede katsayi farki timuyle ortadan kaldirilmis, meslek lisesi olarak tanimlanan
imam Hatipler liselerinin 6nii de acilmistir. Bu degisikliklerle %40 olan meslek liseleri orani % 65’lere
cikarmak hedeflenmektedir(Odabasi,2012).

Tablo.2. MEB Genel ve Mesleki egitim verileri

Yillar (MEB,2007- Genel Orta Mesleki ve Teknik

2009) Toplam (1) Ogretim (2) 3) 3/1 (%)
2006-2007 3.386.717 2.142.218 1.244.499 36,7
2007-2008 3.245.322 1.980.452 1.264.870 39,0
2008-2009 3.837.164 2.271.900 1.565.264 40,8

Lise ve Universite diizeyindeki 6grencilerin hayatlarini etkileyen bu degisimler gittikce daha alt
kademelere dogru inmektedir. Yeni kabul edilen “5.1.1961 tarihli ve 222 sayili ilkdgretim ve Egitim
Kanununun 7 inci maddesinin birinci fikrasindaki” degisiklikle zorunlu 6gretim siresi 12 yila cikarilip
kademelerin 4+4+4’e ayrilmasi istenmektedir. iktidar partisinin istemi olan ve vyasalasan kanun
maddeleri gerek yasanin tartisma siireci ve gerekse de igerigi yoniinden kamuoyunda olduk¢a fazla
tartisiimakta olup, daha uzun sire tartisilacagi varsayilmaktadir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Gilnlimuz dinyasinda insan kaynagi, en dnemli zenginlik olarak goriilmekte olup, insanin niteligi de
gelismislik gostergesi olarak kabul edilmektedir. insan niteliklerinin (yetenek ve iretim bakimindan)
dogru yonlendirilip gelistiriimesi 6nemsenmektedir. Bu nedenle, ¢cagdas toplumlarda hiikiimetlerin en
cok kaynak ayirdigi ve butcede en buylk pay aktardiklari sektér de egitimdir. Bu anlamda insan
kaynaginin islenmesi ihtiyaci, onun daha iyi nasil 6greneceginden ve yetenekleri ile potansiyelini en st
boyuta nasil gikarabilecegi sorusunu cevaplamaktan ge¢cmektedir. Giinimiz dlnyasinda firsat esitligi
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kavrami da, sadece bdlgesel veya sinifsal farkliligin ortadan kaldirilmasi olarak gériilmemektedir. Bireyin
surece dahil edilip yetenekleri ve ilgileri dogrultusunda yetismesini saglamak olarak da anlasilmaktadir.
Yeni yasalasan “5.1.1961 tarihli ve 222 sayil ilkégretim ve Egitim Kanununun 7 inci maddesinin birinci
fikrasindaki” degisiklikle zorunlu O6gretim siiresi 12 yila ¢ikariip kademelerin 4+4+4’e ayrilmasini”
amaglayan kanun maddelerinin ana mantig1 ¢ocuklarin yeteneklerine gore erkenden yénlendirilmesi ve
meslek egitimin canlandirilmasi olarak savunulmaktadir.

“

Egitim sisteminde yonlendirme oldukga 6nemli bir konudur. Egitim sistemi; ogrencilerin
yetersizliklerine veya eksik yonlerine (yani, cocuklarin ne yapmadiklarina) odaklanmaktan ziyade, onlarin
guclu olduklari zeka alanlarini (yani, ¢ocuklarin nasil veya hangi yollarla en iyi 6grendiklerini) tespit
etmeli ve onlara bu alanlarda basarili olmalari igin yardim etmelidir... En genis anlamda egitimin amaci,
¢ocuklardaki farkl ilgileri, ihtiyaglari ve yetenekleri ortaya ¢ikarmak ve onlari siniftaki 6grenme-6gretme
stirecinin temelleri olarak kullanmaktir.” (Saban,2005:3, Odabasi1,2010:13)

“Ustiin yetenegi olan bir cocugun mizikle ugrasmasini yasaklamak ve matematik calismaya zorlamak
onun ruh saghginin bozulmasina yol acabilmektedir. Boyle bir tutum st diizeydeki bir sanat
yeteneginin kaybolmasina da neden olabilmektedir (Kuzgun&Deryakulu,2004:5).Gardner’a (2002:5)
gore “bireylerin insani potansiyellerinin farkinda olmalarina yardim etmek amaciyla onlari ‘6Gnceden
yapilan 6grenme’ (anticipatorylearning) gibi genel becerilerde egitmek icin butlin bir kiiltir olarak
insan zekasini gelistirmeyi arastiran yeni programlara artan bir ilgi vardir” .

Boylesi bir ihtiyactan hareketle Tirkiye, yeni bir program yapisina gitmeyi hedeflemektedir. MEB
ilkogretim miufredatinda yapilandirmaciliga(constructivism) yonelmesi bu nedenle 6nemlidir. Bireyin
kendine gore ve yetenegi olgltiinde bilgiyi insa etmesini amaclayan bu sistem, ¢agimizin pedagojik
yontemiyle ortismektedir. Yeni egitim sistemi bireyin 6grenme cesidi ve hizina gére sekillenmektedir.
Yeni yasa bu anlamda bireyin yetenegine gore, 6§renme dizeyini temel alarak yonlendirme sistemine
gecmeyi hedeflemektedir.

Bu arastirmada yeni yasa ile ilgili demokratik kitle 6rgutleri, Gniversiteler ve 6gretmen sendikalarinin
goruslerine yer verilerek, getirilmek istenen yasanin olumlu ve olumsuz yénleri ele alinacaktir. Ayrica
yasa ve duzenlemeler temel alinarak, gelecekteki egitim sistemiyle ilgili olarak o6ngorilerde
bulunulacaktir.

Aragtirmanin Yontemi

Bu arastirmamizda betimsel arastirma yontemi kullanilmigtir. Betimsel arastirma; gec¢miste veya
bugin var olan bir olayi ya da durumu, var oldugu sekilde tanimlayan bir arastirmadir (Karasar,1982:80;
Yildirnnm&Simsek,1999, Isikoglu,2005). Ayrica, gegmiste ve var olan durumu oldugu bigimiyle betimlemeyi
amaclayan “tarama modeli’ 'yaklasimi da kullaniimistir.

Kapsam ve Sinirhliklar

Yaptigimiz arastirma pedagoji alaninda kuramsal bir ¢alisma olup, egitim sistemimizde hayata
sokulan yasa ile ilgili olarak, demokratik kitle érgutleri ve agirlikh olarak Universitelerin gorusleri ele
alinmistir.
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Kanunla ilgili lehte veya aleyhte taraf olanlarin fikir ve yaklasimlari:

A)Lehte olanlar:
-Egitim-Bir Sen

Egitim-Bir-Sen yoneticisi Ozer yasayi sdyle savunmaktadir: “Yeni egitim sisteminin, Egitim-Bir-Sen
olarak 18. Milli Egitim Surasi’nda verdigimiz 6nergeyle kamuoyu giindeminde yer almaya basladigini
ifade ederek, ylksekdgretim oOncesi egitim sirecinin 1+4+4+4 seklinde 13 yil olmasi yoénindeki
onergemiz kabul edilerek sura kararina donlsmis “tdr.

“Ozer, sozlerini sdyle sirdiirdii: “4+4+4 egitim sistemi modeli, vesayetci zihniyetin egitim
sistemindeki son kalintisi konumundaki sekiz yillik kesintisiz zorunlu ilkégretim uygulamasini sona
erdirmeyi amaglayan 6nergemiz ¢ercevesinde alinan sura kararina dayanmaktadir. Baska bir deyisle,
egitim sistemimizin en kapsamli istisare organi olan Milli Egitim Surasi kararinin siyasi irade
tarafindan uygulanmasinin eseridir. Gelinen noktada, 18. Milli Egitim Suras’’nda sundugumuz
onergeyle, egitim sisteminden vesayetci dayatmalarin temizlenmesine aracilik edecek yasal
diizenlemeye donlismesine, bu suretle milletin talebi dogrultusunda demokratik, 6zgurlikgl ve sivil
aklin Grind bir egitim sistemi modelinin hayata gegirilmesine hem 6nculiik hem de aracilik ettik.
Sonug itibariyle 4+4+4 egitim sistemi modeli, dogrudan millete ait bir 6neri olarak ortaya ¢ikmis ve
kanunlasmistir.”

-imam-Hatipler Dernegi

imam Hatip Liseleri Mezunlari Dernegi (ONDER), TBMM Milli Egitim Komisyonu’nda olusturulan alt
komisyona sundugu raporda kiz 6grencilerin mukellefiyet ¢cagina gore egitim programi diizenlenmesini
onerdi. Raporda, 6zellikle Dogu ve Glneydogu’da farz, gelenek, inang ve vicdani yonelim dolayisiyla
islam inancina goére miikellefiyet ¢agindaki kiz ¢ocuklarinin yatili okullara karma ortama ve zorunlu
egitimin dayatmasi dolayisiyla orglin ortama katilmasinin engellendigi savunularak; kiz ¢ocuklari igin
karma egitim yerine kiz-erkek 6grencilerin ayri ayri okudugu okullarin agilmasi talep edilmisti. Alt
komisyonda benimsenen onerilerle birinci ve ikinci kademe ilkdgretim okullarinin binalarinin ayri ayr
olmasi gerektiginin dizenlenmesine karsin bu okullarin ortadgretim kurumlariyla da bir arada
olabilmesinin de 6n acild1.

B) Aleyhte Olanlar: TUSIAD, Sabanci ve ERGE gibi demokratik kitle érgiitleri tasarinin aleyhinde goériis
bildirmislerdir. Ayrica lniversitelerden basta Ankara ve Bogazici olmak Uzere birgok egitim kurumundan
da olumsuz tepkiler basina yansimistir.

1) Okula erken baslama ili ilgili gériisler

-Ankara Universitesi

Onerilen 4+4+4 modeli egitim hakkina erisimi engellemektedir. 1739 sayih Milli Egitim Temel
Kanunu’na goére temel egitim, her Tirk vatandasinin yasal hakkidir ve devlet eliyle parasiz verilir. Bu
egitim, Milli Egitim Temel Kanunu’nun 4., 5., 6., 7., 8., 9. ve 12. Maddelerinde ifade edilen “genellik ve
esitlik”, “ferdin ve toplumun ihtiyaclar”, “yoneltme”, “egitim hakki”, “firsat ve imkan esitligi”, “laiklik” ve
“stireklilik” ilkelerine uygun olmalidir. Oysa kanun teklifi ile farkhi toplumsal gruplar ve tabakalardan
cocuklarin egitim hakki engellenmekte, egitimde esitlik ilkesi zedelenmektedir. Kanun teklifi, 8 yillik
temel egitimi fiilen 4 yila indirerek kiz ¢ocuklarinin, yoksul g¢ocuklarin, kéy cocuklarinin ve engelli
cocuklarin Ust 6grenime devam etme olanaklarini ortadan kaldirmaktadir. Tasari, cocuk isciligini,
toplumsal cinsiyet esitsizligi ve ayirimciligi, sinifsal ayrismayi, koy-kent kutuplasmasini tesvik etmekte,

cocuklarin toplumsallasarak bitiinsel ve ¢cok yonli gelisiminin 6niini kapatmaktadir. Genel olarak tasari,

107



Battal ODABASI- Gukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 43(2), 2014, 103-124

insan Haklar Evrensel Bildirgesi, Cocuk Haklarina Dair S6zlesme ve Uluslararasi Calisma Orgiitiiniin
¢ocuk isciliginin 6nlenmesine dair kararlari, UNESCO Egitimde Ayrimciliga Dair S6zlesme’nin birgok
hiikm{inG goz ardi ederek insan haklari ihlallerine yol agmaktadir.

-Bogazici Universitesi

Yeni taslakta 1’inci sinif yasi bir yil dne alinmaktadir. Béylece, 60-72 ay ¢ocuklari, okuléncesi egitime
degil, 1’inci sinifa alinacaktir. Bu uygulama pedagojik agidan sakincalidir. Bu yas ¢ocuklari, daha somut
islemler donemine ge¢medigi icin 1’'inci sinif becerileri arasinda bulunan okuma-yazma, basit sayisal
degerlendirme ve islemleri yapabilecek biligsel dliizeyde degildir. Mufredati degistirmek ise 1’inci sinifta
etkinlikle verebildigimiz bu becerileri bir yil erteleme durumunu yaratacak ve ilkégretimin 1’inci sinifina
ait olmayan okuldncesi becerileri bu sinifa tasiyacaktir. O zaman, icerik agisindan model 1+3+4+4 haline
gelecektir. Boyle bir sistem olusumu, bilimsel agidan sakincali oldugu gibi ayni zamanda hig bir Glkede
bulunmayan anlasiimaz bir béliinmeyi olusturacaktir.

Zorunlu ilk6gretime baslama yasinin 1 yil erkene alinmasi ve bunun sonucu olarak okuléncesi egitimin
zorunlu egitimin disina ¢ikarilmasi gocugun gelisim ve egitimine iliskin bilimsel verilere uygun degildir.

-ODTU

Yenilenen yasa teklifinin igceriginde (Madde 3) “Mecburi ilk6gretim ¢agi 6-13 yas grubundaki gocuklari
kapsar. Bu ¢ag ¢ocugun 5 yasini bitirdigi yilin eyliil ayl sonunda baslar...” ifadesi yer almakta ve 60 ayini
dolduran cocuklarin ilkégretim 1. sinifa baslatilmasi amaglanmaktadir. Bu 6neriyi bircok yénden uygun
goérmemekteyiz:

- Farkli aile ve cevrelerden gelen cocuklarin dil gelisimleri ilk6gretim programina uyumda yetersiz
kalabilir. Arastirma sonuglarina gore bu yas grubundaki ¢ocuklarin okuma-yazma oncesi dil gelisim
diizeylerinin bu konudaki basarilarini dogrudan etkiledigi bilinmektedir.

- Fiziksel olarak ilkégretim programina hazir degillerdir. Bu yas araligindaki cocuklarin 6zellikle kiiglik kas
gelisimleri ilkégretim programi tarafindan belirlenen calismalar igin yetersiz olabilir. Yedi yasindaki
cocuklarin bile el yazisi konusunda zorlandiklari distintildigiinde, 60 ayini dolduran ¢ocuklarin yazma
konusunda ciddi sorunlar yasayacaklari asikardir.

- Sosyal ve duygusal olarak bu yas araligindaki cocuklar ilkégretim kurallarini yerine getirmede
zorlanacaklardir. Dikkat siireleri bir ders siiresi boyunca dersi takip etme ve oturma gibi gereklilikleri
yerine getirmek icin uygun degildir. Duygusal olarak yakin yetiskin ilgisine ihtiyac duyarlar ve sosyal kural
ve normlari oyunlari igerisinde deneyimleyerek i¢csellestirmeye calisirlar.

- Oz bakim becerileri agisindan 60. ayini dolduran ¢ocuklarin eksik olduklari ve desteklenmeleri gereken
yerler vardir. Ornegin, tuvalet gereksinimini tek basina karsilamada sikinti yasayabilir, yemek yerken
destege ihtiya¢ duyabilirler. Sinif 6gretmenleri daha kalabalik olan ilkégretim siniflarinda bu ihtiyaclari
karsilamada yetersiz kalabilirler.

- 5 yas cocugu hayal ve gercegi ayirmakta sikinti ¢ekebilir. Bu nedenle “somut islemler” yapmayi
gerektiren birinci sinif calismalarinda sorunlar yasayabilir.

- 1. sinif ortami, 60 ayini dolduran ¢ocuklarin gelisimlerini ve 6grenmelerini destekleyecek bir ortam
olarak kabul edilemez. Clinki bu yas grubundaki ¢ocuklar pasif bir 6grenme modelinden ziyade aktif
olarak kendi 6grenmelerini yonlendirmelidir. Bu ¢ocuklar oyun ve projeler yardimi ile en iyi diizeyde
O6grenirler.
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2)Erken mesleki yonlendirme ile ilgili gériisler
-Ankara Universitesi:

Mesleki yoneltmenin erkene alinmasi sakincalidir. Erken mesleki yonlendirme cocuklarin temel
egitim ile hedeflenen “butiinsel gelisimini engelleyicidir. Cocuklarin yetenek, ilgi, 6zellik ve degerlerini
taniyarak yasam hedefleri ve beklentilerinin belirgin ve tutarli hale gelmesi ancak ergenlik déneminin
sonunda gerceklesebilmektedir. Bu nedenle erken tercih sakincalidir.

-Bogazici Universitesi

Yeni taslakta ilkégretimin ikinci kademesinde, artik yonlendirme yer almamaktadir. Bu olumlu bir
gelismedir. Ancak, teklifin 9’'uncu maddesinde se¢meli dersleri almanin, “6grencilerin yetenek, gelisim ve
tercihlerine gore” yapilacag belirtiimektedir. Yeti, beceri ve ilgiler 10-13 yas arasi buyuk degisimler
icinde oldugundan, bilimsel veriler 1siginda se¢meli derslerin yalniz ilgiler yoniinde olmasi gerekir. Eger
yeni taslakta belirtildigi gibi secmeli ders alinirsa, bu yine bir yonlendirme olacak ve belirtilen sakincalar,
yapilan yenilige ragmen ortadan kalkmamis bulunacaktir.

Onerideki son 4 yilin mesleki ve teknik yénlendirmeyi icermesi, bilimsel acidan sakincalidir. Bilimsel
veriler ilgi, bilgi, yeti ve becerilerin 15 yaslarinda bile kararlilik géstermedigini ve kaygan bir zeminde
oldugunu saptamistir. Arastirmalar, ¢ocuklarin yasam boyu calisacaklari alanlardaki egitim segeneklerini
18 yasindan 6nce dogru olgitlerle degerlendiremediklerini gostermektedir.

On iki yilhk zorunlu egitim bu taslagin bilimsel temellere dayanan ve insan glici niteligi agisindan
6nem arz eden bir 6nerisidir. Ancak, bu egitimin zorunlu olmasi yaninda genel ve ¢agin gerektirdigi
temel egitim yaklasimini icermesi, 6nemle tzerinde durulmasi gereken bir konudur. Unutulmamahdir
ki en iyi mesleki egitim etkin bir genel egitim Uzerine kurulabilir. Toplumun cesitli kesitlerinin farkli
tercihleri, zorunlu ve genel egitim icinde zengin bir segmeli dersler havuzu gergevesinde karsilanmali
ve bir insan hakki olan egitim, tim ¢ag nifusunu igine alacak bir bitunsellik gdstermelidir.

-ODTU

Mesleki egitime yonlendirmenin ilkogretim 4. sinifta baslamasi ve ilkogretimin 2. kademede yer
alacak olan 5. siniftan itibaren Ogrencilerin meslek egitim veren programlarina devam etme
seceneklerinin olmasi 6ngorilmektedir. Kanun teklifinde mesleki egitimdeki verimsizligin nedeninin,
o6grencilerim mesleki egitime daha erken yaslarda yonlendiriimemesi oldugu belirtilmektedir. Bu bir
varsayimdir ve higbir bilimsel destegi yoktur. Bilimsel gercekler dogrultusunda 10 yasindaki bir cocugun
meslege yonlendirilmesi ¢ocugun dogasi ve gelecegi acisindan uygun degildir. Henliz somut islem
dénemini tamamlamamig, benlik algisi olusmamis, mesleklere yonelik tutum ve ydnelim
gerceklesmemis, yeteneklerinin farkinda olmayan, 6zetle gelisimsel olarak gelecekteki meslegine yonelik
karar vermeye hazir olmayan 10 yas ¢ocuklarinin bu yasta rehberlik servisi araciligi ile belirli bir meslege
yonlendirilmesi c¢agdas egitim ve kariyer gelisim ilkelerine aykiridir. Her ne kadar daha sonraki
asamalarda cocuga esneklik saglanacagi ve isterse baska bir alanda egitime devam etme ya da genel
egitim kanalina geri donme sansi verilse de gegen zaman ¢ocugun mesleki gelisimi ve egitimi agisindan
geri donlilmez zararlar ortaya koyacaktir. Almanya ve Avusturya gibi birka¢ Avrupa Ulkesi disinda erken
yaslarda meslege yonlendirmeyi ve meslek egitimi 6n plana ¢ikaran gelismis tlke yoktur.

-Gazi Universitesi

Dilinyada gelismis Ulkeler temel alindiginda bilindigi kadariyla Almanya haric¢ hicbir tlkede, meslege
yonlendirme 5. sinifta baslatiimamaktadir. Oyle ki son yillarda Almanya’da erken ydnlendirmenin yol
actigi sorunlar tartisilmakta ve okular arasi gegisler gibi gecici ¢ozlimler getirilmektedir.

109



Battal ODABASI- Gukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 43(2), 2014, 103-124

Kurulan sistem, genel olarak alt sosyo-ekonomik cevrede yetisen cocuklari meslek okullarina
yonlendirmistir. Kendine 6zgii kosullara sahip olan Almanya, Tirkiye icin 6rnek olmamalidir.

Buna karsilik, diinyanin ABD, Kanada, ingiltere, Avusturya, Fransa, Belcika, Danimarka italya,
Liksemburg, irlanda, izlanda, Japonya ve Giiney Kore gibi bircok iilkede meslege yénlendirme 8. sinif
sonrasina birakilmaktadir. Bu Ulkeler, egitim programindan bagimsiz olarak cocuklarin bilimsel sireg
becerilerini; matematik ve fen okuryazarhgini; okudugunu anlama becerilerini lgen PISA gibi uluslararasi
sinavlarda ylksek performans gosteren Ulkeler arasindadir.

Ote yandan, 10-13 yaslarindaki cocuklarin yeteneklerinin giivenilir bir sekilde 6lgiilmesi mimkiin
olabilmekle birlikte 6zellikle meslege yonlendirmede temel olan ilgilerin ve degerlerin 6lclilmesinde
sorunlar yasandigl bilimsel bir gergektir. Bu yaslardaki ¢ocuklarin anilan 6zellikleri hentiz kararhhk
gostermemektedir.

3)Secmeli ders sistemi ile ilgili gériisler
-Bogazici Universitesi:

Se¢meli dersler arasinda dillerin bulunmasi bilimsel agidan desteklenecek bir 6neridir. Ancak, ‘ana dil
egitimi’ ile ‘ana dilde egitim’ arasinda biyuk farklar vardir. ‘Ana dil egitimi’, herhangi bir insanin ailesi
icinde 6grendigi dili, egitim sistemi icinde almasi ve etkin bir sekilde kulturel alani iginde 6grenmesi ile
ilgilidir. ‘Ana dilde egitim’ ise bitiin egitim sisteminin ana dilinde gergeklesmesi siirecini igerir. Burada
secmeli olarak dnerilen ‘ana dil egitimidir. Segmeli dersler iginde dil gesitliligi, toplumsal gereksinimlere
yanit verme acisindan énemlidir.

4) Hayat boyu-yaygin egitim ve agik 6gretim (uzaktan egitim) ile ilgili goriisler
-Ankara Universitesi

Yaygin Egitimin 6rgiin ortadgretim kapsaminda yer almasi temel egitim ve zorunlu egitim yaklasimina
uygun degildir. Kanun teklifinde Hayat boyu Ogrenme kapsaminda yer almasi gereken yaygin egitim,
zorunlu ortadgretimin bir pargasi olarak ele alinmistir. Oysa yaygin egitim cesitli nedenlerle 6rgiin
egitimin disinda kalanlara saglanan egitimdir. Yaygin egitimin Orglin ortadgretimin iginde
dislinilmemesi gerekir.

-Bogazici Universitesi

Yeni taslakta ilkogretim ikinci kademeden sonra, 6grencilerin agik 6gretim ve evde egitim gibi
olanaklarla da 6gretim gorebilme onerisi, 6zellikle alt sosyo-ekonomik diizeyden gelen kiz ve erkek
cocuklarini okullagsma siireci disina ¢ikarabilir. Kiz erkek farklarinin belirdigi tek egitim asamasi olarak ¢ag
nifusunun % 69.33'Gn0, erkek ¢ag niufusunun % 72.35% ile kiz ¢ag nifusunun % 66.14’Gn0
kapsayan ortadgretim icinde bulunma oranini, bu gruplar aleyhine donlsebilir. Boylece, 6nerinin
kuvvetli yani olarak benimsedigimiz, ortadgretimi zorunlu hale getirme ve tim ¢ag nifusunu kapsama
amaci blyuk tehlike altina girecektir. Ayrica, acik 6gretim veya evde egitim gibi olanaklar egitimin
niteligini tehlike altina sokacak ve kontrolii zorlastiracaktir. Boyle bir esitsizlik, insan haklari agisindan
oldugu kadar insan giici niteliginin diismesi agisindan da elestiriye aciktir.

Ayrica, okullasma yalniz bilissel gelisimin ‘olmazsa olmazi’ degil, ayni zamanda sosyallesme
sireglerinin gergeklestigi, cocugun birey olarak toplum iginde etkin iletisim ve etkilesimi 6grendigi
sliregleri kapsar. Sosyal ve duygusal gelisim, okullasma siireci icinde 6énemli yer tutar. Bu nedenle, erken
donemde bu sosyal ortamin disindaki secenekler yalniz bilissel gelisime degil, ayni zamanda da sosyal ve
duygusal gelisime de ket vuracaktir.
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Farkh o6zellikleri olan gocuklarin kaynastirma kavrami icinde esit ortam ve egitim olanaklari ve
icerigine sahip olmalari amaglanirken, 6nerilen modelde bu g¢ocuklarin da biyiik ¢ogunlugu ilkégretimin
ikinci agamasindan sonra okullasma siirecinden mahrum olabilir. Bu durumun, yukarida s6zi edilen
insan haklari ve esitlik ilkelerinde sorunlar olusturmasi beklenir.

-Gazi Universitesi

ikinci 4 yillik egitim kademesi zorunlu olmaktan gcikarilmakta, alternatif olarak yaygin egitim
ongorilmektedir. Oysa teknolojinin olanaklarindan da yararlanarak yaygin egitim yoluyla egitimlerini
tamamlama firsatlarini artirmak temelde yetiskinlere hitap etmektir. Cocuklar icin okul sosyal bir
cevredir ve vazgecilmez bir firsattir. MEB son yillardaki pek ¢ok galismasiyla 6rgiin egitimden ayrilan
¢ocuklari yeniden orgilin egitime ¢ekmek igin projeler gelistirmekte, tedbirler almaktadir. Bu bir geliski
olarak duslintilmektedir.

5) Ogretmen yetistirme ile ilgili goriisler
-Ankara Universitesi:

Onerilen yeni sistem mevcut 6gretmen yetistirme kosullarina uygun degildir. Yiiksek Ogretim
kurumlarina giris ile ilgili maddeler geliskili ve bilimsellikten uzaktir.

-ODTU

ilkégretime baslama yasinin bir yil erkene alinmasini 6gretmen vyeterliligi ve dgretim programlari
acisindan da degerlendirmek gerekmektedir.

60 ayini doldurmus ¢ocuklarin ilkégretime baslatiimalari mevcut 6gretmen yetistirme programlari ile
celismektedir. Okuldoncesi 6gretmenligi lisans egitiminde 6gretmen adaylari okuma-yazma 6gretimine
yonelik egitim almamaktadirlar. Benzer sekilde, 5 yasini dolduran gocuklara egitim vermesi planlanan
sinif 6gretmenleri de tamamen farkl egitim anlayisi ile diizenlenen lisans programlarindan diplomalarini
almaktadirlar. Ornegin; sinif dgretmenligi programinda oyun, yaraticilik gibi 6nemli dersler yoktur. Bir
diger deyisle, 6 yasinda 1. Sinifta okuyan bir cocuga 6gretmenlik yapmak icin ne okuldncesi 6gretmeninin
ne de sinif 6gretmeninin donanimi yeterli degildir.

Okuléncesi egitimin zorunlu olacagl gerekgesi ile bircok Universitede bu program acilmis ve ciddi
sayllarda 6grenci bu programlara kayit olmustur. Okuldncesi egitimin bir sene azaltilmasi durumunda bu
program mezunlarinin nasil istihdam edilecegi 6nemli bir sorun olarak ortaya cikacaktir. Onerilen teklifin
kabul edilmesi halinde tim 6gretmen yetistirme programlarinin yeniden yapilandirilmasi gerekir. Ancak,
bu durumun kisa stirede diizenlenebilmesi ve uygulamaya gegcirilmesi olanaksizdir.

-Egitim-Sen

Egitimin finansmanini saglamasi gereken devletin ylkimlGlGginin tamamen ortadan kaldirildigini
dile getiren Kurul, “Var olan egitim sistemi de belirli bir kesimin istegine gore belirlenmis bir mifredatla
yapilan, zorunlu din dersleri izerinden bir mezhebin baskinliginin oldugu, cinsiyetgi bir egitim sistemidir.
Biz var olan egitim sistemine karsi da dnerilen egitim sistemine karsi da daha esit, 6zglir, demokratik bir
egitim anlayisi dngoriiyoruz; ¢linkii egitim alani bireyi ve toplumu 6zgrlestirici bir alandir” dedi.

Kurul, ayrica TUSIAD’In teklife karsi cikma sebebini, “teklifin kendi ihtiyag duydugu birincil is giictinii
arttirmayi degil; ikincil is glicini arttirmayir hedeflemesi” olarak acikladi(Kurul,2012). Egitimin
neoliberallestiriimesini TUSIAD’In sagladigini, pedagojik olarak uygulayicisinin ise AKP oldugunu dile
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getiren inal, teklifle birlikte TUSIAD ve AKP arasinda agiga gikan gerilimin, her ikisinin de degisik sermaye
gruplarinin temsilcisi olmasinin sonucu oldugunu ifade etti(inal,2012).

50 bin civarinda Sinif 6gretmenin norm kadro fazlasi olmakla karsi karsiya. Su anda 8 sinifli egitim
veren bir ilkdgretim okulu ikinci kademe okul olarak tahsis edildiginde bu okuldaki sinif 6gretmenlerinin
gorev yerleri ve okuldaki brans oOgretmenlerinin gorev yerleri degisecek. Buna bagl olarak da
ogrencilerin egitim 6gretim gordukleri okul binalari da degisecek. Bu durum ayrica ek maliyet
icermektedir. Bu maliyetin tahmini tutari 20 milyar Gstlindedir.

Parali hale getirilen egitim hizmetlerinden tiim yurttaslar esit ve parasiz olarak yararlanmali, egitim
sistemi her yastan 6grencinin 6zgir dusuncesini gelistirecegi, nitelikli, laik, bilimsel ve demokratik bir
egitim slirecinden gegmesini saglayacak bicimde yeniden diizenlenmelidir.

Sonug olarak en detayli ve genis elestiri perspektifine sahip Universitenin Bogazigi Giniversitesi oldugu
anlasiimaktadir. Egitim sistemimizde 6nemli gérevler edinmis yukaridaki dort 6nemli Giniversite tasarinin
pedagojik Olcttlere uymadigini ve geri ¢ekilmesini talep etmektedir. ACEV raporuna gore, diinyada 209
llke arasinda sadece 31 ilkede ¢ocuklar 5 yasinda okula baslamaktadir. Australia, Coklsland, Myanmar,
NewZelanda, Niue, Samoa, Tokelau, Tonga, Anguilla, Antigua and Barbuda, Bahamas, Barbados, Belize,
Bermuda, British Virgin Islands, Cayman Islands, Dominica, Grenada, Montserrat, Saint Kitts and Neuvis,
Saint Lucia, Saint Vincent and the Grenadines, Trinidad and Tobago, Gibraltar, Ireland, Malta, United
Kingdom, Nepal, Pakistan, Sri Lanka, Mauritius (UNESCO, 2011).Geri kalan 178 tlkede ise ¢ocuklar okula
6 ya da 7 yasinda gitmektedir. Bu {lkeler arasinda Avrupa’dan sadece ingiltere ve irlanda bulunmaktadir.
iktidar partisi gerek Universite gerekse de demokratik kitle orgiitlerinin degindigi gibi, okula erken
baslama ve agik 6gretim sistemini yasama gecirme modelini kuzey Protestan (lkelerinin egitim
sisteminden etkilenerek olusturmustur. Bu Ulkeler Anglosakson, Protestan, federatif veya yerel-yerinde
ybnetim ve egitim sistemini hayata gecirmis olan Ulkelerdir. Amag, yerel etnisite-azinlik (din-mezhep
veya Irk-milliyet olarak) mensuplarinin sisteme dahil edilmesidir. Keza yonlendirme sistemi ise Gazi
Universitesinin  raporunda da belirtildigi gibi Almanya sisteminden etkilenerek gelistirildigi
anlasilmaktadir. Bu baglamda iki farkli yaklasimi ele almakta fayda gorlyoruz. PISA olgiitlerine gore
Almanya, egitim kalitesi olarak iyi konumda olmadigl géz 6niine alinirsa, model sorununun 6nemli
oldugu anlasilacaktir. Finlandiya egitim sistemi gerek Cin ve gerekse de ABD basta olmak lzere dikkate
alinirken, tlkemizde ciddi tartismaya agilmamasi distinilmesi gereken bir baska sorundur. Bu sebeple
Almanya ve Finlandiya egitim sistemini mukayeseli egitim temelinde incelemekte yarar olacaktir. Kaldi
ki, Finlandiya uzun ve devamli siire igeren bir egitim modelini temsil ederken, Almanya ise erken
yonlendirmeyi esas alan bir sistem yapisini benimsemistir ve bu iki farkl yaklagim veya egitim ilkesi dahi
temsil noktasinda iki ayri ekol olarak ele alinmasi ve karsilastirilmasi gereken 6zelliktir.

Almanya: Bilindigi gibi Almanya, 16 eyaletten meydana gelen: demokratik, sosyal, federal bir
cumhuriyettir. Demokrasi ve laiklik sistemin ana esasini olusturur. Her eyaletin kendine ait hikimeti
(meclisi) ve yasama organi bulunmaktadir. Tim egitim sistemi merkezi hikimetin gozetiminde ve
federal yapisina gore sekillenmistir. Federal Cumhuriyet ve eyalet anayasalari arasinda ortak kararlar
oldugu gibi farkliliklar da s6z konusudur.

Alman egitim sistemine kisa bakis: “ Almanya’da mecburi okula baslama yasi altidir. Almanya’da
yasayan her cocuk en az 9 yil genel 6gretim yapan bir okula devam etmek zorundadir (Berlin,
Brandenburg, Bremen ve Kuzey Ren Vestfalya eyaletlerinde 10 yildir). Okula devam mecburidir ve bu
zorunluluk 15 yasina kadar devam eder. Bu siirecin sonunda genel ve mesleki ortadgretim okullarina
devam edemeyen 6grenciler, egitimlerine {g yillik yari zamanh (Dual) okullarinda devam ederler. Alman
egitim sistemi, erken yonlendirmeyi (earlyrouting) esas almistir ve dolayisiyla 6grenciler; ilgi, yetenek,
calisma ve basarisindaki gelisim siireci dikkate alinarak ilkokul 4. sinifta okul tiirlerine yénlendirilir(ilkokul
dort yil siirer ancak Berlin ve Branderburg da alti yildir). 4. sinif 6grencilerinin birinci donem karnesine
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(Halbjahreszeugnis) ilave edilmis olan yonlendirme tavsiyesi (Schullaufbahnempfehlung) boéliminde;
O0grencinin Orientierungsstufe’de devam etmesi uygun gorilen okul tirG belirtilir. Sonraki asama
ilkokulun ikinci dénemi baglar. Bu dénemde 6grenci 5 ve 6. Siniflarda gozlenir ve gosterdigi akademik
basariya gore farkli bir okula gecisi saglanabilir veya ayni okulda akademik hayatina devam
edebilmektedir.

Genel egitimi ile ilgili kararlarin alinmasinda yetki merkezi hiikimete bagh: Federal Egitim, Bilim,
Arastirma ve Teknoloji Bakanligi’'na aittir. Federal mecliste bulunan Eyaletler Egitim Planlama ve
Arastirmayi Destekleme Komisyonu, slregen olarak yararlanilan bir kurumdur. Amaci ise, gériisme ve
danisma halinde olan istisare kurul gorevini yerine getirmektir. Bu kurulda her eyalet veya eyalete bagli
bolgenin 6znel kosullari gdoz 6niline alinir. Egitim merkezi olmaktan ok yerel yapidadir. Her eyaletin
kendine has 6zellikleri degerlendirilir ve bu 6znel gériinime gore kararlar alinir. Alinan kararlar ortaktir
ve oybirligi esastir. Kararlar tiim eyaletleri baglayicidir.

Alman mesleki egitim sistemi de daha ¢ok kalkinmayi destekleyici, piyasa degerleriyle 6rtisen bir
gorinimdedir. Almanya’da, ilk asamada orglin mesleki egitim sistemi ile istihdam ve isletmelerin
rekabet giiclinii ve kalitesini artirmak hedeflenir. Yaygin egitim ise 6rgiin egitim slirecini tamamlayan bir
mekanizma olarak érgiitlenmistir. Alman is Ajansi tarafindan saglanan uyum kurslari da dual mesleki
egitimde bir sekilde sistem disina itilmis kisileri hedefliyor. Bu anlamda, istihdam politikalari ile mesleki
egitim sistemleri bltuncll goérinimde hareket etmektedir. Bir nevi tamamlayici rol oynamaktadirlar.
Orgiin mesleki egitim de sanayi ve isletme siireciyle ortak hareket etmektedir. Meslek veya is egitimin
blylk bir bélimi (% 80’ini) isletmelerde uygulama agirlikh olarak yapilmaktadir. Bir anlamda mesleki
egitim, Ozel sektoriin ara eleman ihtiyacini karsilamaya dénik bir yapida orgutlenmistir. Tlrkiye'de
orgun mesleki egitimin uygulama ayagi ise 6zel sektérden biyulk 6l¢lide kopuk gelisiyor.

Finlandiya egitim sistemine kisa bakis:Finlandiya’da egitim devlet¢i ve sosyal bir igerikte
tasarlanmistir. isteyen herkes egitimin tiim niteliklerinden istedigi gibi yararlanmaktadir. Ogrenci 0-6
yasinda okul o6ncesi kurumlarda 6grenim goérerek egitim hayatina baslar. Temel egitim oldukca
dnemsenir ve uzun dgrenim siireci olarak orgiitlenmistir. Ozellikle Finlandiya egitim sistemi, yoksul
Finlandiya toplumunun cocuklarinin hem beden hem de bilis olarak daha saglikh gelisimi icin
distnilerek kurulmustur. Okullasma orani oldukga yiliksektir %100 olarak gergeklesmistir. Sistem,
6grencinin tim ihtiyacini okulda karsilayacak sekilde organize olmus ve halka bu durum benimsetilmistir.
Bu nedenle okul materyalinden, yemegine kadar her sey Ucretsizdir. Zorunlu egitim, alti yil ilkogretim ve
¢ yil ortadgretim I. devre olmak lzere dokuz yildir. Cocuklarin egitime hangi okulda baslayacaklari
konusu Tirkiye’de oldugu gibi, adres sistemine dayali yerel kurumlar tarafindan belirlenmektedir.
Zorunlu egitimin ilk alti yilindaki egitim, gorsel sanatlar, mizik ve spor gibi 6zel yetenek gerektiren
dersler disinda tumdiyle sinif 6gretmenleri tarafindan verilmekte, sadece son 3 yilinda derslere brans
o6gretmenleri girmektedir. Bu durum ¢ocugun uzun vadeli gézlemlenmesini de saglamaktadir.

Ogretim programi: Egitim sistemlerinde yerel inisiyatif yiiksek olsa da, ulusal &gretim programlari
vardir. Cekirdek program olarak dizayn edilmis olan sistem zamanla uzmanlasmayl amaglamaktadir.
Boylece 6grencinin kendini tanidikga istedigi alana yonlenmesine veya amacina gére 6grenimine devam
etmesine imkan verilmektedir. Yonlendirme sistemi uzun vadede ve ge¢ slrede yapiimaktadir.
Ogretmenler sinif icinde oldukga 6zgiirdiirler. Ana program ve miifredata baglh kalmak kosuluyla, kendi
6gretim etkinliklerini ve yontemlerini belirleme konusunda 6zgirddirler. Bu bakimdan Finlandiya egitim
sistemindeki Ozerk yapilanma programlara esnek bir nitelik kazandirmistir. Temel egitimde zorunlu
dersler ana dil (Fince, isvecce veya Sami) ve edebiyat, ikinci ulusal dil, yabanci diller, cevre calismalari,
saghk egitimi, din ya da ahlak bilimi, tarih, sosyal bilgiler, matematik, fizik, kimya, biyoloji, cografya,
beden egitimi, muzik, gorsel sanatlar, el sanatlari, ev ekonomisi ve rehberlik dersleridir. Bu anlamda
Tirkiye'deki iki dilli egitimin ¢6zimu igin olduk¢a 6nemli bir modeldir. Gerek Tiirkce ve gerekse Kirtce
(veya bolgesel dil kullanimi) iki dilli egitim sistemi olarak incelenebilir ve uygulanabilir bir modeldir.
Turkiye icin, Belgika 6rnegi kadar uygulamaya oldukga yatkin ¢cagcil bir sistemdir.
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Ortadgretim ikinci Devre (Lise)

Ortadgretim, zorunlu temel egitimin ardindan (16-19 yas), agirlikli genel ve mesleki egitim olmak
tizere iki kategoriden olusmaktadir. Ogrencinin genel ve mesleki ortadgretimden hangisine devam
edecegini belirleyen genel bir sinav yoktur. Ozellikle sinav yapisindan uzak ve proje temelli, yasamsal
problemlerinin Gzerinde duran egitim sistemi olarak, “yeniden kurmaci” sistemin 6zel gérinimini
gosterir. Veliler, 6grencisinin temel egitimdeki basari durumunu da 6nemseyerek, okul yonetimi ve
ogretmenin de fikirlerini alarak, ortak ulusal basvuru sistemiyle ortadgretim ikinci devre egitimi veren
herhangi bir genel veya mesleki ortaégretim okuluna miiracaat ederler. Ortadgretim ikinci devreye gegis
daha onceki okul basarilarina gore gergeklesir. Mesleki 6gretim kurumlari tarafindan kullanilan segme
Olgutleri, is deneyimi ve diger karsilastirilabilir faktorleri, giris ve yetenek sinavlarini da igerir. Cok
faktoriyelli degerlendirme siireci s6z konudur.

Ogrencilerin % 90’indan fazlasi temel egitimin ardindan egitimlerine devam ederler. Meslek
egitimden (%36) cok genel o6gretim(%54) orani daha yiksektir. Fakat kurumlar arasi gegisler
mimkindar. Tarkiye’de Lise birinci sinif mifredati ortaklastirilarak bu problem giderilmeye calisiimissa
da, Finlandiya da fark dersleri vermek kaydiyla donemler icinde gegisler miimkiindiir. Bu anlamda
Tiurkiye’de egitim sisteminin genel liseler dizeyinde de gegislere izin verecek sekilde diizenlenmesine
ihtiyag vardir.

Ulusal Egitim Kurulu hem genel ortadgretim hem de mesleki ortadgretimin konu ve c¢alisma
modiillerinin hedeflerine ve temel igeriklerine karar vermektedir. ilgili ulusal temel 6gretim programina
dayali olarak, egitim veren kurumlar vyerel yonetimlerle birlikte 0gretim programlarini
olusturmaktadirlar.

Genel ortadgretim ikinci devre egitimi iki ulusal ana dil, bir yabanci dil, matematik ve genel bilim
derslerini (fen bilimler ve sosyal bilimleri) iceren ve dort zorunlu testten olusan ulusal dizeyde bir
Universite giris sinavi ile sona ermektedir. Ogrenciler sinavda segmeli testler de alabilmektedirler.

Egitimi finanse etme sorumlulugu merkezi otorite ile yerel ydnetimler arasinda paylasiimistir. ilk ve
ortadgretim igin kullanilan fonlarda devlet, masraflarin %57’sini karsilarken belediyelerin sagladigi katki
ortalama %43 civarindadir. Ogretmen popiilerligi %26 iken, doktorun popiilerligi % 10’dur.

Egitimde Nitelik Sorunu ve PISA

Acilimi “Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi” olan PISA, Ekonomik isbirligi ve Kalkinma
Orgiiti (OECD) tarafindan, 15 yas grubundaki égrencilerin zorunlu egitim sonunda hayata hazir olus
durumlarini belirlemeyi amaglayan dinyanin en kapsamli egitim arastirmasidir. Bu arastirmaya katilan
llkeler, belirlenen bilimsel olgltler dogrultusunda egitim diizeylerinin ve 6grenci profillerinin katihmci
Ulkeler arasinda ne durumda olduklari hakkinda bilgi sahibi olurlar. Ayni zamanda kendi egitim durumlari
ve uygulayacaklari politikalar hakkinda objektif gostergeler elde ederler(MEB,2011).

PISA arastirmasi 6rglin egitime devam eden 15 yas grubundaki 6grencilerin, matematik okuryazarhgi,
Fen bilimleri okuryazarhigi ve okuma becerileri konu alanlarinin disinda, 6grencilerin motivasyonlari,
kendileri hakkindaki gorisleri, 6grenme bigimleri, okul ortamlari ve aileleri ile ilgili veriler
toplanmaktadir. PISA Projesi’'nde; ¢oktan se¢meli, karmasik ¢oktan seg¢meli, acik uclu, kapali uglu gibi
degisik soru tirleri kullaniimaktadir. PISA Projesi'ne katilacak olan okul ve 6grencilerin secim islemi,
OECD tarafindan tesadiifi (segkisiz) ydntemle belirlenmektedir. ilk kez 2003 yilinda olmak lizere 2006 ve
2009 vyillarinda da katilmistir. Ulkemiz bu arastirmalarda OECD ilkeleri arasinda son siralarda yer
almustir.
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Tablo.3. PISA degerlerine gére lilkeler arasi mukayeseli istatistik (PISA,2009)

Finlandiya Almanya Tirkiye  OECD’deki OECD Ortalamasi
Siralama
Okuma-Basari 536 497 464 39. 493
Puan
Fen-Okur Yazarhg 554 520 454 31. 501
Puan
Matematik Okur- 541 531 445 31. 496

Yazarligi Puan

Tablodan'da anlasilacagi gibi, Tirkiye OECD siralamasinda en geride olan ilke konumundadir.
Tlrkiye’nin OECD (lkeleri igcindeki konumu, Okuma-Basari degerlendirmesinde; 39, Fen okur-
yazarhiginda; 31 ve Matematik okur-yazarliginda; 31. siradadir. Almanya’nin durumu da Finlandiya’ya
gore iyi bir konumda degildir. Almanya, erken yonlendirme ve kisa erimli-kesintili egitim sistemini temsil
ederken, Finlandiya uzun erimli ve devamli bir egitim sisteminin temsilcisidir.

Ayrica PISA, 2006ve 2009 6n raporunda belirtildigi gibi, Turkiye’deki 6grencilerin cografi bolgelere
gore Okuma-Basari, Fen bilimleri ve Matematik basari dagilimlan incelendiginde Dogu (Orta ve Kuzey)
Anadolu ve Glineydogu Anadolu bolgeleri en alt puanlara sahiptirler. Lise tlriine goreyse, Fen, Anadolu
ve Sosyal Bilimler liseleri en yiiksek puanlara sahiptirler.

Sonug ve Oneriler

Yeni yasal degisimin olumlu ve olumsuz yénleri ele alindiginda Universiteler ve demokratik kitle
orgitlerinin ortak karari olumsuzlugun daha baskin oldugu yénindedir. Olumlu olarak, zorunlu egitimin
12 yila gikarilmasi, rehberlik hizmetinin ilkokul birinci kademeye inmesi, yabanci dil ve segmeli dersin
ilkokul dizeyinde ele alinip, gesitlendirilmesi, farkli-yerel dillerde se¢cmeli egitime imkan tanimasidir.
Tim bu ¢alismalarin ek maliyet getirmesi ile egitime ayrilan bitgenin daha ¢ok artmasi ve yatirimlarin
egitim alanina kaymasina neden olmasi 6nemli gelismelerdir. Fakat bu maliyetlerin kaldiriimasi oldukga
glic bir durumdur. MEB 2011-2012 verilerine gore 6gretim sireci iginde (Agikdgretim ve 6zel okullar
dahil) 16.845.528 6grenciye, 743.564 6gretmen 46.287 okul ve 503.749 derslikte egitim vermektedir.

Tablo4. Kademe Diizeyinde, Okul, Ogretmen ve Ogrenci Sayisinin Karsilastiriimasi

Okuldéncesi ilkokul Ortaokul Lise Meslek L.
Okul sayisi 27.606 32.797 9.281 3.328 5.179
Ogretmen 48.303 503.328 222.705 101.473 104.327
Sayisi
OgrenciSayisi  1.115.818 10.981.100 2.586.171 2.547.677 2.072.487

Yukaridaki tablo incelendiginde 10.981.100 ilkokul dgrencisine, 32.797 okul (339.633 derslik)da,
503.328 oOgretmen egitim vermektedir. Her derslige 32.33 0grenci diismektedir. Okuloncesi
kurumlarimizda 1.115.818 6grenci 48.330 6gretmenden hizmet almaktadir. Ortalamayi 32 kisilik sinif
olarak dusindigimiizde, okula erken baslama sebebiyle 100 binin (izerinde yeni derslige ihtiyac
olacaktir. Egitim problemlerinin bilyiik oranda belirleyicisi olan istanbul &zelinde durum incelenirse;
ilkégretim siirecinde 1663 okul (38.671 derslik)da 1.843.453 6grenci 64.266 6gretmenden hizmet
almaktadir (derslik basina diisen 6grenci sayisi 47,7’dir). Ortadgretimde ise 1129 okul(17029 derslik)da,
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890.850 o6grenci 31.322 6gretmenden hizmet almaktadir (her derslige 52,3 6grenci dismektedir). Bu
istatistikler dusindldigiinde sadece istanbul’'un 30 bin (zerinde derslige ihtiyacinin olacag
anlagilmaktadir. Anadolu ve Genel imam-Hatip okullari incelendiginde, 493 okul (8671 derslik)da
235.639 o6grenci 12909 6gretmenden hizmet almaktadir (her derslige 27 6grenci diismektedir).
Ortadgretimde zorunluluga gecis (12 yil) siireciyle buradaki derslik aciginin Agikdgretim ve imam-Hatip
okullari ile kapatilacagl anlasilmaktadir. Bu durumda oncelikle Ogrencilerin ortadgretim olarak
yonlendirilecegi okullar imam-Hatip ve kismen meslek liseleri olacaktir. Dersliklerin yetersizligi ve
bitcede Milli Egitime ek biitgce olusturulmamasi gostermektedir ki, yeni egitim sistemi; egitimde kaliteyi
azaltamaya neden olan, kalabalik sinif ve ikili egitim sistemine neden olacaktir.

Ayrica yeni yasal degisimle birlikte Tiirk egitim sisteminde iki ydonelim s6z konusu olmustur. Birincisi
bu yasa ile kisa erimli ve kesintili egitim sisteminin temsilcisi olan Almanya ekolii (okula baslama yasi
6’dir), ikincisi, hayat boyu 6grenme ve uzaktan-agik 6gretim sistemi olarak Kuzey (ABD, Danimarka,
Birlesik krallik gibi) tlkeleri 6rnek alinmistir.

ilk olarak, okula erken baslama ve erken yénlendirme sisteminin temsilcisi olan Almanya egitim ekolii
Gzerinde yogunlasmak gerekir. Bu sistem yapisi Alman egitim bilimciler tarafindan da olduk¢a fazla
elestiriimektedir. Almanya tepeden dayatmaci ve olusumcu bir gelenekten gelmektedir. Bir anlamda
toplum muhendisligi calisilmis ve Ustten dayatilarak yaratilmis, teknik bir toplumdur (Bismarck anlayisi).
Demokratik egitim sistemine sahip olmamalari nedeniyle liberal-serbesti bir kiltlire yeterince 6nem
vermemislerdir. Bu sebeple Tiirk egitim sistemiyle benzestigi soylenebilir. Kuskusuz kisa donemli ve
erken yonlendirmenin sebebi bu olgu degildir.

Erken yonlendirme ve kisa erimli egitim hayati ile ilgili sistemin olusmasina neden olan sebep, Alman
halkinin ikinci diinya savasinin ardindan blyk bir yikim yasamasi gercegidir. Bu yikimi sirtlayacak isgiict
dolayisiyla yabanci-miilteci isgi istihdamina gitmek zorunda kalinmistir. Bu yeni insan profili sistemi
oldukga fazla zorlanmis, teknik egitime yonlendirme ve erken diizeyde meslek kazandirma programlari,
ozellikle gogmen aile ¢ocuklari ve akademik egitimde gliclik ¢ceken 6grenciler igin disUntlmustir
(Tezcan,1987; Sen,1999; Tathdil,1987). Dolayisiyla Almanya hala ana dilde egitim, erken yoénlendirme ve
kisa erimli okul sistemini tartismaktadir. PISA 6lceklerinde Alman 6grencilerinin oldukca geride olmalari,
yillardir degismeyen egitim sistemlerini tartismaya agmistir. Bu durum Alman egitim sisteminin neden
ornek alinmamasi gerekliligini géstermektedir.

Universitelerin gerekceli kararlarinda da degindikleri gibi, okula erkenden baslama oldukga sakincali
bir durum oldugu gibi ayrica erken yonlendirme, mesleki tercihten 6te kariyer gelisim sistemine gegen
yenidiinya diizenin de yeri eskisi kadar gii¢lii olmayan bir yaklasimdir. imam-hatip okullarinda égrenciler
akademik egitim almalari hasebiyle akademik lise programlarina gegmeleri miimkiin olacakken, eline
tamir anahtarligl veya tornavida alan teknik ortaokul 6grencisinin akademik bir programa yatay gecis
yapmasl nesnel yaklasim degildir. Bir baska dezavantajli grup ailede farkli dilde yetisen (6zellikle Kirt
kokenli) 6grencilerin, okul dilinin farkliigindan dolayi yasayacaklari olumsuzluktur. Bu farkhlik dogal
olarak bu durumdaki 6grencilerin erkenden elimine edilmelerini ve sistem disina atilmalari sonucunu
doguracaktir.

1.0kula erken baslama: Universiteler dzellikle ODTU raporu bu konuda yeterince derinlige sahip bir
calismadir. Tespitler yerinde ve bilimseldir. Erken baslamanin olumsuzluklari, yararlarinda daha goktur.
Okula erken baslamadan 6te daha dnemli sorun erken 6grenme bozuklugu tanisidir. Finlandiya egitim
sisteminde bu durum oldukca fazla 6nemsenmektedir. Erken tani erken midahaleyi dogurmakta ve
egitim-6grenim sorunu c¢eken Ogrenci uygun metodolojik midahalelerle 6grenim hayatina
kazandirilabilmektedir. Ogrenme bozuklugu (kismi dgrenme gigligi, dislexi, diskalkuliti vb. gibi)
giderilebilmektedir. Bu konu lzerinde 6zellikle durulmasi erken baslamadan ¢ok daha 6nemlidir. Ulusal
tarama programi gelistirilmesi ve 6zel egitimcilerin konu ile ilgili organize edilmesi, ulusal bir mesele
olarak gorilmelidir. Acil eylem plani da bu konuda zorunluluktur.
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2.Erken yonlendirme: Bu kanun degisikligiyle erken yonlendirme ve mesleki egitime gecis
amaglanmaktadir. Meslek egitimin liselerdeki oraninin % 65 olarak belirlenmesi bu ¢ikarimi
desteklemektedir. Gerek PISA verileri ve gerekse de erken yonlendirme sistemi, Universitelerin
raporlarinda da deginildigi gibi olumsuz kararlarin basinda gelmektedir. Bu karar ulkedeki egitimin
kalitesinde olumsuz sonuglara neden olacaktir.

Tirkiye’de meslek egitimde hedeflenen %65lik oran tartismali bir konudur. Odabasi’nin EAB 2012
sempozyumunda sunmus oldugu gerekce, hedefin gercek¢i olmadigi yoniinde olan fikri
desteklemektedir. “Avrupa ve gelismis Ulkelerdeki meslek okullarin oranina baktigimizda: Japonya’da
%24, Kore’de (ki egitimin temelini is glicii ve istihdam sektéri Gzerine oturtmustur) %33 “ingiltere %33,
ABD’de % 45, Kanada’da %40’dir. Diinyada belli basl tlkeler ortalamasinin %28 oldugu dikkate alinirsa
Turkiye yuksekogretimde mesleki egitim 6grenci orani bakimindan iyi bir konumdadir (Esme,2007:17,
Mikhael,2007:50, Ozkul,2007:72). Ayrica mezun olan dgrencilerin istihdam oranlarinin diistkliigi de
kaliteli egitime isaret etmektedir. YOK’iin diizenlemis oldugu Uluslararasi Mesleki ve Teknik Egitim
Konferans (15-16 Ocak 2007)'inda, Tirkiye Yiksek Teknikerler ve Yiksekokullar (TEKDER) genel
baskaninin sordugu soru bu sorunun cevabi gibidir. ”Bizim su anda 220 teknik, 82 iktisadi, 26 saglk, 46
tarim, 7 denizcilik béliminden mezun olan 6grencilerimizin sadece %8'i kendi alanlarinda istihdam
edilmekteler. % 92’si kendi alanlari disinda c¢alismaktadir.” Diyerek, batidaki durumu 6grenmek
istemistir. Batili uzman ise soyle cevaplamistir. Almanya’da... Kayitlarina gore, bitin ylksekokul
programlarinin mezunlarinin %95’inden fazlasi mezuniyet tarihinden itibaren 10 ay igerisinde istihdam
ediliyorlar. ingiltere’ye baktigimiz zaman biraz daha farkli oldugunu gériiyoruz. Kendi kurulusum
acisindan konusacak olursak, daha 6nce de séyledigim gibi 38 bin 6grencimiz var. Bunlarin 6 bini tam
zamanh, % 70’i yari zamanh c¢alisiyorlar ve dogrudan isyerlerinde istihdam ediliyorlar (Reid,2007;60).
Japonya’da mezunlarin %54,1 ile %48,5'i istihdam edilmektedir (Rolla,2007:80).” istihdam politikasi
olmayan ve nitelikli meslek egitim sistemini kurulmamis olmasi, istihdamda sorunlar oldugunu
gostermektedir. Meslek egitimin nicelik boyuttan gok, nitelikli insan giicli yetistirmek ve piyasa ihtiyacina
gore program olusturma ihtiyacindan s6z etmek gerekir. Dolayisiyla erken yodnlendirme, meslek
liselerinin gelisimine katki saglamayacagi gibi, cocuklarin gelecekteki tercihlerinde de olumsuz etken
olacaktir.

Erken mesleki yonlendirme ve okula erken baslama o6zellikle yoksul aile ¢ocuklarin aleyhinde bir
durum vyaratacaktir. Ekonomik yeterliligi olan aileler ¢ocuklarina okuloncesi egitim hizmetlerinden
yararlandirilarak bu durumu telafi imkanina sahipken yoksul aile gocuklari bu anlamda hizmetten
yararlanamayacaktir. Devlete bagl ana okullardan da Ucret alinmasi, bu konuyu daha tartisilir hale
getirmistir.

3. Seg¢meli ders sistemi: Yeni yasayla birlikte imam-hatip ortaokullarinin tekrardan agilmasi
kararlastirilmistir. 29 Mar 2012 tarihinde meclisten gegen, Kur'an-1 Kerim ve Hz. Peygamber'in hayati,
ortaokul ve liselerde se¢meli ders olarak okutulmasina dair yasa, yeni dénemin egitim sistemi hakkinda
bilgi vermektedir. Turkiye Cumhuriyeti Basbakanin soyledigi “dindar kusak” yetistirme kaygisi segmeli
ders cesitliligini amaglamaktadir. Bogazigi Universitesinin de degindigi kaygi gercekgidir. “Anadili egitim
sistemine gecisin, anadilinde egitimin” 6niinde engel olacagl gercegini gormek gerekir. Anadili egitim
Kirtce ve diger dillerin segmeli ders yapisina dénistirilmesini amaglamaktadir. Oysa anadilinde egitim
ise, ders mifredatinin bizzat o dil ile yapilmasini amaglar. Dogru olan da kuskusuz ana dilinde egitim
vapilmasidir. Yoksa Arapca ders mifredatina donistirmek, Kirtce egitim ile ilgili yapilan tartismalari
bitirmeyecektir.

4. Hayat boyu-yaygin egitim: Bogazici Universitesi bu konuya oldukga agiklayici yaklasmistir. Ginimuzde
en onemli konulardan biri hayat boyu egitimdir. Degisen dinya kosullari mesleklerin yeterliligini
sorgulamamiza neden olmaktadir. Yaygin-uzaktan egitim sistemi, Protestan-liberal (ingiltere, Hollanda,
Danimarka gibi) Kuzey tlkeleri ve ABD’de oldukca fazla desteklenmektedir (Das&Varol,2001). Bunun
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sebebi kuskusuz daha demokratik, yerel kiltiir ve dinlerin etkisinde olan gruplarin bu tirden egitim
¢alismalari ile sistemin icinde tutmak ve entegre etmektir. Ayrica bu egitim tlruyle yerel kiiltir ve din
gruplarin yasam alanlarini gelistirmek ve ifade niteliklerini (yasama sanslarini) artirmaktir. Oysa
Turkiye’de boyle bir kaygi olmadigi gibi, tim dinyada orglin-etkilesimli egitim sistemleri
desteklenmektedir. MEB verilerine goére ilkdgretimde 404879, Ortadgretimde ise 778213 &grenci
o6grenim goérmektedir. Bu rakamlar bati Ulkelerine oranla oldukg¢a ylksek rakamlardir. Agik 6gretim
sisteminin tesvikiyle bu oran daha ok yiikselecektir. ilkégretimdeki 6grencilerin ilkemizde, uzaktan-agik
ogretimin tesvik edilmesi yanlis bir tercihtir. Kapali aile-toplum vyapilarinda yaygin egitimden
yararlanmak veya tesvik etmek, kizlarin okuldan kopartilmasi anlamina gelir. Agik toplumlarda kazanim
amagl proje galismasi, kapali toplum yapisini iceren dogu, glineydogu ve i¢c Anadolu gibi tarim kdkenli,
feodal iliski iceren yapilarda kiz gocuklarin egitim hayatinin etkilenmesi anlamina gelecektir.

5. Ogretmen vyetistirme: Getirilen yasa ile birlikte Egitim-sen verilerine gére 50 bine yakin sinif
ogretmeni agikta kalacaktir. Ayrica kisa erimli bir egitim programinda 6gretmenin 6grenciyle gigla
etkilesime girmesi zor olacaktir. Ozellikle okul siirecine dahil edilme yasi 60 aya indirgenince bu durumu
daha da gliglestirecektir. PISA verilerine gore en basarili egitim sistemine sahip olan Finlandiya (Yeni
Zelanda, Danimarka, Avustralya’da dahil)’da 6grenciler ilkogretimi 9 yil gibi uzun bir slre iginde
tamamlamaktadirlar (Aydinonat,2012). Bu anlamda gerek 6gretmenlerin issizlik, kadro fazlaligi durum,
gerekse de bina maliyet durumu agilarindan, yasanin tim boyutlariyla tartisiimadigini géstermektedir.

Sonug olarak yasa degisikligi, secmeli ders sisteminin ¢ogaltiimasi ve ana dili egitimi gibi konularda
olumlu yaklasim icerse de, genel boyutlariyla olumsuzdur. Yasa ile sosyal devletin egitim hayatindan
cekilmesi, liberal-islami program esas olmak Uzere &zellestirmeci bir egitim sisteminin temelleri
atilmaktadir.

Oneriler

-“llk kez, 1921 yihinda Maarif Kongresi adiyla Ankara’da diizenlenen ve Atatirk’iin bizzat cepheden
gelerek acilisini yaptigi milll egitim sralar; 1923,1924 ve 1925 yillarinda toplanan Heyet-i ilmiye
calismalari ile devam etmistir. Buglnki adiyla millt egitim sGralarinin ilki ise 1939 yilinda yapilmistir”
(Erdogan,2006). 17. Milli Egitim Surasinin toplanma sekli, belirlenen kararlardaki yogunlugu ve alinan
kararlarin geciktirilmeksizin uygulanmasi ¢ok 6nemlidir. Clnki ilk kez alinan kararlar hizli bir seklide
hayat gecirilmistir. Egitim-Bir Sen ydneticilerinin orglitlenme, koordinasyon ve karar noktasinda kendi
¢abalarinin olduklarini sdylemeleri distnilmesi gerek bir baska énemli durumdur. Sura mantiginin
¢agimiza hitap etmedigi, gegmisin bir yontemi oldugu tartisilmaya agilmalidir. Toplamaci egitim oneri
(sura-davet) sisteminden vazgecilip, yerel-mikrodan makroya gegisi hedefleyen planlamaci, demokratik
katilimli ve yapilandirmaci sisteme gegilmelidir.

-Egitim, devlet politikasi ve politika tGstli mekanizma olarak gorilip, bes, on ve 6tesi ile ilgili makro ve
mikro (bolgeler 6zelligine) planlamalar yapilmahdir. Bir cocugu yetisip Gniversiteyi bitirmesi 20-25 yilhk
bir stireyi kapsamasi bakimindan en az, 25-30 yillik temel egitim sistemi benimsenip devam ettirilmelidir.

-Oncelikle 4+4+4 sistemine gecis ertelenmeli, miimkiin degilse asamali gecis yapilmalidir.

Ogretmenler pedagoji alaninda yiiksek lisans yapma zorunlulugu getirilmelidir. Ders ici 6zgiin ydntem
kullanimini destekleyecek lisansiistii egitim faaliyetleri desteklenip, ddillendirilmelidir. Ogretmenler
cagdas Ogretim yontem ve teknikleri ile sinif yonetim yaklasim programlarindan gecirilme sarti
getirilmelidir. Kisa erimli ve erken yonlendirme sistemi yerine, uzun erimli izlenen ve desteklenen,
ortadgretim sonrasi yonlendirme sistemine gecilmeli ve alanlar arasinda gecise de izin veren demokratik
egitim sistem modeli desteklenmelidir.

118



Battal ODABASI- Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 43(2), 2014, 103-124

-Ogretmenler igerik sunumu, pedagojik yaklasim, materyal tasarim ve kullanimda 6zgiin tasarim ve
uygulama metodolojisi 6zendirilip desteklenmelidir. iyi érnekler 6gretmenler arasinda paylasiimali ve ig
egitim sistemiyle yayginlastirilmalidir.

- Dusuncesi, duygulari ve elleri (kabiliyetleri) geliskin, sosyal ve Ozglir bireyi yetistirmek
hedeflenmelidir. Kisinin yetenekleri dogrultusunda, 6grenme hizina ve kapasitesine goére gelisim
programlari olusturulmalidir. Bireyi sadece bilissel algilayan program-mifredat agirligi terk edilip,
gelecegin diinyasindaki yalniz bireyi; sportif, sosyal ve kiltiirel insan haline getirmeyi amaglayan egitim
sistemi kurgusuna ihtiyag vardir. Beyni 6zgir, duygulari agik, benlik saygisi yiiksek ve elleri yetenekli, her
anlamda sosyallesmis, Ozgiir birey yaratmak sistemin esasini olusturmalidir. Bireyi segiminde
yeteneklerine yonlendirecek rehberlik sistemi kurulmalidir. Toplumsal rol ve kiltirel yapi ile uyumlu,
isbirligi icinde kendini istedigi yonde gelistirmeyi-olusturmayi hedefleyen birey geleceginde yetenekli
(psiko-fizyo anlamda) saglikli ve kiltirel insan yetistirmeye donik sistem yapilandiriimalidir. Tutucu ve
kaliplagsmis statik kiiltirden cok, degisken ve donisiimci, yerelden ve kendi hayat gerceginin farkinda
olan, kilttrtn degisimciligi ve evrenselligine uygun insan profili amacglanmalidir.

-il Ozel idaresi gibi tamamiyla zorlama ve ydnetim bilimi olarak Tirkiye gerceginden uzak ve
merkezilesmeyi mikroya yayan sistemden vaz gecilip, genis yerel-yerinden yonetim ve egitim sistemi
demokratik diizen ihtiyaci temelinde yeniden bigimlenmelidir. Yerelden merkeze dogru toplumsal
sozlesmeyi destekleyici, ¢esitlilige ve farkliliklarin yasamasina ve gelisimine izin veren yerel yénetim
(adem-i merkeziyetgi) politikasi benimsenmelidir.

-Okula erken baslama vyerine, uzman destekli okula baslama proje ve programlari gelistirilip,
uygulanmalidir. Ozellikle 8grenme bozuklugunu giderici ve dnleyici bir egitim master plan ve uygulamasi,
okuma kalitesini ve dolayisiyla sistem kalitesini artiracaktir. Onleyici sistem programlari, gelisim
uzmanlari, 6zel egitimci ve brans 6gretmen koordinasyonunda gergeklestirilmelidir.

a) Okul dncesi egitim kurumlarinin yayginlastirihp gelistirilmesi bu nedenle énemlidir. Ogrencinin aile
icinde cikip, formel/resmi vyapiyla karsilasmasi psikolojik zorluklara sebep olacagindan, bireyin
uyulmamasini saglayici 6n kurum niteligindeki okul 6ncesi kurumlarin gelisimi Gnemsenmelidir.

b) Okula baslama yasinin yas veya zaman olarak belli bir kritere baglamak yerine, yeterlilik ve hazir
bulunusluk durumu goz 6niine alinarak karar verilmelidir. Baslangi¢ olarak 60-72 ay olarak belirlenebilir.
Bu anlamda 60 aylik olupta 6gretim silrecine (bilis, duyus ve psiko-motor) hazirlikh olabilecek 6grenciler
olabilecekken, 72 aylk olup hazirbulunuslugu yeterli olmayan 6grenciler de olabilmektedir. Yas 6zelligi
yerine hazirbulunusluk, yeterlilik 6l¢titiiniin esas alinmasi gerekmektedir.

-Erken yonlendirmeden vaz gecilmelidir. Bunun yerine meslek egitiminde kalite ve ihtiya¢ ¢alistay ve
¢alismalarina  gidilmelidir. Mesleki egitimden mezun olanlarin istihdam payinin artiriimasi
hedeflenmelidir. Bireyi emek sémiiriiden koruyacak dénlemler mutlaka alinmalidir. isteyen kisilerin alan
degisimine izin veren mesleki egitim programlari gelistirilmelidir.

-Orgiin egitimin gelistiriimesi hedeflenmelidir. Ozellikle egitimin gelecek perspektifinde disiiniilen dzel
okullarin canlandirilmasi ve 6grenci maliyetinin 6zel okullara 6denmesi fikrinden vaz gegilmelidir. “Anne-
Baba beni okula gonder,” “kardelen” gibi kiz ¢ocuklarimizi okul hayatina kazandiran programlar
desteklenmeli, sosyal ve sinifsal farklarin egitim hayatina yansimamasi igin sosyal-devletin gerekliligi
yerine getirilmelidir. Agik veya uzaktan egitim sistemleri yerine 6rglin siireci destekleyici demokratik
kurum ve kuruluslar maddi olarak desteklenmelidir. Bu anlamda yapilan projeler 6zendirilmeli, tesvik
edici alt yapilar kurulmahdir.
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Extended Abstract

Introduction

In today’s World source of human is regarded as the most important richness and the quality of a
human being is a sign of development. it is important to improve the aspects of a human being. That is
why, the secular and contemporary governments give the greatest share to the education in their
budgets. In this meaning, the education and education sciences and the basic principles of education
such as improving a human being in the best way are important matters. in today’s World the Notion of
equality of opportunity is not only regarded as the abolishing of class and local distinction. It is also
regarded as participation of the individual to the process and to supply him with the best education
according to his or her aptitude. With the Newly issued change at “5.1.1961 dated and 222 numbered
primary education code’s 7th matter’s first clause”, the compulsory education span has become 12
formed by 4+4+4 three stages,. This new formation is supported as a suitable way for vocational
education for students.

Method

Descriptive research method was used in this research. Descriptive method aims to analyze a case in
the present or past in the way it exists (Karasar,1982:80; VYidirrm & Simsek,1999,
Istkoglu,2005). Moreover, the approach of scanning method which aims to describe a case in the past
the it was also used.

Scope and Limitations

The research we made is a notional study in the field of pedagogy, and the views of the academicians
and democratical mass organizations were referred in the study about the new regulation.

Results

When considering positive and negative effects of the new legal change, the decision of the
universities and democratic mass organizations are generally negative. Positively thought, 12 year of
compulsory education, the guidance in primary grade, foreign language education in primary grade, and
education in different and local languages. That All those efforts cause extra cost and the budget for
education increase, and shift of the investments to education field are important happenings. But
meeting these costs are difficult. According to numbers of national education ministry(MEB) in 2011-
2012, 16.845.528 students were given education with 743.564 teachers in 46.287 schools and 503.749
classrooms.

As universities stressed in their reasoned decision, starting the school at early ages is highly
undesirable case, and early guidance to vocation is an old-fashioned approach in our career based
business world. It is not objective While the students taking academic education in imam-Hatip schools
(religious schools) get through to high school, The students of the technical second grade schools
having no academic knowledge cannot get through to an academic program. Another disadvantageous
group is our Kurdish students because they start the life with a different language and have to take
education in a different language in school. This difference will result in an elimination and alienation. As
a result, even the legal change includes some positive approaches such as presenting more selective
courses and some little opportunities about mother tongue, it is negative in general. By the law, the
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foundations of liberal-islamic and private education were laid and abolishment of social and public were
furthered.

Recommendations

An administration system called Special Province administration which is very far away from the
reality of TURKEY trying to spread the centralism to the local should be quit and large local
administration which is regulating needs of the people in democratic standards should be accepted. An
administration policy spreading from local to center which is supporting the social contract of the
people should be accepted.

Instead of starting the school at early ages, new programs supporting the school education with
education specialists should be prepared and be in service of the students. Especially, a master program
eliminating the difficulties in learning of the students should be put in place so that the students can
tackle the reading and learning obstacles. Deterrent system programs should be realized with the
coordination of growth experts, branch teachers and special education teachers.

a) That is why it is important that pre-school education institutions are spread. Because that a student
leaves his or her house and faces with the formal structure may cause problems, preschool education
institutes helping students adapt to school should be given importance.

b) instead of putting an age criteria to start the school, readiness and sufficiency should be considered.
In this sense, we can see that 60 month old children may be suitable for education while the 72 month
old may not be suitable for education. Readiness and sufficiency criteria should be taken into
consideration instead of age aspect.

Canalizing at early ages should be quit. Quality and need workshops should be held for vocational
education, instead. Increase of Employment rate of the graduates from vocational schools should be an
aim and measures to protect the individual from exploitation should be taken. Vocational education
programs allowing the students wanting to change their fields should be created.
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In this study, students’ views on the teaching of microprocessors through Web Based
Distance Education (WBDE) using Computer Based Concept Maps (CBCM) were
surveyed. Teaching materials were designed in the scope of the study to teach
microprocessors to the students. Two questionnaires were administered at the end of
the study to survey the students’ views, one consisting of 9 questions concerning
features of the CBCM and the other consisting of 11 questions concerning the teaching
of CBCM through WBDE. Impacts of the demographic profile (personality
characteristics) of the students who took part in the questionnaire were also reviewed.
With regards to the features of the CBCM questionnaire, 77% of students replied
“Completely agree” and 23% responded “Agree.” As for the CBCM through WDBE
questionnaire, 72% of the students replied “Completely agree” and 28% responded

“Agree”. ANOVA and t-tests indicated that the demographic variables of the students
did not add a significant difference to these results.

Introduction

Adolescence is a critical period during which effective beliefs in developing one’s character are
established. One of the skills in dealing with problems during adolescence is perceived social self-
efficacy. According to Caprara, Steca, Cervone, and Artistico (2003) those with high self-efficacy
experience less tension during adolescence. A great variety of written, oral, visual, experimental and
pedagogical educational materials and methods have been developed in the past and present in order
to correctly (without misconception) teach concepts to students. Concept mapping is a technique that
visually indicates relations between concepts in the form of shapes (McGowen & Tall, 1999). Concept
maps relate concepts to the knowledge we possess and uncover relations that we failed to notice
before. In this respect, concept mapping is a creative activity (Novak, 1998). Moreover, concept
mapping is a strategy that encourages students to organize their knowledge, discuss the significance of
the concepts, eliminate misconceptions and gain well-developed learning skills (Novak & Gowin, 1984).
Use of concept mapping gives students more confidence in their comprehension ability (Liu, Chen, &
Chang, 2010).

A large number of conventional educational materials and methods have been integrated with
information technologies thus transforming them into e-education materials. Research results showed
that different web-based concept learning curriculum components such as science pictures, flash
(animations), video, online notebook, interactive activities, computer usage and online test induced a
relatively high cognitive load, and that a lower cognitive load resulted in better concept achievement
(Chang & Yang, 2010). Due to advantages such as the ease and speed of transportation, access and use,
e-education materials become increasingly popular and gain importance. McGowen and Tall (1999)
have claimed that computer technologies facilitate formal as well as symbolic storage of knowledge by

*
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an individual. In this respect, Computer-Based Concept Maps (CBCMs) prepared on a computer and
presented to the students may ensure that concepts are learned in a more intelligible and permanent
manner. CBCMs offer benefits in that they can be saved, printed, edited, merged, easily focused on,
larger maps can be created and they encourage further research. All these features make CBCM an e-
education material with rising popularity.

Distant e-learning models can be built on virtual platforms such as e-mail, communication groups
and forums using Communication and Information Technology (IT) in order to provide e-education
materials. Web-Based Distance Education (WBDE) is currently the most popular and effective model of
distant learning. In WBDE, individuals can be educated without dependency on school and independent
of the place and time. A number of conventional tools such as a building, class, desk and board required
in the traditional education system are not required here. A lesson simply requires that students
connect to the web site of the course/class using computers at their own homes. Moreover, lessons in
WBDE cost 40%-60% less than they do in traditional education (Horton, 2000).

Technical and Vocational Education (TVE) is an important subject with a continually expanding
scope and therefore frequently renewing definition. The definition of TVE has been revised as “a
comprehensive term referring to those aspects of the educational process involving, in addition to
general education, the study of technologies and related sciences, and the acquisition of practical skills,
attitudes, understanding and knowledge relating to occupations in various sectors of economic and
social life”. Studies that have been conducted on the matter conclude that the importance of TVE in all
fields will further increase in the future. Employment in the field of Computer Science (CS) in the
timeframe from 2008 to 2018 is expected to rise by 24%, beating average increases in all fields (U.S.
Dept. of Labor., 2010). These expectations of rapid development and remarkable advance allow us to
predict that more importance will be attached to TVE in the CS field. This situation will trigger a revision
on the academic curriculum in the CS field in terms of hardware, software and all sub-fields on
introductory, intermediate and advanced levels that will concern the content and pedagogic aspects
(IEEE CS & ACM., 2001).

Topics in CS education should be taught following a curriculum first conceptually and then
addressing the hardware and code matters. CS concepts can be generalized as a) algorithmic thinking
concepts (algorithmic computation, algorithmic efficiency and resource usage) b) programming
fundamentals concepts (data models, control structures, order of execution, encapsulation,
relationships among encapsulated components, testing and debugging) and c) computing environments
concepts (layers of abstraction, programming languages and paradigms, basic hardware and data
representation, tools, applications) (IEEE CS & ACM., 2001).

One of the main subjects of CS is Computer Organization and Architecture (COA). Understanding
COA requires the knowledge of the functions of a computer and its structure. The four basic functions
of a computer are Processing, Storage, Movement and Control. Generally, the structure of a computer
consists of a Central Processing Unit (CPU or Microprocessor), Main Memory, Input Output and Systems
Interconnection. A microprocessor has a complex hierarchical structure that performs a number of the
computer’s functions. A microprocessor’s structure is comprised by Registers, Arithmetic and Logic Unit
(ALU), Control Unit (CU) and Internal CPU Interconnection infrastructures. CU consists of Sequencing
Logic, Control Memory and Control Unit Registers and Decoders infrastructures. These structures
involve a number of concepts (Stallings, 2006), correct learning of which is important for the correct
learning of COA and CS.

In this study, a survey was conducted aimed at teaching microprocessors, one of the basic TVE
subjects in the CS field, through WBDE using the CBCM technique. Several studies can be found in the
literature addressing the use of concept map-based teaching in the CS field. Yang and Liu studied the
use of concept maps in teaching software engineering. In their study, concept maps were used for
teaching design, learning, teaching evaluation and group learning in the software engineering field. The
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authors have claimed that concept maps are an effective tool in software engineering for learning,
teaching and evaluation (Yang & Liu, 2009).

In another study, Keppens and Hay investigated the validity, reliability and efficiency of evaluation
methods using concept maps in computer programming education. Seven types of methods have been
reviewed in that study and differences that separate them have been determined (Keppens & Hay,
2008). Gupta et al created concept modules and concept maps of the modules for teaching of S-
parameters, an important subject of RF and Microwave Engineering. They studied the effects of such
concept maps on the web-based and CD-based education and determined their advantages (Gupta,
Ramadoss, & Zhang, 2003). Another study addressed the teaching of DSP through concept maps
(Martinez-Torres, Garcia, Marin, & Vazquez, 2005).

Another study is the use of concept maps as an assessment tool. There are two different
approaches in assessment using concept maps: structured and unstructured. In the unstructured
concept map assessment, students choose their own concepts and relations, flexibly constructing their
own concept maps. In the structured concept map assessment, students fill in the gaps on previously
designed concept maps using concepts and relations provided to them (Akkaya, Karakirik, & Durmus,
2005). McClure et al investigated the reliability, validity and logical practicality aspects of assessments
conducted using concept maps. The publication also contains a detailed literature evaluation on the
subject. The study concludes that concept maps can be a valuable source of information on the
students’ knowledge and content (McClure, Sonak, & Suen, 1999). Ruiz-Primo attempted to come up
with a response to the question “What have we learned so far?” by offering an assessment system
using concept maps. The study addressed the forms of use of concept maps in structural and scoring
aspects (Ruiz-Primo, 2000).

The interface design of another tool software application named TPL-KATS and developed by Hoeft
et al allows the user to automatically create and score concept maps using commands (Hoeft, Jentsch,
Harper, Evans lll, Bowers, & Salas, 2003). In the scope of another software project named Concept Map
Assessor (CMA), a software application has been designed that assists users in creating concept maps
that cover some concepts in mathematics and relations among them and offers the users an
opportunity to evaluate themselves using previously designed concept maps (Akkaya, Karakirik, &
Durmus, 2005). Chang et al have suggested a new assessment named “the weighted concept map” for
CBCM. The idea first involves assighment of weights from 0 to 1 to concepts on a concept map drawn
by an expert to relations among such concepts. This is followed by the determination of weight values
of the concept map drawn by the student through comparison with the expert’s map. Finally, an
assessment is conducted by calculating closeness and similarity indexes (Chang, Sung, Chang, & Lin,
2005). A web-based concept map testing system has been created in an online software application
named WCOMT designed by Tsai et al and its results have been disclosed. The student views about the
use of the system, in general, were positive (Tsai, Lin, & Yuan, 2001). Majid et al conducted a study to
determine the effectiveness of web-based concept maps for online courses. The results of the study
showed that concept maps have advantages as a learning strategy and contribute to the students’
understanding of concepts (Majid, Panot, Luan, Leong, & Atan 2006). Novak has emphasized that
concept maps can contribute to education in four categories: (a) as a learning strategy, (b) as an
instructional strategy, (c) as a means of assessing students’ understanding of science concepts, and (d)
as a strategy for planning curriculum (Novak, 1990). This study addresses the first three categories.

Method
Integration of the Processor CBCMS to the WBDE

In Strengthening Vocational Education and Training Project (SVET, 2002-2007), a joint project of
Ministry of National Education of the Republic of Turkey and the European Union, lesson plans and
curricula of TVE fields have been restructured in accordance with the modular system. Modular
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teaching is an approach that focuses on student-centered and individualized learning and teaching. An
education curriculum consists of modules. Parts of modules follow a planned sequence. Each module
gives knowledge and skills addressing a certain competency. The microprocessors module has been
prepared for the Fundamentals of Information Technology (FIT) course of the IT field in the scope of the
project, which involves preparation of over 5000 modules (European Commission, 2007).

Teaching material has been prepared in this study aimed at teaching the microprocessors module
through WBDE using the CBCM technique. Students’ views have been obtained and impacts of the
material on the students have been determined. Conduction of the study has been structured in the
following phases:

1) Preparation of the teaching material;

a. Preparation of CBCM to present the microprocessors module to the students,

b. Preparation of the textual and graphical delivery of the microprocessors module,
c.Preparation of the animation-supported presentation of the microprocessors module,

d. Preparation of exams to assess and evaluate the students’ level of knowledge at the end of the
study. Two types of exam prepared: a multiple-choice test and fill in the gaps by drag-and-drop in
the CBCM form,

e. Preparation of a WBDE platform to teach the students about CBCM.
2) Implementation of the teaching material;
a. Teaching the students about the use of concept maps,

b. Teaching different subjects of the microprocessors module to the students throughout 8 weeks
using CBCM,

3) Assessment and evaluation;

a. Assessment and evaluation of the students’ level of knowledge in the subjects of the
microprocessors module using the previously prepared CBCM at the end of the training,
obtainment and evaluation of the students’ views on the teaching material.

Preparation of the Teaching Material

Content of the teaching material consists of the microprocessors module (SVET Project., 2007). The
module consists of 8 chapters covering the following subjects: “definition and functions of a
microprocessor and locations where programs are stored”, “microprocessor structure and cache
memory”, “speed of microprocessors”, “microprocessor communication buses”, “microprocessor
manufacturers”, “microprocessor technologies”, “accessing microprocessor features” and
“microprocessor cooling”. Each chapter was taught as a one-week course. Each lesson was prepared as
4 separate pages as follows: concept map, textual and graphical presentation, animation-supported
presentation and exam. The pages were designed using Adobe Fireworks CS3, Adobe Photoshop CS3,
Adobe Flash CS3 and Dreamveawer 8. The students could switch to any of the pages using the buttons
on the interface of the lesson homepage.

Fig. 1 presents pages that comprised the content of Lesson 1. The concept map on Fig. 1(a) presents
the concepts that introduce and define the functions of a microprocessor and depicts the relations
among such functions. The concept map presents all the concepts of the subject that were planned to
be taught and relations among such concepts. The student is supposed to study the subject by
examining the concept map and reading the relations on the concept expressing them in one sentence
per relation. Each time the studying process is repeated, the learned knowledge will become more
permanent. By studying the textual and graphical presentation of the subject on Fig. 1(b), the student is
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supposed to repeat the subject in a traditional way. This will help the student understand the structure
of the concept map. The student is then supposed to select the page on Fig. 1(c) to watch the summary
of the subject prepared as an animation. Fig. 1(d) depicts the exam of Lesson 1. Exams of Lesson 1 and
Lesson 4 are in the form of multiple-choice tests. At the end of the exam, the student has an
opportunity to review his or her correct and incorrect answers on the test.
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Figure 1. Pages comprising the content of Lesson 1: (a) Concept map of the chapter, (b) Textual and
graphical presentation of the chapter, (c) Animation-supported presentation of the chapter, (d) A
multiple-choice test exam of the chapter.

Exams of other lessons have been prepared in the form of concept maps. As seen from Fig. 2(b) and
Fig. 2(b), in concept map exams, the student was asked to place concepts in the correct location on the
map by drag-and-drop the map elements. The exam continues until the student manages to create the
correct concept map.Fig. 2(a) depicts the concept map of Lesson 2 and Fig. 2(b) shows the concept map
exam. The purpose of the lesson is to teach about the structure of a microprocessor and cache memory
concepts.
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Figure 2. Pages with concept maps comprising the content of Lesson 2.

Fig. 3a depicts the concept map of Lesson 5 and Fig. 3b shows the concept map exam. The purpose
of the lesson is to teach the concepts relating to microprocessor manufacturers and microprocessor

types.
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Figure 3(a). Concept map of the chapter Figure 3(b). Concept map exam of the chapter

Figure 3. Pages with concept maps comprising the content of Lesson 5.

Preparation of the Teaching Material

During the first lesson, the students were informed about concept maps and how the
microprocessors module would be taught throughout the 8 weeks. The students were able to access
and review the topics titled “What is a concept map?”, “How to read concept maps?” and “How to
prepare concept maps?” at any time before starting a lesson thus refreshing their knowledge about
concept maps.

Limitations of the study;

e The sample of the study consisted of 33 10th-grade students enrolled in the IT program of Aksu
Multi-Program High School in Isparta.

e The study covers the academic year 2011-2012.
e The study is restricted to the microprocessors module of the FIT course.
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Assumptions made for the purpose of the study;

e The students are assumed to have completed all lessons within the teaching material in the
internet environment.

e The students are assumed to have gained a sufficient level of knowledge on the use of the concept
map technique before the start of the implementation of the teaching material.

e All students participating in the study are assumed to have perceived the questions in the
questionnaire in a uniform manner.

e The students are assumed to have answered the questions in the questionnaire based on their
true and genuine beliefs and ideas.

Assessment and Evaluation

Assessment and evaluation has been conducted based on two criteria in order to obtain the study
results. The first criterion was to obtain and evaluate the students’ views on the exams prepared using
the CBCM technique. For this purpose, exams of Lessons 2, 3, 5, 6, 7 and 8 have been prepared using
the CBCM technique. It was observed that student views concerning this aspect were at the
“completely agree” level based on the answers provided to question 7, part 2 of the questionnaire
shown on Table 1 and question 10, part 3 of the questionnaire shown on Table 2.

The second criterion was to obtain and evaluate students’ views on the teaching material prepared.
For this purpose, a questionnaire was developed that consisted of 3 parts.

Six questions in part 1 of the questionnaire considered demographic variables of students relating
to gender (M/F), place of residence (home/state-sponsored student dormitory/private student
dormitory/other), continuous computer access (Yes/No), continuous internet access (Yes/No), grade
point average in the 9th grade (numeric information) and whether the student was using concept maps
for the first time (Yes/No).

Part 2 of the questionnaire asks the students to provide their views on the features of the CBCM
prepared for the microprocessors module by answering the 9 questions shown on Table 1. Findings
based on the answers provided to the questions according to the Likert-type 1-to-5 rating scale (1: very
poor, 2: poor, 3: average, 4: good, 5: very good) are provided in Table 1 as f, % and X.

Eleven questions in part 3 of the questionnaire indicated in Table 2 aim to obtain the students’
views on the teaching of the microprocessors module through WBDE using the CBCM technique.
Questions were answered using the Likert-type 1-to-5 rating scale (1: completely disagree, 2: disagree,
3: undecided, 4: agree, 5: completely agree) and are provided in Table 2 as f, % andX.

Questionnaire results and evaluations;

According to the results in part 1 of the questionnaire, demographic variables of students
comprising the sample of the study are as follows:

e 27.3% female, 72.5% male,
e 54.5% reside at home, 45.5% reside at state-sponsored student dormitories,
® 24.2% have computer access at the place of residence while 75.8% do not have such access,

® 24.2% have internet access at the place of residence while 75.8% do not have such access, grade
point average of 97% varies from 2 to 4,

81.8% have seen concept maps at that lesson for the first time while 18.2% have used concept maps
at their lessons previously.
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Table 1. Questions and findings of part 2 of the questionnaire

Questions Student views (f) Student views (%)

asking 1 2 3 4 1 2 3 4 5
students

# | about their
views on the
features of
CBCM

wv

X
Level of agreement

Very poor
Average
Very good
Very poor
Average
Very good

Poor
Good
Poor
Good

Have
appropriate
— | colors been 0 0 3 23 7 0 0 9.1 69.7 21.2 4.12 A
used in the
material?

Have

appropriate
~ | text fonts 0 0 4 17 12 0 0 12.1 51.5 36.4 4.24 CA
been used in
the material?

Have

appropriate
™ SOl.mdS.and 0 1 2 4 26 |O 3.0 6.1 12.1 78.8 4.67 CA
animations
been used in

the material?

o [Arematerials o g 13 g 12 |0 o 91 |22 |e67 |ass |ca
easy to use?

Do materials
clearly

10 | indicate the 0 0 2 13 |18 |o 0 6.1 39.4 54.5 4.49 CA
lesson
purpose?

Does the
presentation
of the
subjects using
concept maps
contribute to
their better
understandin
gand
learning?

0 0 1 4 28 |O 0 3.0 121 84.8 4.82 CA

Do exams
prepared with
concept maps
™~ |contributeto |O 0 0 6 27 |oO 0 0 18.2 81.8 4.82 CA
the better
learning of
the subjects?

Are the
concept maps
in the

o | material 0 0 6 8 19 |o 0 18.2 24.2 57.6 4.39 CA
sufficient in
explaining the
subject?

Are the
concept maps
in the

Sl . 0 0 2 14 17 0 0 6.1 42.4 51.5 4.45 CA
material
understandab

le (intelligible)

CA: Completely Agree A: Agree
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Considering the findings in Table 1, which contains the results of part 2 of the questionnaire, the
students’ views correspond to the level “good” for questions 1 and 2 and to the level “very good” for
the other questions. According to the results of X, the levels to which the students agree with answers
offered by the questions are “agree” for question 1 and “completely agree” for other questions.

Considering the findings in Table 2, which contains the results of part 3 of the questionnaire, it can
be seen that the students’ views correspond to “agree” for questions 2, 6 and 11 and to “completely
agree” for other questions. According to the results of X, the levels to which the students agree with
answers offered by the questions according to the Likert-type 1-to-5 rating scale are “agree” for
questions 6 and 11 and “completely agree” for other questions.

The significance of the responses to questions in part 2 of the questionnaire in consideration of the
students’ demographic profiles was tested using the t-test reliability analysis. Because the significance
level (p) values varied from 0.066 to 0.904, which is greater than 0.05, it can be concluded that there is
no significant variation among student responses to questions in part 2 of the questionnaire based on
the differences in the students’ demographic profiles. The significance of the responses to questions in
part 3 of the questionnaire in consideration of the students’ demographic profiles was tested using the
t-test reliability analysis. Because the significance level (p) values varied from 0.329 to 0.928, which is
greater than 0.05, it can be concluded that there is no significant variation among student responses to
questions in part 3 of the questionnaire based on the differences in the students’ demographic profiles.

RESULTS

In this study, concept maps were designed using the CBCM technique for the microprocessors
module of the FIT course relating to the IT field. The concept maps were taught to the students via a
WBDE platform. The contribution of the concept maps to education and their effect on students was
studied. In the scope of the study, the concept map method has been used in both subject
presentation and evaluation and has enjoyed popularity among the students.

According to the survey results, the students have most eagerly agreed with the propositions
claiming that “presentation of subjects with the use of concept maps contributes to better learning
and understanding of those subjects” and that “exams prepared using concept maps contribute to the
learning of the subjects”. Moreover, concerning views on CBCM, the students most eagerly agreed
with the propositions “I believe that CBCM would be useful in studying for exams” and “Lessons are
more enjoyable if taught using CBCM”.

It has also been determined that demographic variables of the students do not have an impact on
their views concerning the teaching material and CBCM. These results lead us to conclude that
preparation of modules in TVE fields using CBCM and their teaching via WBDE is a method that would
likely improve the students’ performance.
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Table 2. Questions and findings of part 3 of the questionnaire

# Student views (f) Student views (%)
1 2 |3 4 5 1 2 |3 4 5

Questions that address
the students’ views on

i with ¢ g o | % | £
teaching with WBDE 0 o @ o X o
using the CBCM 2 w | 2 % aE.»

. o < (a] < (7]
technique - N - - %
T oo B 2le |4 3 S <
o o B R ol B k] S
ol & 9 o =% =% w © o o —
El © T o £ £ o © g S g
o ) = () o o ) c () o 1)
ol 8 53| <« O (o] al 5 < (o] 2
Have CBCM helped you
—  |to better learn 1 |0 (2 12 |18 |3.0 0 |6.1 36.4 54.5 4.39 CA

complicated subjects?

Have CBCM helped you
~ build connect|0n§ o lo I3 19 11 0 o |91 57.6 33.3 4.24 CA
between the subjects

and sub-subjects?

Have figures and
graphics used in CBCM
o | made abstract concepts |1 |0 |3 8 21 |30 0 |91 24.2 63.6 4.45 CA
clearer and better
understandable?

Do you believe that
« |CBCMwouldbeuseful 1\ 1y g 153 g 0 [30 [273 |69.7 |ae7 CA
when studying for

exams?

Do lessons taught using
»n |CBCMtendtobemore O |1 |0 10 |22 |JO 0 [3.0 30.3 66.7 |4.61 CA
enjoyable?

Have CBCM increased
© |yourinterestinthe FIT |2 0 |1 17 13 6.1 0 (3.0 51.5 394 4.18 A
course?

Have CBCM made it
possible you to repeat a
subject in a shorter
time?

[N
o
H
a

22 3.0 0 |121 18.2 66.7 4.45 CA

Do you believe that
o | CBCM are simple and 1 |0 |2 13 |17 |30 0 |61 39.4 |51.5 ]4.39 CA
easy to understand?

Has the preparation of
o |CBCMasanimations {1y 1, |13 145 f30 o [121 [394 |a55 |44 CA
increased your interest

in concept maps?

Would you recommend
using questions

Q |involving the 2 |1 |1 9 20 |6.1 3 |3.0 27.3 60.6 [|4.33 CA
completion of concept
maps in exams?
Will you now make your

o | own concept maps 1)1 (13 |8 |30 |3 [303 (394 [242 |[3.79 A

when studying for your
courses?

CA: Completely Agree A: Agree
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Introduction

Geometry is an important part of the elementary and secondary school mathematics curriculum.
“The study of geometry contributes to helping students develop the skills of visualization, critical
thinking, intuition, perspective, problem solving, conjecturing, deductive reasoning, logical argument
and proof” (Jones, 2002, p 122). Perception of geometrical shapes contributes to problem solving
(Martin & Strutchens, 2000). Teachers must know how to teach the concepts as regards geometry in
order for the students to acquire the desired skills. However, a number of studies indicate that teachers’
subject matter knowledge (SMK) and their pedagogical content knowledge (PCK) are not enough
(Barrantes & Blanco, 2006; Hershkowitz & Vinner, 1984; Van der Sandt & Nieuwoudt, 2003). Therefore,
students make mistakes in matters of geometry. To overcome these mistakes, it is necessary to assess
the teachers’ knowledge regarding these concepts.

The competence, which a teacher, who is one of the most important elements in the educational
system, possesses, greatly affects the students’ learning process (Ball & McDiarmid, 1988). The
knowledge the teachers possess constitutes this fitment. Also, as Hill, Blunk, Charambous, Lewis, Phelps,
Sleep and Ball (2008) pointed out “there is a powerful relationship between what a teacher knows, how
she knows it, and what she can do in the context of instruction”.

Shulman (1987) categorized the type of information which teachers should have as follows: subject
matter knowledge, general pedagogical knowledge, curriculum knowledge, pedagogical content
knowledge, knowledge of learners and their characteristics, knowledge of educational contexts, and
knowledge of educational purposes. On the other hand, Grossman, who is Shulman’s PhD student, sums
up the type of information teachers should have under the four headings: subject matter knowledge,
pedagogical knowledge, pedagogical content knowledge, and curriculum knowledge (Swenson, 1998).

*
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Of these types of knowledge, subject matter is an essential component of teacher knowledge (Ball &
McDiarmid, 1990). SMK is knowledge of the content of the discipline, consisting both of substantive
knowledge (the key facts, concepts, principles and explanatory frameworks in a discipline) and syntactic
knowledge (the nature of enquiry in the field, and how new knowledge is introduced and accepted in
that community) (Shulman, 1986). Mathematics educators performed studies similar to those of
Shulman’s studies (Hill, Rowan & Ball, 2005; Ma, 1999). In one of the studies regarding teachers’
knowledge in mathematics teaching, Ma (1999) indicated that mathematics teachers should understand
mathematics in depth while teaching it to children and should be able to reflect it in their teaching. Ball
(1990), on the other hand, bases the mathematical knowledge the teacher should possess on the
following three criteria: A teacher’s knowledge of mathematical concepts and operations must be
correct; a teacher should know the underlying rules and understandings and s/he is able to explain their
reasons; a teacher should understand and assess the relationships among the mathematical ideas. A
teacher need not be only proficient in regards to their mathematical knowledge; they must also be
skilled in conveying it. Pedagogical content knowledge, another type of knowledge, is involved in this
process, on which Shulman first focused momentously in 1986. Shulman, in his study in 1986, defined
PCK as follows:

....... the most regularly taught topics in one's subject area, the most useful forms of
representation of those ideas, the most powerful analogies, illustrations, examples
explanations, and demonstrations-in a word, the ways of representing and formulating the
subject that make it comprehensible to others. PCK also includes an understanding of what
makes the learning of specific topics easy or difficult: the conceptions and preconceptions
that students of different ages and backgrounds bring with them to the learning of those
most frequently taught topics and lessons (Shulman, 1986, p. 9).

In his following studies, Shulman continued to define PCK as follows:

PCK represents the blending of content and pedagogy into an understanding of how
particular topics, problems, or issues are organized, represented, and adapted to the diverse
interests and abilities of learners, and presented instruction. It is the category most likely to
distinguish the understanding of the content specialist from that of the pedagogue (Shulman,
1987, p. 8).

As will be understood from Shulman’s two definitions, a teacher presents the SMK that s/he has by
finding several ways to represent them by adapting the learning materials with consideration to the
students’ individual differences, that is to say by transforming them into the form the students will be
able to understand. In this context, the most important point distinguishing a math teacher from a
mathematician is the ability to demonstrate the interaction of the knowledge of mathematics with the
knowledge of pedagogy, namely to educationally-effectively present the knowledge of mathematics
according to the varieties of basic skills and talents the students have (Shulman, 1987).

Some researchers suggested that two of PCK’s constituents are knowledge of students’
understanding and potential misunderstandings of a subject area and knowledge of instructional
strategies and representations for teaching a particular topic (An, Kulm & Wu, 2004; Grossman, 1990;
Kulm, R. Capraro, M. Capraro, Burghardt & Ford, 2001; Marks, 1990; Schoenfeld, 1998; Winsor, 2003). In
addition, the fact that teachers should know popular understandings and misunderstandings such as
what pre-learning the students possess concerning the topic, where they experience difficulties and
which aspects they find interesting was emphasized by the researchers (Cochran, DeRuiter & King, 1993;
Fennema & Franke, 1992; National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000; Tirosh, Fischbein,
Graeber & Wilson, 1998). This study also focuses on these components: knowledge of students’
understanding and potential misunderstandings as well as knowledge of instructional strategies.

Students’ understanding of geometry and acquiring geometrical thinking depend on a teacher’s
knowing geometry in depth and teaching it in an effective way. The studies conducted demonstrate that
the teachers whose SMK and PCK are high help students think and learn (Ball 1988a, Carpenter,
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Fennema, Peterson, Chiang, & Loef; 1989; Ma, 1999; Rovegno, 1992; Wilson & Winwberg, 1989).
Lenhart (2010) also found a relationship between middle school math teacher pedagogical content
knowledge and student “Standards of Learning” scores in geometry and measurement. In the learning
process of students, it is of great importance for the SMK and the PCK of the existing teachers and pre-
service teachers to be high. However, Ball, Lubienski and Mewborn (2001) pointed out that elementary
and secondary, pre-service or experienced teachers have widespread weaknesses in understanding the
basic concepts and relationships in mathematics. Some other researchers indicated that pre-service and
in-service middle school teachers’ content knowledge in geometry is low (Fuys, Geddes & Tischler, 1988;
Mayberry, 1983). Also, Hershkowitz and Vinner (1984) found that the pre-service and in-service teachers
lacked basic geometrical knowledge, skills and analytical thinking ability. On the other hand, Barrantes
and Blanco (2006) stated that most of the prospective teachers come to the university with the same
lack of knowledge and experiences about geometry. They observed that the standard teaching
techniques led the pre-service teachers to not employing different materials and sources. Van der Sandt
and Nieuwoudt (2003), in the study they conducted, examined the content knowledge of both 7th grade
geometry teachers and pre-service teachers. It was observed that both groups showed an insuffient
content knowledge in the teaching processes and they failed to reach the desired geometric thinking
levels. Chinnappan, Nason and Lawson (1996) examined pre-service secondary mathematics teachers’
pedagogical and content knowledge of trigonometry and geometry. They reported that the student
teacher showed a general lack of integration of mathematical knowledge with pedagogical principles
and the teacher's pedagogical content knowledge seemed to be poorly developed. Gal (1998), in one of
his studies indicated that high school teachers were not aware of students’ levels of thinking about
special segments with triangles, and for this reason, the teachers were wrong in some instructional
decisions.

Studies also show that teachers and their students tended to exhibit similar patterns of
misconceptions (Swafford, Jones & Thornton,1997). Some studies reported that there was a confusion
in geometric concepts, which is sometimes caused by teachers and sometimes by students (Baturo &
Nason, 1996; Clements, 1999; Currie & Pegg, 1998; Fujita, 2008; Fuller, 1997; Heaton, 1992; Lehrer,
Jenkins & Osana, 1998; Monaghan, 2000; Okazaki & Fujita, 2007; Wu & Ma, 2005). For instance, Menon
(1998) found that 54 pre-service elementary teachers have a procedural understanding of area and
perimeter rather than a conceptual and relational understanding (cited in Kow & Yeo, 2008).
Cunningham and Roberts (2010), found that despite being given the definitions of the altitude of a
triangle and the diagonal of a polygon, pre-service elementary school teachers have limited
understanding of these concepts. On the other hand, Aslan-Tutak (2011) observed that secondary
education mathematics pre-service teachers have misconceptions in the relationships between
similarity and equality and on the subjects of reflection and symmetry.

Quadrilaterals were chosen in this study because it is one of the most basic concepts in geometry,
and a field in which students experience misconceptions and difficulties (Clements, 1999; Currie & Pegg,
1998; Monaghan, 2000; Wu & Ma, 2005). Monaghan (2000) noted that many students had deficiencies
in understanding the properties of quadrilaterals. Quadrilaterals are taught both in elementary and
secondary education. In fact, the geometrical concepts are defined in four basic categories in pre-school
curriculum: circular, square, triangle and rectangle (Clements, 1998, Ministry of National Education
[MNE], 2006). In addition, quadrilateral types confront students in daily life. For this reason, it is of great
significance for the teachers to have enough mathematical knowledge while teaching these concepts.
We encounter some studies in literature where the teachers and pre-service teachers confuse the
relationships among quadrilaterals (Fujita, 2008; Okazaki & Fujita, 2007). In a study with pre-service
primary teachers in their first and third year of university in Scotland, Fujita and Jones (2006a) reported
that they did not seem to have a good understanding of the hierarchical relationship between
quadrilaterals. For example, the pre-service teachers regarded “a rectangle” as a special case of “a
square” and they could draw a correct image of a square but they defined it incorrectly. Furthermore,
even after two years of education, their understanding did not seem to improve. In another study, Yee
Han (2003) found that in-service teachers did not have a good understanding of quadrilaterals. Fujita
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and Jones (2006b) in their research to determine the perceptions of trainee primary teachers
concerning parallelogram, demonstrated that only a minority of 105 candidates studying at the second
year in the university have the knowledge of parallelogram. The cited research studies mainly focus on
pre-service and in-service teachers’ subject matter knowledge and less has been done with pedagogical
content knowledge about quadrilaterals.

Successful geometry teaching depends on the geometry knowledge the teacher has and his/her
ability to teach it in an effective way. In addition, the fact that understanding geometry in depth by
teachers will help students cope with the difficulties they encounter. According to Ball (1988b),
teachers’ PCK and their thoughts about mathematics are found in the years when they are students at
the university and the structuring of this process continues in the course of their career. The most
important step to be able to contribute to this process of structuring is experienced in the institutions
that train the teachers. Besides, it is necessary that mathematics teachers, when they are students at
the university, should primarily be aware of their concept knowledge and be capable of associating the
concepts they know correctly (National Research Council [NRC], 2000). In this context, an important
mission falls to the institutions training teachers. Primarily, it is necessary that to the extent a pre-
service teacher, having already graduated or about to graduate from the teacher-training institutions,
possesses these types of knowledge be known. The purpose of this study is to investigate both the SMK
that the pre-service Elementary School Teachers possess regarding quadrilaterals included in the
curriculum of the primary education, and the PCK that they have concerning mistakes, which the 5th
grade students had about the quadrilaterals, the potential reasons for these mistakes, and strategies to
overcome these mistakes. This research study aimed at answering the following research questions:

1. What is the pre-service elementary school teachers’ subject matter knowledge about
quadrilaterals on fifth grade curriculum?

2. What is the pre-service elementary school teachers’ pedagogical content knowledge about
quadrilaterals on fifth grade curriculum?

Method
Research Design

Case study, which one of the qualitative research methods, was preferred in the study. Because the
present study is intended for presenting SMK that pre-service elementary school teachers have
concerning quadrilaterals and PCK that they possess the elementary students’ mistakes, the reasons of
these mistakes, and strategies to overcome these mistakes. The SMK and PCK of pre-service elementary
school teachers were analyzed within the context of classroom teacher training curriculum.

Participants

Data were collected from the five junior student teachers (1 female and 4 male) enrolled in the
Elementary School Teacher Training Program at a public university. The sampling of maximum diversity
was used while the pre-service teachers forming the sampling of the study were selected. The purpose
in the method of this sampling is not to generalize via ensuring the diversity, but to discover what kind
of commonalities and similarities exist between the situations exhibited in diversity (Yildirm & Simsek,
2004). While five pre-service teachers were selected, “The Van Hiele Geometry Test (VHGT)” was
applied to thirty-two third year students at the end of the Teaching Mathematics Il Course, which they
were taught in the spring semester. These questions were used to determine the students’
understanding of geometric concepts as identified by P.M. Van Hiele and his wife D. Van Hiele-Geldof
(1959; cited in Lee, 1999). Based on this test, it was possible to determine the geometric thinking level
of the students. Geometrical thinking levels are made up of five levels and summarized by the abilities
each level measures as shown in Table 1 (Lee, 1999). This test was translated into Turkish by Duatepe
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and she applied it to pre-service elementary school teachers (Duatepe, 2000). In her study, Cronbach
Alpha reliability measures were found as .82; .51; .70; .72 and .59 for the first, second, third, fourth and
fifth level, respectively.

Table 1. The Abilities That Each Level of Van Hiele Geometry Test Measures

Level Items Measured the Abilities
1 1-5 Identify, Recognize geometric shapes based on an individual’s visual
abilities, (Visualization)
5 6-10 Measure properties of geometric shapes by observing and drawing a
picture, (Analysis)
Verify figures, hierarchically, by analyzing the properties of figures,
3 11-15 -
(Abstraction)
Understand proof meaning in the context of definitions, axioms, and
4 16-20 .
theorems, (Deduction)
5 21-125 Identify the consistency of set axioms and compare axiomatic systems.

(Rigor)

In order for the students’ levels to be determined, it is necessary that they should at least answer
three of the five questions at each level. In the study, in consequence of the Van Hiele Geometry Test
applied to the pre-service teachers, there is 1 teacher at the fifth level, 1 teacher at the fourth level, 10
at the third level, 12 at the second level and 8 at the first level. One person was selected for the
research from each of the five levels. Instead of expressing them with their names, the pre-service
teachers taking part in the study were expressed/specified via a kind of coding in the form of PT1 (pre-
service teacher at the 1st level-male), PT2 (pre-service teacher at the 2nd level-male), PT3 (pre-service
teacher at the 3rd level-male), PT4 (pre-service teacher at the 4th level-male) and PT5 (pre-service
teacher at the 5th level-female).

Elementary School Teacher Education Program

Elementary school teacher training is a four-year program. In the first year, pre-service teachers
take the courses of Basic Mathematics | and Il, which are intended for mathematics content knowledge
(MCK) and until the end of the third year, they take courses such as “educational psychology”,
“teaching principles and methods”, “teaching technologies and developing materials” and “class
management”, which are intended for Pedagogical Knowledge. For PCK, on the other hand, they take
Mathematics Teaching | and Mathematics Teaching Il only in the third year. In the content of
Mathematics Teaching-I, which is taken in the fall semester, the focus is on topics such as teaching and
learning strategies to be utilized in mathematics teaching, the scope, aim and characteristics of
elementary education mathematics curriculum, and the significant skills in mathematics teaching
(association, representations, communication, reasoning, problem solving). On the other hand, in the
content of Mathematics Teaching-ll, which is taken in the spring semester, the pre-service teachers
receive training as to how they will practice the learning methods aimed at the acquisitions included in
the learning fields of “Geometry, Numbers, Data, Measurement”, included in the Ministry of National
Education (MNE) curriculum, as well as how they can carry out evaluations in the subject of
mathematics. In particular, they are expected to be familiar with the program in Mathematics Teaching-
| and Mathematics Teaching-ll, and to be aware of the relationships between the mathematics
concepts, and knowledge of students’ mistakes and of what must be taken into account while teaching
the students these concepts. During two semesters of the activities developed by pre-service teachers
had been evaluated with them on discussion about whether these activities could be achieved concepts
or not, whether or not they were referred to any misconceptions and the use of techniques which
method would be more appropriate in order to achieve concepts. The researcher observed the
practices of pre-service teachers in the subject of Mathematics Teaching, and the diversity in the
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performances the pre-service teachers exhibited in their practices drew the researcher’s attention. The
diversity was observed form that pre-service teachers reflect the mathematical concepts as right or
wrong. The reason for diversity was questioned examining their SMK and PCK about quadrilaterals
when the knowledge the participants acquired in the subject of Mathematics Teaching, which they took
for two semesters, was new. However, the pre-service teachers created lots of activities intended for
the so-called acquisitions in curriculum, but none of those experiences were directly related to
quadrilaterals.

Instrument

The pre-service teachers were asked five open-ended problems concerning quadrilaterals taught
under the name of the field of geometry learning that is included in the elementary curriculum. A
number of suggestions on open-ended questions for SMK and PCK of pre-service teachers on the fact
that interviews and multiple choice items can be used, on observation and analyses that can be made,
and on in-class interactions can be studied in depth in the investigations carried out in the literature
(Ball & Bass 2000; Hill et al. 2005; Ma, 1999; Manizade & Mason, 2011; Zhou, Peverly & Xin, 2006). In
this study, open-ended questions were also asked to the pre-service teachers. The problems were
formed to assess pre-service teachers’ subject matter knowledge and pedagogical content knowledge.
In order for the questions formed by the researcher to be appraised whether these questions were
appropriate with the acquisitions taught regarding quadrilaterals in the curriculum, the views of two
mathematics educators were received apart from the researcher. The questions were finalized in
accordance with the views of the mathematics educators. In the questions, the texts are different but
the questions asked in their choices are the same and are as follows:

a. Find the answer to the problem.

b. List two common mistakes students may make while performing (i) and/or (ii)
c. Describe possible sources for each of these mistakes.

d. How will you fix these mistakes? *

In the questions, the “a” choice is related to measuring the pre-service teachers’ subject matter
knowledge of quadrilaterals. Subject matter knowledge was categorized as pre-service teachers’
knowledge on basic concepts and their relationships with basic drawing. The “b”, “c” and “d” choices are
related to measuring the pre-service teachers’ pedagogical content knowledge of quadrilaterals.
Pedagogical content knowledge was categorized as knowledge of students’ mistakes, the reasons for
these mistakes and instructional strategies aiming at overcoming them. The text part of the questions,
the categories of SMK and PCK have been given in Table 2.

* These choices of questions were adapted from Isiksal’s (2006) study.
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Table 2. Problems, Categories of SMK and PCK

Problems

Categories of SMK and PCK

1. Of the find the

quadrilaterals.
[
RO,

2. “Both pairs of mutual edge are made up of
parallel line pieces and the shape is a regular
polygon.”

Which of the quadrilaterals do the properties given
above belong to?

shapes below, regular

3. How much degree is the angle of D in the below
quadrilateral?

o
(¢}

4. Draw the ABCD parallelogram’s heights belonging

to D corner.
A D

5. How many symmetry lines the ABCD rectangle
has? Draw.

SMK- basic principles-1a

(The pre-service teachers are expected to
know the relationship of quadrilaterals and to
distinguish  the regular quadrilaterals).
(Correct answer is A and E)

PCK- knowledge on students’ mistakes- 1b,
the reasons for the mistakes-1c and
instructional strategies-1d

SMK- basic principles-2a

(The pre-service teachers are expected to
find the regular polygon by using the
relationship of quadrilaterals) (Correct
answer is square)

PCK- knowledge on students’ mistakes- 2b,
the reasons for the mistakes-2c and
instructional strategies-2d

SMK- basic principles-3a

(The pre-service teachers are expected to
find the angle by using the features of
quadrilaterals) (Correct answer is 60 degree)
PCK- knowledge on students’ mistakes- 3b,
the reasons for the mistakes-3c and
instructional strategies-3d

SMK- basic drawing-4a

(The pre-service teachers are expected to
draw the heights by using the features of
quadrilaterals)

PCK- knowledge on students’ mistakes- 4b,
the reasons for the mistakes-4c and
instructional strategies-4d

SMK- basic drawing-5a

(The pre-service teachers are expected to
draw the symmetry lines by using the
features of quadrilaterals)

PCK- knowledge on students’ mistakes- 5b,
the reasons for the mistakes-5¢ and
instructional strategies-5d

Data Analysis

In the present research, the data were collected making interviews via five open-ended questions.
Each interview lasted for about 45 minutes. The analysis of these interviews, on the other hand, was
carried out with content analysis. Content analysis is a technique used for the characterization and
comparison of the data from the interviews (Altunisik, Coskun, Bayraktaroglu & Yildirim, 2004). The data
were evaluated within the framework of the two research questions of the study. First, the answers
given to the “a” choice of the questions asked for the evaluation of the SMK of classroom pre-service
teachers were categorized as pre-service teachers’ knowledge on basic concepts and their relationships
with basic drawing. Answer to these questions were summarized and evaluated, with respect to
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whether or not pre-service teachers brought with them knowledge. Secondly, the answers given to “b”,
“c” and “d” choices of the questions asked for the evaluation of the classroom pre-service teachers’ PCK
were categorized as knowledge of students’ conceptions, the reasons for the mistakes and instructional
strategies aiming at overcoming them (see Table 2). Later, it was ensured that the answers of pre-
service teachers were separated to significant divisions via coding operation. The views of the
participants at the different geometrical thinking levels were compared and codings were created based
on these comparisons. Another mathematics educator also carried out a coding operation. Coding
shema was presented in Table 3 in detail. The consistency between the two codings was calculated

based on P = Na formula determined by Miles and Huberman (1994) (“P is the percent of
Na -+ Nd

consistency”, “Na is the consistency amount” and “Nd is the inconsistency amount”). It is stated that in

the codings carried out using this formula, there is at least a 70% reliability rate (Miles & Huberman,

1994). After the coding operation was completed, the reliability among the researchers was calculated.

The percentage agreement between the two raters was roughly 93%. This percentage calculated

demonstrates that the codings made were reliable.

Results

Findings of the research have been discussed within the framework of two research questions
formed to deeply understand and examine the pre-service teachers’ subject matter and pedagogical
content knowledge concerning the concept of quadrilaterals included in the curriculum.

Pre-service elementary school teachers’ subject matter knowledge

While the SMK of pre-service teachers was being evaluated, regarding quadrilaterals and their
relationships, their knowledge of necessary drawings and how they reflect this knowledge was also
examined.

While the information derived from the first three questions regarding quadrilaterals encompassed
knowledge of basic concepts and their relationships, those obtained from the fourth and fifth questions
involved knowledge of basic drawings in quadrilaterals. If we are to examine the answers the pre-service
teachers gave to these questions respectively, the pre-service teachers are asked to distinguish the
regular quadrilaterals in the given shape in “Problem 1”. It was observed that of the pre-service
teachers, PT5, PT4 and PT3 were correctly able to distinguish the regular quadrilaterals, that is, the
square shapes. PT2 and PT1, on the other hand, indicated rhombus among the regular quadrilaterals,
whereas, square is a special case of rhombus and rectangle. This finding, as in the study of Okazaki and
Fujita (2007), indicates that two pre-service teachers did not seem to have the hierarchical relationships
between quadrilaterals. In “Problem 2”, the pre-service teachers are asked to determine the
quadrilaterals of the given characteristics. As is the case in “Problem 1”, while PT5, PT4 and PT3 said that
the quadrilaterals bearing the given characteristics are squares, PT2 and PT1 failed to answer, instead
stating that it might be a rectangle or a parallelogram. This finding shows that the concepts of regular
quadrilaterals and the characteristics of rectangles in PT2 and PT1 pre-service teachers were not
completely developed. On the other hand, in “Problem 3”, the pre-service teachers are asked to find the
fourth angle of the quadrilateral using the measurements of three angles which were given. It was
observed that all of the pre-service teachers found the required value. The pre-service teachers are
asked to draw the heights belonging to the D corner of the parallelogram given in “Problem 4”. While
PT5, PT4, PT3 and PT2 pre-service teachers drew the heights correctly, PT1 pre-service teacher drew the
height belonging only to the BC edge of the D corner. When he was asked why he did not draw the
height belonging to the other AB edge, he said that did not occur to him. The fifth problem asked the
pre-service teachers to draw the symmetry line of a rectangle. While the pre-service teachers, PT5, PT4
and PT3 made the correct drawing, the rectangle has two symmetry lines; the other pre-service teachers
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could not make this. PT2 and PT1 suggested and showed that a rectangle has four symmetry lines. The
mistake these pre-service teachers made is that they confused the rectangle’s symmetry lines by
counting diagonals with the square’s symmetry lines. That is to say, the facts that pre-service teachers
confused the characteristics of quadrilaterals were reflected in their drawings.

In brief, we can say that in this sample the pre-service teachers’ quadrilateral knowledge, whose Van
Hiele geometric thinking levels were low, was weaker than that of the other pre-service teachers. In
addition, it was observed that these pre-service teachers (PT2 and PT1) confused the characteristics of

quadrilaterals. Similar results were found in the study Fujita (2008), Okazaki and Fujita (2007) made.

Pre-service elementary school teachers’ pedagogical content knowledge

Pedagogical content knowledge was categorized as knowledge of students’ conceptions, reasons for
their mistakes, and the instructional strategies aiming at overcoming them. In Table 3, the mistakes,
reasons for the mistakes, and the instructional strategies aiming at overcoming them are given.

As seen in the Table 3, pre-service teachers classified the mistakes the students might make as
conceptual, drawing, or operational mistakes, as well as mistakes arising from the question’s not being
understood. The answers the pre-service teachers gave concerning the reasons of these mistakes and
the instructional strategies aiming at overcoming them are examined in detail below.

Table 3. The Mistakes, Their Reasons and the Instructional Strategies Aiming at Overcoming Them

Type of Mistake

Reasons of the Mistake

Instructional Strategies Aiming at
Overcoming the Mistake

Conceptual Mistake

Drawing Mistake

Operational Mistake

The Mistake arising
from the question’s
not being understood

The concept’s not being
completely formed

Lack of knowledge
Misconception

The constructivism-based
education’s not being given
Not paying attention to crucial
points of the concepts

The hierarchical order of
quadrilaterals and their
characteristics’ not being
known

The concept’s not being
completely formed
Carelessness

The concept’s not being
completely formed
Carelessness

Carelessness

Use of concrete material

Examples from daily life

The activities to make them reach the
concept

The teaching methods based on
constructivism

Paying attention to crucial points of the
concepts

Discovery learning

Consolidation via game

Showing and recounting

Paying attention to misconceptions
Solving problems including different
drawings

Increasing the problem solving
Developing four operations skills

Carefully reading of the question

In “Problem 1”, PT5 said that some students would only give rhombus as an example for regular

quadrilateral and would not give square as a regular polygon, and stated that as a reason for this, the
concept of regular quadrilaterals was not completely formed in the students. She suggested that in
order for the students to grasp the concept of a regular quadrilateral and its characteristics, the
teachers should help students’ learning by employing concrete materials and providing examples from
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daily life. PT4 stated that students might also indicate a rhombus and a rectangle as regular
quadrilaterals. He said that students might lack knowledge and have misconceptions as the reason for
these mistakes. He stated that teachers could employ concrete materials and activities to help students
understand the concept during the lesson in order for the mistakes to be corrected. PT3, on the other
hand, said that the students could not indicate the regular quadrilaterals and this was due to the
concepts’ not being completely formed because the students were not provided with the education
based on constructivism. In order for this situation to be corrected, he stated that the learning methods
based on constructivism such as cooperative learning and drama were employed during lecturing. PT2
states that students can show the wrong shapes because the concept of a regular quadrilateral was not
formed in the students. In order for this mistake to be corrected, he said that teachers should teach by
showing different regular quadrilaterals during the lesson. PT1 failed to state, in a logical way and in
mathematical language, the mistakes the students might make, and reasons for the neither mistakes
nor what must be done to overcome them.

In “Problem 2”, PT5 stated the mistakes the students may make in the second problem as follows;

“To the question of what kind of quadrilateral is square when some characteristics of the
square are provided, students can answer as rectangle, trapezoid or parallelogram. Students
cannot match what are given with the concepts. The reason for these mistakes is that
“students do not know well the characteristics of quadrilaterals and the relationships between
them”. In for the mistakes to be overcome, “teachers must provide the environments for
students to discover the characteristics of quadrilaterals and ensure that students should
strengthen their characteristics through mathematical games”.

PT4, on the other hand, stated that students might indicate a rectangle or a parallelogram as the
quadrilateral bearing these characteristics and this might be due to their misconceptions. It was
pointed out that students should be ensured to learn by discovery in order for these mistakes to be
corrected. PT3 suggested the mistakes the students might make as follows:

“Because there is the expression of “pairs of mutual edge” in the characteristics of the given
quadrilateral in the question, students may think that the asked quadrilateral can be
“rectangle” or “parallelogram” because of the words “parallel”.”

PT3 stated that the reason for students’ mistakes was that the concepts were not completely
learned and the teacher might not pay attention to the points at which conceptual errors might occur. It
was suggested by PT3 that for these mistakes not to happen, the teachers should be careful about the
situations where misconceptions might occur during the lesson. PT2, on the other hand, stated that
students might not completely be able to comprehend the question. In this case, the pre-service teacher
said that the teacher must ensure that the question be read carefully. When considering the comments
of the pre-service teacher, he can be regarded as incompetent in his answer which he gave, because he
also experience problems in the concept of a regular quadrilateral. PT1 stated that students would say
that the quadrilateral bearing the characteristics in the question might be a square (which is the correct
answer) instead of a rectangle. He could not state the reason for the mistake. He pointed out that the
solution to the question should be taught in order for the mistake to be corrected. Because the concept
of regular polygon was wrongly formed in PT1, it was observed that his answers were in this direction.
This finding matches up with the Fujita and Jones’s (2006) discovery where pre-service teachers wrongly
did the association among the quadrilaterals.

In “Problem 3”, PT5, PT4 and PT3, similarly, specified the mistakes the students might make. Three
pre-service teachers said that students would consider the quadrilateral given in the question as if it was
a parallelogram and would resort to sum up the angles of the successive corners and equalize them.
They stated that the source of the mistake was misconceptions and that in order for this mistake to be
overcome, use of activities should be employed during the lesson (PT5, PT4 and PT3), solving the sample
questions should be increased (PT5), and making use of mathematical games through the use of
reinforcement (PT4 and PT3). PT2 and PT1 remarked that students would make operational mistakes in
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this question and this might be due to carelessness. In order for the mistakes to be overcome, they
suggested that addition and subtraction operations should be done (PT2) and many more problems
should be solved (PT1). It was observed that the pre-service teachers whose Van Hiele geometric level
points were lower did not ground the students’ mistakes on conceptual inadequacy or misconceptions,
but on operational mistakes. This result is compatible with the findings of Menon (1998), who reported
that pre-service elementary teachers have a procedural understanding of area and perimeter rather
than a conceptual and relational understanding.

In “Problem 4", five pre-service teachers also remarked that students might make drawing mistakes.
PT5 and PT3 showed the students’ mistakes by drawing. PT4, PT2 and PT1 said that students would try
to draw the heights of the parallelogram inside the shape. As the reason for these mistakes, all five pre-
service teachers remarked that the concept of height was not completely formed and usual drawings
about the quadrilaterals might have been made in the lessons. In order for these mistakes to be
overcome, it was stated that the sample questions containing the drawings of shapes in different
position should be solved (PT5, PT4, PT2, and PT1) and the misconceptions should be taken into account
during the lessons (PT3).

In “Problem 5”, PT5, PT4 and PT3 who correctly drew the symmetry lines of the rectangle, remarked
that one mistake the students might make is to see “the shape as if it had been square and might count
the symmetry lines passing from the corners”. This mistake arises from the students’ confusion of the
characteristics of quadrilaterals. To overcome this confusion, they said that the characteristics of
quadrilaterals should be comprehended well and students should not be made to memorize, but “they
should be made to understand the characteristics of quadrilaterals over visual materials in the lessons”.
PT2 and PT1, who indicated incorrectly the symmetry line of the rectangle, stated that the students
could draw the symmetry line from everywhere of the rectangle. They also pointed out that the mistake
was due to students’ not knowing how to take the symmetry of a shape and in order for the mistake to
be overcome, how to take the symmetry of a shape should be shown and taught in detail.

The summarized form of the answers, which the pre-service teachers gave to the questions, is
provided in Table 4. As can be seen from Table 4, in this sample, as the pre-service teachers’ Van Hiele
geometric thinking levels improve, their PCK increases. In the studies in literature, while teachers should
make use of the teaching technologies (Baki, 2008) and of multiple representations (Bitiin, 2005) in
order to ensure that the students should be able to comprehend a certain topic or concept, it was
observed that the pre-service teachers in the sample of this study, even though they took the subject of
“teaching technologies and developing materials”, did not reflect any of this in their PCK. Based on the
answers the pre-service teachers provided within the scope of this study, the explanations reflecting the
PCK of the pre-service teachers whose SMK was weaker can also be said to be poor.

147



Berna CANTURK GUNHAN — Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 43(2), 2014, 137-154

Table 4. The Summation of Pre-Service Teachers’ Answers

PT5S PT4 PT3 PT2 PT1
Mistake Conceptual Conceptual Conceptual Conceptual -
Instruction  Concrete Concrete Teaching Showing and -
P1 Strategies  material, material, methods explanation
Samples from Activity based on
the daily life constructivism
Failing to -
P2 Mistake Conceptual Conceptual Conceptual understand
the question
Instruction  Learning by Learning by Being careful Carefully -
Strategies  discovery, discovery about the reading of the
Reinforcing crucial points question
via game of the
concepts
P3 Mistake Conceptual Conceptual Conceptual Operational Operational
Instruction  Activity, Activity, Activity, Addition and Increasing the
Strategies Problem Reinforcer, Reinforcer, subtraction problem
solving Game Game operations solving
P4 Mistake Drawing Drawing Drawing Drawing Drawing
Instruction  Solving the Solving the Being careful Solving the Solving the
Strategies  problems problems about problems problems
including including misconception including including
different different s different different
drawings drawings drawings drawings
P5 Mistakes Conceptual Conceptual Conceptual Conceptual Conceptual
Instruction  Concrete Concrete Concrete Showing and Showing and
Strategies  material material material explanation explanation

Discussion, Conclusion & Implementation

In this study, the SMK and the PCK of the pre-service teachers at different geometrical thinking levels
regarding quadrilaterals of elementary education were examined. Concerning the SMK of quadrilaterals,
it was determined that the SMK of the pre-service teachers in interpreting and making sense of the
quadrilaterals was not sufficiently deep. In this study, the pre-service teachers confused the
characteristics of quadrilaterals were reflected in their drawings and they confused the hierarchical
relationships between quadrilaterals. The results support the findings of previous studies. Such as, Fujita
and Jones (2006), Fujita (2008), Fuys et al. (1988), Mayberry (1983), Okazaki and Fujita (2007) and Yee
Han (2003) who state that pre-service and in-service middle school teachers’ geometry content
knowledge is not adequate. Therefore, it is necessary that while training elementary school teachers,
their shortcomings in the SMK are determined, precautions are taken to overcome these shortcomings
and practices towards improving pre-service teachers’ geometric thinking skills also are carried out.
Besides, it should not be ignored that SMK has an important effect in the planning and teaching process
(Rowland, Martin, Barber & Heal, 2001). As Ball (1998b) pointed out, teachers should comprehend the
mathematical concepts and their relationships in selecting and forming useful mathematical activities
for the students and in both interpreting and evaluating their opinions resiliently. In this context, it can
be said that it is significant for the accuracy of the SMK the teachers have about the concepts to
establish their shortcomings in order for the geometrical concepts to be learned and used by the
students correctly.
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According to the PCK results, the pre-service elementary school teachers grouped the mistakes the
students may make under the following headings; conceptual mistake, drawing mistakes, operational
mistake and the mistakes arising from the question’s not being understood. It was determined that pre-
service teachers mostly mentioned the conceptual mistakes as mistake. The pre-service teachers
suggested that concrete materials be used in the lessons in order for the conceptual mistakes not to
occur. This finding is consistent with the literature, because students learn more meaningfully in the
environments in which concrete materials are employed (MNE, 2005). The pre-service teachers, on the
other hand, suggested that in order for the misconceptions or wrong learning not to occur, the
environments of learning by discovery should be created by employing the activities leading to concept
acquisition, the learning of methods based on constructivism should be used, care should be given
regarding the crucial points of the geometric concepts and there should be reinforcement. Similarly, Van
De Walle (2004) indicated that employing various activities in the lessons has positive effects on learning
geometry. In addition, it was determined that one pre-service teacher (PT5-the one having the highest
level of geometrical thinking) emphasized the importance of associating the geometrical concepts with
daily life like Van Hiele (1986). Of the mistakes that the students might make, pre-service teachers
suggested that the usual drawings about the quadrilaterals might have been done in the lessons to
correct the drawing mistakes; this situation can cause the student to form the concept in a limited
structure. Therefore, it should be noted that making the students draw is effective in their learning
characteristics of the shapes (Burger & Shaughnessy, 1986) and the pre-service teachers also proposed
that the samples containing the shapes in different positions be included in the lessons. In order for the
operational mistakes that the pre-service teachers who are at the first two levels of geometrical thinking
remarked on to be corrected, they stated that the number of problem solving should be increased and
in the case of mistakes due to the fact that the question is not completely understood, the question
should be carefully read. In addition to these results, the fact that none of the pre-service teachers
mentioned teaching technologies in their proposals they made in order for the possible mistakes to be
corrected demonstrates that they failed to completely reflect the knowledge they acquired in such
courses as “teaching technologies and material development” towards improving their pedagogical
knowledge. Therefore, different teaching methods and use of materials should be provided in the
instructional practices the pre-service teachers can make in mathematics teaching courses, and the
environments where pre-service teachers can share their SMK and PCK should be created after the
practices. Thus, the pre-service teachers can improve their SMK and PCK before starting their careers.
Also, based on the use of various geometrical software programs in the lessons, the students are
provided with the environments where they can create the geometrical concepts on their own (Laborde,
Kynigos, Hollebrands & Strasser, 2006), students can create geometrical drawings and can carry out
interactive examinations on the dynamic, geometrical shapes the teacher prepared (MNE, 2005).

In addition to all of these, it was discovered that pedagogical content knowledge of the pre-service
teachers at the 1st and 2nd geometrical thinking levels in the sample of this study was not at the
sufficient level and they interpreted the relations between the quadrilaterals incorrectly. That is to say,
pre-services teachers have been reflected their geometrical thinking levels on their PCKs. This is showed
that SMK and PCK are interconnected. The researchers conducted indicate that the majority of pre-
service elementary and secondary mathematics teachers’ geometric thinking stages were below level-lll
(Abstraction) and level-IV (Deduction) (Duatepe, 2000; Durmus, Toluk & Olkun, 2002; Hershkowitz &
Vinner, 1984; Knight, 2006; Mayberry, 1983;). In particular, understanding hierarchical relations
between quadrilaterals requires the third level of van Hiele Geometric Thinking. Therefore, the
importance for the improvement of Van Hiele Geometrical Thinking Levels should be included while
training the pre-service teachers. In light of the fact that one of the characteristics of Van Hiele levels is
“geometrical experience, the most important factor affecting the advancement via levels” (Van de
Walle, 2004), the enhancement of pre-service teachers’ geometric experiences should be taken into
account. Experience will also help pre-service teachers improve their content training/teaching
knowledge (Cochran et al., 1993; Foss & Kleinsasser, 1996).
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For this case study, the results suggest that the pre-service elementary school teachers must
improve their geometric concepts, they must be provided with the knowledge of noticing the
misconceptions the students might have about the topics of geometry and they must be taught the
knowledge of how they must cope with the so-called misconceptions. As a matter of fact, teacher
training for a contemporary geometry education should be disseminated sufficiently and effectively (De
Villers, 1996). Moreover, what is needed in teacher training is forming a balance between content and
pedagogical knowledge (Mapolelo, 1999). In this context, if the balance between SMK and PCK of the
teachers and pre-service teachers is well created and their knowledge is improved, their integration
with teaching curriculum, their self-confidence, their awareness in their shortcomings in content
knowledge and their openness to students’ interests, ideas participations and questions will become
that much easier and comfortable (Babbington & Lomas, 2004), and the efficiency of educational
practices will also increase (Cochran et al., 1993; Fuys et al. 1988; Hershkowitz & Vinner, 1984).

In the prospective studies, the examination of pre-service teachers’ SMK and PCK of geometry can be
instructive in the reorganization to be carried out in the teacher-training curriculum. In these
curriculums, some courses intended for improving pre-service teachers’ SMK and PCK could be
provided. Because it is important for pre-service teachers to experience the instructional approaches,
which they are expected to employ, primarily themselves in terms of their learning, the environments
that will enable them to practice in the lessons should be created.
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Introduction

Improving both procedural and conceptual understanding and knowledge of science is an important
component within the goals of the science education. To this end, common approach in the school-
science is to create opportunities via practical works for students to engage in many aspects of science
processes.

Reform efforts have been expanded worldwide to increase the quality of education, although these
reform efforts are differ from nation to nation. For example, the educational reform movements in the
United States, UK, and Australia emphasized that an understanding of the processes and the nature of
science, accompanied the ability to do science inquiry, is a requirement for effective science education
(American Association for the Advancement of Science [AAAS], 1990; Department for Education Science
[DfES], 2004; Hackling, 2005; National Research Council [NRC], 1996). The wave of science education
reform has affected Turkey like many countries as well. In Turkey, the Ministry of National Education
(MoNE) has developed science and technology curriculum as part of a larger scale educational reform
because Turkish students’ performance in the national exams (high school and university entrance
exams) and international student assessment studies (such as TIMSS and PISA) are low. The vision of the
new science and technology curriculum for science education in Turkey is to provide scientific literacy to
individuals whatever their individual differences are (MoNE, 2005). We see that the vision is parallel to
that of The National Science Education Standards (NSES) in USA (NRC, 1996). Inquiry is a multifaceted
activity that involves making observations; posing questions; examining books and other sources of
information to see what is already known; planning investigations,; reviewing what is already known in
light of experimental evidence; using tools to gather, analyze, and interpret data; proposing answers,
explanations, and predictions; and communicating the results (NRC, 1996, p.23). Based on this
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description it can be suggested that scientific inquiry requires using of science process skills. Although
the curriculum in Turkey does not sufficiently support inquiry-based approach, the science process skills
including observing, comparing-classifying, measuring, defining operationally, predicting, identifying
variables, designing experiment, identifying and using experimental equipments and tools, collecting and
recording data, modelling, inferring and drawing conclusion, hypothesizing, set up experiment,
manipulating and controlling variables are described as the skills which should be developed within the
new curriculum at each grade level (4-8) for elementary education (MoNE, 2005). The new curriculum
for middle school (grades 6, 7, 8) has been implemented gradually in Turkey since the 2005-2006
academic year.

The Education Reform Initiative (ERI) -in Turkish ERG- also evaluates Turkey’s education system from
different perspectives and presents education monitoring reports since 2008. In the light of results,
students have not generally acquired science process skills although the SPSs are come into prominence
in the new curriculum (Berberoglu, Arikan, Demirtash, is Giizel, & Ozgen Tuncer, 2009). According to the
education monitoring report 2010, the primary issue the Turkish education system faces today is that
learning is not taking place at the desired level. Although a student-centred education system is not
widely used in Turkey, the effectiveness of student-centred activities in improving thinking processes is
directly related to the quality of these activities. However, the results of the report indicate that these
student-centred activities do not subscribe to the desired quality criteria. (ERG, 2011, pp.6-17). Although
the standards emphasize inquiry, this should not be interpreted as recommending a single approach to
science teaching.

Teachers should use different strategies to develop the knowledge, understandings, and abilities
described in the content standards (NRC, 1996, p.23). Practical works play a key role in developing both
procedural and conceptual understanding and knowledge of science. All forms of practical work should
be integrated carefully into an instructional sequence so that meaningful links can be established
between the practical and theoretical aspects of science (Hackling, 2005, p.5). Considering the problems
mentioned above, an instructional intervention can be seen as a tool to adapt the instructional goals to
the goals of new curriculum during transitional period in the Turkish school system. In this sense, an
instructional intervention was performed in order to integrate the learning of science processes into the
flow of the science and technology course. The practical activities were redesigned by putting
purposively an emphasis on certain aspects of science processes during the study.

Therefore, the aim of this study is to investigate the effect of the instructional intervention on the 7"
grade elementary students’ SPSs and science achievements. To this end, some answers to the following
research questions are sought:

e Is there significant difference between experimental and control groups’ post-test scores of the
TSPA test?

¢ Is there significant difference between experimental and control groups’ post-test scores of the
achievement test?

e Is there any correlation between the scores of the TSPS and achievement test of the experimental
group?
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Method
Research Design

In this study, non-equivalent control group quasi-experimental design (Fraenkel & Wallen, 2000) was
employed for research design.

Participants

This study was conducted with forty-three (n=23 in the experimental group, n=20 in the control
group) 7" grade students (21 female and 22 male) in Turkey. The method of convenient sampling was
used.

Instruments

The Test of Scientific Process Assessment (TSPA) developed originally by Smith and Welliver (1995)
and adapted into Turkish by Basdag (2006) was administered to collect data. The instrument consists of
40 multiple-choice questions, and includes 13 SPS in total that are the skills of observing, classifying,
drawing conclusion, predicting, measuring, recording/displaying data, space/time relations, defining
operationally, formulating hypotheses, designing investigations and experimenting, controlling and
manipulating variables, analysing data, and constructing a model. For this study, the reliability
coefficient of the test was found to be 0.814. The test was administered to both groups as pre- and post-
test in order to define the level of students’ SPSs. The responses of the students were categorized as
correct=1, and incorrect or blank=0 by the researchers. Maximum score was 40 point for this test.

The test of achievement included 20 questions which were chosen from TIMSS 1999, 2003, and 2007
g™ grade (URL-1) by the researchers. Convenience toward the existing 7" grade science and technology
curriculum topics in spring semester was taken into consideration while the questions were chosen. The
test consisted of 15 multiple-choice and 5 open-ended questions. The translation of questions from
English to Turkish was checked by 3 English language experts and 3 science educators. The internal
validity of the Turkish test was tested by 3 elementary science and technology teachers and 5 Turkish
language teachers. The coefficient of cronbach-alfa was established as 0.741 for this study. Correct
answers for multiple-choice questions were evaluated as 1 point, and incorrect answers were evaluated
as 0 point. The explanations published of TIMSS questions and answers on the internet were based in
order to evaluate of the open-ended questions. Correct explanations were evaluated as 2 point, partial
corrects were evaluated as 1 point, and wrong answers were evaluated as 0 point (URL-1). The
resources of questions are displayed in Table 1.

More specifically, the course for the experimental group included: (1) Designing multiple types of
experimental activities, (2) Integrating scientific content and procedural knowledge in practical work, (3)
Guiding and emphasizing certain aspects of science process, (4) Using worksheets and experiment
reports for data collection. Both in-class and out-class experimental activities were included in the
syllabus of this course. A series of worksheets with scaffolding that drew attention to the elements of
scientific practice were designed in a systematic way to allow students to practice science, and these
worksheets were given as instructional guidance to the experimental group. Students were allowed to
work in their own groups, but also asked the experimental group students to work independently on
written reports of the experiment. Feedback was given to the experimental group on worksheets and
experiment reports for each activity practiced, and the students were encouraged to think about the
connection between scientific content knowledge and procedural skills.
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Table 1. The Resources of Questions for the Test of Achievement

No The Resources of Questions Item Number Cognitive Domain

1 TIMSS 1999 8th-Grade HO3 Understanding simple information

2 TIMSS 1999 8th-Grade J09 Theorizing, analyzing and solving problems
3 TIMSS 1999 8th-Grade X02A- X02B Theorizing, analyzing and solving Problems
4 TIMSS 1999 8th-Grade B0O6 Understanding simple information

5 TIMSS 1999 8th-Grade D01 Understanding complex information
6 TIMSS 1999 8th-Grade FO2 Understanding complex information
7 TIMSS 1999 8th-Grade Jo3 Understanding complex information
8 TIMSS 1999 8th-Grade FO4 Understanding complex information
9 TIMSS 2003 8th-Grade $022187 Conceptual understanding

10  TIMSS 2003 8th-Grade S032574 Conceptual understanding

11 TIMSS 2003 8th-Grade $012040 Conceptual understanding

12 TIMSS 2003 8th-Grade $012025 Factual knowledge

13 TIMSS 2003 8th-Grade S032202 Reasoning and analyzing

14  TIMSS 2003 8th-Grade S012004 Conceptual understanding

15  TIMSS 2007 8th-Grade S032516 Applying

16  TIMSS 2003 8th-Grade S022058 Conceptual understanding

17  TIMSS 2007 8th-Grade S042276 Applying

18  TIMSS 2007 8th-Grade S042155 Applying

19  TIMSS 2007 8th-Grade 5022181 Knowing

20  TIMSS 2003 8th-Grade $022202 Factual knowledge

The part of study regarding the unit of “Structure and Properties of Matter” was performed at three
different phases. In the first phase, the students carried out practical work explicitly concentrated on the
basic skills (e.g., observing, classifying, predicting, etc.) before the period emphasizing the open
investigation. In the second phase of this part, they worked by shifting the focus from the basic to
integrated process skills. In this phase, SPSs which were the subject to this phase were tried to be
improved gradually by adapting from Scientific Process Skills Relevant Alternative Assessment (AASPS)
method, which was used by Germann and Aram (1996). Instructional scaffolding was used to help
students in making links between the science process skills and content knowledge of science. Then, a
task in the same subject was given to the students, and they were asked to work on it independently as
out of class work. In the third phase, activities were executed as open-ended experiment via scaffolding
given in Appendix A.

The part of the study related to the unit of “Light” was held through experiments extending from
structured and partial to open-ended to put more emphases on the SPSs (such as done by Aktamis in
2007).

In the part of the study on the unit of “Human and Environment”, some activities were designed as
an example of how projects could be designed to examine whether the students could use their SPSs. It
was especially focused on the skills of scientific communication via preparing poster and PowerPoint
presentation throughout this part.

The study lasted for approximately 18 weeks during one academic semester. The process of the
study is given in Appendix B.
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Data Analysis

Data obtained was analyzed by using the Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) version
11.5 for Windows computer program. Independent and paired t-test were utilized in analysing data and
the results were assessed at 0.05 level of significance. A Pearson Product Moment Correlation
Coefficient (r) was also calculated between the post-test scores of TSPA and achievement test.

Results

Data collected was analyzed using statistical techniques, and results obtained are displayed by
referring to the questions respectively.

Is There a Significant Difference Between The Experimental And Control Groups’ The Post-Test Scores
Of The Tspa Test?

First, the scores of experimental and control groups’ pre-test TSPA were compared by employing t-
test for independent groups. Results revealed that there was not any significant difference at 0.05 level
between the groups for pre-tests. Then, independent sample t-test was conducted to compare the
scores of experimental and control groups’ post-test TSPA and results obtained are given in Table 2.

Table 2. Comparison of Experimental and Control Groups’ Scores on Post-Test TSPA

Group n X(mean) SD df t p
Experimental 23 30.087 6.089

Control 20 25050 8,003 41 1.922 0.062
p>0.05

As shown in Table 2, the independent sample t-test analysis reveals that there is no statistically
significant differences between post scores of both groups’ SPSs (t(s;) = 1.922; p>0.05). However, an
increase in favour of the experimental group seems. Additionally, paired sample t-test was used to
compare the scores of experimental and control groups’ pre- and post-test TSPS. Results obtained are
displayed in Table 3.

Table 3.Findings for Paired Sample t-test of the Experimental and Control Groups’ SPSs

Group Measurement n X{mean) SD df t p
. Pre-test 23 27.522 7.096 «
Experimental Post-test 23 30087 6.090 22 -2.613 0.016
Pre-test 20 25.450 7.145
Control Post-test 20 25950 8003 0 0783 0443
*p<0.05

The data displayed in Table 3 reveals that there is a significant difference in favour of the post-test
between pre- and post-test of TSPS in the experimental group’s SPS levels (t= -2.613, p<0.05). Working
through the course, they seemed to have moderately improved their using SPS levels. However, there is
only a slight change and not a significant difference in the control group’s SPS levels (t= -0.783, p>0.05).
In the light of the results obtained from Table 2 and Table 3, it can be suggested that the instructional
intervention by emphasizing SPSs, to some extent, had positive effect on improving students’ SPSs.
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Is There a Significant Difference Between The Experimental And Control Groups’ The Post-Test Scores
of The Achievement Test?

First, whether there was a difference between the experimental and control groups in terms of pre-
achievement was examined by employing t-test for independent groups. The results obtained from
preliminary analysis of pre-achievements revealed that there was not any significant difference at 0.05
level between the groups for pre-tests. Then, comparisons between experimental and control groups’
post-achievements were made using independent sample t-test and results obtained are given in Table
4,

Table 4.Comparison of the Experimental and Control Groups’ Scores on Post-test of Achievement

Group n X(mean) SD df t p

Experimental 23 14.782 3.410
41 1.622 0.112
Control 20 13.100 3.370

p>0.05

As presented in Table 4, although there is no statistically significant differences (ty;) = 1.622; p>0.05)
between two groups’ achievement, an increase in favour of the experimental group’s post-test levels is
seen. Additionally, to compare the scores of experimental and control groups’ pre- and post-test
achievement, paired sample t-test was used. Table 5 shows the results on achievement.

Table 5.Results for Paired Sample t-test of the Experimental and Control Groups’ Achievement

Group Measurement n X(mean) SD df t p

Pre-test 23 11.130 3.545

Experimental 22 -5.426 0.000*
Post-test 23 14.782 3.410
Pre-test 20 11.650 3.990

Control 19 -2.201 0.040*
Post-test 20 13.100 3.3370

*p<0.05

The results, as shown in Table 5, indicate that there is a significant difference at the p=0.05 level in
favour of the post-test scores of achievement test for both experimental and control groups.

Further analysis was performed on the students’ scores related to cognitive domains in the
achievement test in order to examine whether or not there is a significant difference for each cognitive
domain which is understanding simple information; theorizing, analyzing and solving problems;
understanding complex information; conceptual understanding; factual knowledge; reasoning and
analyzing; applying; and knowledge. The results obtained from paired sample t-test of cognitive domain
are presented in Table 6.
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Table 6.Results of Paired Sample t-test for Achievement Measured Through Cognitive Domain

Cognitive Domain Group Test n X(mean) SD df t p
Understanding Pre-test 23 1.695 0.470 .
Simple Information Experimental 22 -2.152 0.043

Post-test 23 1.869 0.344
Pre-test 20 1.900 0.307
Control 19 -1.453 0.163
Post-test 20 2.000 0.000
Theorizing, Pre-test 23 1.565 0.945
Analyzing and Experimental 22 -1.686 0.106
Solving Problems Post-test 23 2.000 0.797
Pre-test 20 1.900 0.852
Control 19 1.101 0.285
Post-test 20 1.600 1.095
Understanding Pre-test 23 1.826 1.154
Complex Experimental 22 -4.685 0.000*
Information Post-test 23 2.913 0.900
Pre-test 20 1.850 0.933
Control 19 -2.032 0.056
Post-test 20 2.350 0.988
Conceptual Pre-test 23 2.739 1.214
Understanding Experimental 22 -1.468 0.156
Post-test 23 3.217 1.380
Pre-test 20 2.750 1.618
Control 19 -0.170 0.867
Post-test 20 2.800 1.005
Factual Pre-test 23 0.434 0.589
Knowledge Experimental 22 -3.272 0.003*
Post-test 23 1.130 0.757
Pre-test 20 0.850 0.812
Control 19 -3.943 0.001*
Post-test 20 1.450 0.604
Reasoning and Pre-test 23 0.695 0.875
Analyzing Experimental 22 -3.425 0.002*
Post-test 23 1.217 0.671
Pre-test 20 0.600 0.882
Control 19 -1.157 0.262
Post-test 20 0.850 0.875
Applying Pre-test 23 1.826 0.886
Experimental 22 0.000 1.000
Post-test 23 1.826 0.834
Pre-test 20 1.450 0.887
Control 19 -0.237 0.815
Post-test 20 1.500 1.000
Knowledge Pre-test 23 0.347 0.486
Experimental 22 -1.817 0.083
Post-test 23 0.608 0.499
Pre-test 20 0.350 0.489
Control 19 -1.453 0.163
Post-test 20 0.550 0.510
*p<0.05
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Table 6 compares the results obtained from the paired t-test of both the experimental and control
groups. As can be seen from the table, there was a significant difference at the p=0.05 level between the
pre- and post-test scores related to cognitive domains included understanding simple information,
understanding complex information, factual knowledge, and reasoning and analyzing of the
experimental group. However, no significant differences were found except the cognitive domain of
factual knowledge between pre- and post-test scores of the control group. Interestingly, yet, a reduction
in the mean of cognitive domain related to theorizing, analyzing and solving problems was found with
post-test compared with pre-test.

Comparing the results obtained from both experimental and control group, it can be seen that
teaching intervention, to some extent, had a meaningful effect on the experimental group students’
achievement.

Is There Any Correlation Between the Scores of The Tsps And Achievement Test of the Experimental
Group?

The Pearson Product Moment Correlation Coefficient (r) was calculated in order to determine
whether any correlation existed between the scores of the TSPS and achievement test of the
experimental students. According to the result, a significant positive correlation at the 0.05 level was
found out (r=0.783) between the scores of TSPS and science achievement test.

Discussion & Conclusion

This study set out with the aim of examining the effects of the instructional intervention on the A
grade students’ SPSs and science achievements. During the study, an instructional intervention was
performed with a particular focus on the improvement of investigation skills.

Related to effects of the instructional intervention on the students’ SPSs, contrary to expectations,
this study did not find a significant difference between the experimental and control groups’ post scores
of SPSs. A possible explanation for this is that the new science and technology curriculum is based on
student-centred approaches. However, when the means of the post-tests were examined, an increase in
favour of the experimental group was established. Based on the evidence, it is possible to suggest that
the instructional intervention, to some extent, had a positive effect on the experimental group. The
results were consistent with the other studies emphasizing the importance of developing students’ SPSs.
For example, in a study carried out with 7" grade students by Aktamis (2007), who provided the
instructional intervention which was designed with closed, partial, and open-ended experimental
activities respectively, although there was no meaningful difference between control and experimental
groups, an increase of scientific process skills” using level was seen in favour of the experimental group.
From the Table 3, we can express that the experimental group could more improve their SPSs than
control group via the instructional intervention. The experimental group students used worksheets with
scaffolding prompts that reminding them the mainly elements of doing investigation to guide their
investigation. They had more opportunities to experience science process such as identifying a problem;
choosing a research question; formulating hypothesis; determining and controlling variables; designing
and conducting an experiment; collecting, recording and analysing data, and drawing conclusion
through the instructional intervention over the study. The result of the study is supported by Metz
(2004) who found that children could design and carry out their own investigations—posing questions,
determining appropriate methods of inquiry, carrying out the study, and reporting and critiquing their
own results with strong instructional guidance. In literature, many studies targeted developing SPSs
have yielded positive impacts of the science process skills (e.g., Coil, Wenderoth, Cunningham, & Dirks
2010; Dirks & Cunningham 2006; Klahr & Chen, 2003; Spektor-Levy, Eylon, & Scherz, 2008; Wilke &
Straits 2005;). Accordingly the results of their studies, the participants who were exposed to planned
intervention could have significant benefits in the mastery of SPSs than the students who did not enrol
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in planned instruction, and the spontaneous attainment of any targeted process skill(s) may occur only
to a limited extent. These results support the present study’s findings about SPSs which might be
improved gradually if it is well emphasized in courses.

Related to effects of the instructional intervention on the students’ science achievement, this study
found that there was no significant difference between the experimental and control groups’ post
scores of science achievement. However, when further analysis was performed of each cognitive
domain for both experimental and control groups, the results obtained support the positive effect of the
instructional intervention on the experimental group. As seen in Table 6, it is possible to assume that the
instructional intervention has a greater contribution to the experimental students’ science
achievements related to cognitive domains of understanding simple information, understanding
complex information, reasoning and analyzing, and theorizing, analyzing and solving problems. An
intervention with emphasize on science process skills can have long-term positive effects on science
achievement (Brotherton & Preece, 1996; Preece & Brotherton, 1997). Based on the literature, studies
of instructional interventions carried out over weeks or months indicate that, with opportunities to
practice or explicit instruction, even elementary and middle school children can master difficult
concepts in science. However, to be successful, students need carefully structured experiences,
scaffolded support from teachers, and opportunities for sustained engagement with the same set of
ideas over extended periods of time (weeks, months, even years) (NRC, 2007, p. 338). Overreliance on
textbooks may be cause to reduced opportunities for students to improve their SPSs.

On the question of whether there was any correlation between the scores of the TSPA and
achievement in science of the students, a Pearson product moment correlation coefficient (r) was
calculated to examine. The study found that there is a significant positive correlation (r=0.783) at the
0.05 level between the students’ SPS and achievement scores. This study confirms that there is a
positive relationship between the level of SPS and achievement of students (e.g., Aktamis, 2007;
Aydogdu, 2006; Shayer & Adey, 1993). Similarly, Giiler (2010) found that there was a statistically
significant correlation between 7" and 8" grades students’ achievements on the Level Determination
Exam (in Turkish SBS) and SPSs. It is assumed that students can learn knowledge of science while they
learn how to design, set up, and carry out experiments and other kinds of scientific investigations. The
starting point in considering any practical activity is its learning objective(s). The way a practical activity
is designed and presented may have a significant influence on the extent to which its learning
objective(s) is/are attained (Millar, 2010). In the light of the study’s results, it is possible to suggest that
using the methods which can improve students’ SPSs should be continued insistently in order to
increase science achievement of students.

There are several studies investigating teachers’ views about implementations of the new science
and technology curriculum in Turkey. According to the results, although the teachers claim that the new
curriculum is more effective than the previous curriculum (e.g., Basdag, 2006; Boyaci, 2010), activities
are generally applied using a teacher-centred method because of many problems such as material and
equipment shortage, lack of time, overcrowded classrooms, insufficient laboratory conditions, lack of
teachers’ knowledge, skills and experiences, and overloaded content in curricula (e.g., Kurtulus &
Cavdar, 2011). Baysen (2006) reported also, in general, teachers tend to ask knowledge level questions
based on Bloom’s taxonomy in their classes. As mentioned before, although the new science and
technology curriculum was shifted from teacher-centred towards student-centred approaches as a
result of the reform efforts, it can be suggested that the new curriculum does not sufficiently support
inquiry-based teaching and learning approach. Many studies also stress the importance of a well-
structured or scaffolded curriculum that leads students to adopt appropriate inquiry practices (McNeill,
Lizotte, Krajcik, & Marx, 2006). Students need to have improved an appropriate level of SPS to conduct
open-ended investigations. For this regards, the instructional intervention by emphasizing some aspects
of science process can be seemed as a transition through inquiry-based elementary science and
technology curriculum for their long-term educational success.
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In this study, it is aimed to investigate whether the instructional intervention affects on improving
process skills and achievement of science of the 7" grade students in Turkey. In this study, the
difference between the experimental and control groups’ the post-test scores of TSPA was no
significant. Similarly, there was no significant effect of the treatment on the achievement. However, it
can be possible suggest that the experimental group improved their SPSs and achievements more than
the control group via the instructional intervention. As stated before, Turkish students are not familiar
with inquiry-based learning approach. Hence, the results should be interpreted with transitional period
to inquiry based science learning. Improving SPSs of students requires more time and long-term
practicing. The study also indicated that there is a significant positive correlation between the students’
SPSs and achievement in science. To sum, this study suggests that when science process are integrated
into a science and technology course by giving a greater emphasis purposively, SPSs and achievements
of students can be improved gradually over time.
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APPENDIX A

Scaffolding for Variable-Based Investigative Work

Determine a problem on which you want to investigate (choose an experimental subject).

Express the dependent variables (what is variable which you will observe or measure?).

Express the independent variables (what is variable which you will investigate its effect?).

Express the controlled variables (what factors/variables should be constant their effects?).

Define your hypothesis that can be tested (what is your explanation about issue? What is possible
relationship between dependent and independent variables?).

Describe materials for your experiment (which materials do you need for experimental procedure?).

2-

3_

Design an experiment to test your hypothesis (which method do you carry out to test your hypothesis?).
. This procedure should include what will you observe or measure.

. This procedure should include how will you observe or measure.

. This procedure should include how many time will you repeat?

Construct a data table (make sure to include column headings. Give each table a title and number).

Record your data in the table(s).

Draw graph(s) (if your data obtained appropriate to draw a graph and decide what type of graph is
appropriate for your data. Give each graph a title and number. Make sure to scale all axes correctly).

Analyse your data and interpret your results (what do you know about the effect of the independent
variable on the dependent variable? Do you see any relationship?).

Write your conclusion (this is a respond statement for your research question).

Write whether your hypothesis is supported or not.

Express possible resources of error(s)
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APPENDIX B

Some of the Activities Intervened over the Study

Objectives of Procedure
Activity science content Teacher students did SPS Targeted
provided

Let’s explore Explore a scenario and observation; comparison Observing; comparing
mixtures! differences of the materials and classification; and classifying;

mixtures; identification of similarities  defining

examine the or differences; operationally;

concepts of examinations some inferring

mixtures such as properties of mixtures; and

heterogeneous, exploration concepts such

homogeneous, as diluted and

diluted, and concentrated

concentrated
How Understand the a scenario; revelation their own prior All of science process
temperature effect of aresearch knowledge about content skills which are
affect on the temperature on question; and procedure of science; targeted by MoNE
rate of rate of dissolving materials; and a development both (2005)
dissolving? scaffolding conceptual and procedural

by adapting knowledge and

from the study
of Germann &
Aram (1996).

understanding of science

How does the

Explore how the

a scenario and

understanding the process

All of science process

juice solutions are invitation to of problem solving. skills which are
concentrated or  diluted or open-ended targeted by MoNE
diluted? concentrated investigate (2005)
In the sun or in Develop basic scaffolding for first, discussion in their Observing; comparing
the shade? understanding of variable-based groups on each provided and classifying;
the relation investigative stage; next, set and Measuring;
between the angle  work, aresearch  conduct the experiment by  recording data;
of light rays and question, paying attention to given inferring and drawing
the temperature hypothesis, instructions; record and conclusion
of a material dependent, analyse data; draw
independent conclusion; exploration
and controlled how an dependent variable
variables, changes when each of
procedure, data  independent variables is
table changed; and getting in
contact with daily life
Effects of acid Investigate the actual news a simple project; Identifying a research
rains effects of acid titled of investigation; question;

rains

dangerous of
acid rain in
Blacksea from
the Milliyet
newspaper on
14 December
2007

communicate scientifically
(preparation and present
of the poster)

hypothesizing;
designing and
conducting
experiment;
recording data;
drawing conclusion;
communicating
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Giris

Okul yasam kalitesi, genel ve siirekli iyi olma hali olarak ifade edilen yagam kalitesinin egitimle ilgili
o6nemli bir boyutudur. Sartori (2001) okul yasam kalitesini “okul memnuniyeti”, Karatzias, Power, ve
Swanson (2001) “cocuklarin okul ortamiyla bittinlesmelerinden kaynaklanan genel bir iyi ve mutlu olma
hali” olarak tanimlamaktadir. Epstein ve McPartland (1976) okul yasam kalitesi kavramini 6grenciler
Gzerinde olumlu etkiye sahip okullar icin kullanmakta, Baker (1998) ise 6grencilerin okul iklimine iliskin
algilarinin toplamini okul tatmini olarak ifade etmektedir. ilgili arastirmalar incelendiginde okulun yasam
kalitesiyle ilgili farkli degiskenler tGzerinde duruldugu gorilmektedir. Epstein ve McPartland’a (1976) gore
okul yagam kalitesinin temel géstergeleri okul doyumu, 6grencilerin sinif igi galismalara olan baghhgi ve
Ogrencilerin 6gretmenine karsi reaksiyonlaridir. Karatzias vd. (2001) ise okul yasam kalitesinin
boyutlarini program, okula devam, 6gretim yontem ve stilleri, 6§renme, kisisel ihtiyaclar, degerlendirme,
okulun ve bireylerin degerler sistemi, destek, kariyer, iliskiler, nesnel ve 6znel ¢evresel faktorler olarak
actklamaktadir. Sonug olarak okulun hem formal hem de informal yasamin niteliklerine isaret eden okul
yasam Kkalitesi, c¢ocuklarin kendilerini mutlu ve glivende hissettikleri, sosyal iliskilerinden ve
ogrendiklerinden tatmin olduklari bir ortami ifade etmektedir. Bir diger ifadeyle okul yasam kalitesi,
ogrencilerin kendilerine ve okula ne kadar deger verdiklerine, kendilerine ait bireysel bir kimlik
duygusuna sahip olma dizeylerine, 6gretmen ve ogrencilerle kurduklari iletisimin niteligine, okulun
gelecekleriyle ilgili dGnemli firsatlar sagladigina iliskin inanglarina ve okuldaki basarilarina iliskin algilarina
baglidir. Bunlar sonucunda olusan olumlu/olumsuz duygu ve distinceler, okul yasam kalitesi algisini
olusturmaktadir (Sari, 2007).

Okullar g¢ocuklarin bilissel, sosyal ve kisisel gelisimlerinden sorumlu olan kurumlardir (Ryan, 1993;
Marks, 1998). Ogrencilerin bilissel gelisimi okullarin énemli bir ciktisi oldugundan okullarin etkililigi
degerlendirilirken genellikle 06grencilerin akademik basarilarina katkilari incelenmektedir. Ancak
Weston’a (1998) goére o6grencilerin okul deneyimleri onlarin sadece akademik performanslari ve
gelecekle ilgili kariyer planlari Gzerinde degil, ayni zamanda sosyal ve duygusal gelisimleri (izerinde de
etkilidir. Bireylerin kendilerini degerli ve 6nemli hissetmesinin, bulunduklari ortama uyum saglamalarina
bagh oldugunu belirten Glasser’de (1990) okul icerisinde kendisini yeteri kadar degerli bulmayan
ogrencilerin, egitim alma olanaginin yariya inecegini vurgulamaktadir (Akt. Charles, 1999, s. 180). Okul
deneyimleri olumlu olan 6grencilerin zorunlu egitim slresini tamamladiktan sonra egitimlerine devam
etmek istediklerini belirtmeleri (Bourke ve Smith, 1989; Karatzias vd, 2001), okul ortaminda mutlu olan
ogrencilerin akademik basarilarinin artmasi (Mok ve Flynn, 1997), kendi davranislarinin sorumlulugunu
almalari (Wolf, Chandler ve Spies, 1981 ve okula devamsizliklarinin ve disiplin problemlerinin azalmasi
(Leonard, 2002) bu gorusleri desteklemektedir. Bu nedenle 6grencilerin zamanlarinin buytk bir
cogunlugunu gecirdikleri okullarin yasam kalitesi her egitim tir ve kademesinde bilylk 6nem
tasimaktadir.

ilkégretim dénemi bireyin tiim yasaminda basarisini etkileyecek temel davranis ve aliskanliklarin
kazanildigi dénemdir. Ulkemizde ilkdgretim uygulamalari; ilkdgretim okullar, yatili ilkégretim bolge
okullari (YiBO) gezici okullar, yetistirici ve tamamlayici siniflar ve kurslar vb. ¢ok gesitli okul uygulamalari
ile yurtilmektedir. YIBO’ lar 1739 Sayili Milli Egitim Temel Kanununun 25. ve 222 Sayili ilkégretim ve
Egitim Kanununun 9. maddesi geregince, nifusun az ve daginik oldugu, birbirine yakin birka¢ kdyln
bulundugu yerlerde agilan okullardir (MEB, 2011). MEB (2010) istatistiklerine gére iilkemizde 574 YiBO
bulunmakta, bu okullarda 265.285 6grenci 6grenim gérmekte ve 13.571 6gretmen gbrev yapmaktadir.
Giniimiizde daha ¢cok Dogu ve Giineydogu Anadolu bélgesinde olan YiBO’larin genel amaci, kirsal
kesimde okulu bulunmayan koy ve koy alti yerlesim birimlerinde bulunan okul ¢ag nifusu ile fakir
ailelerin ¢ocuklarinin egitim ihtiyaglarini karsilamaktir. Bolge egitiminin sigortasi olarak da gorilen bu
okullar egitim faaliyetlerinin yani sira bulunduklari boélgenin halki ile bitlinleserek, onlarin sosyal,
ekonomik, kiltirel, sportif ve teknolojik gelisimlerini saglama gibi bir misyonu da yiklenmislerdir
(Eraslan, 2006). YiBO’larin diger okullardan en énemli farki yatili olmasi nedeniyle siirekli agik olmasidir.
Bir diger ifadeyle YiBO’lar aile ortamindan uzakta olan bu 6grencilerin ayni zamanda barindiklari evleri
olmakta, orada kaldiklari siire boyunca 6grenciler yemek, giyim, barinma, ders kitaplari, harglk, ders
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arag-geregleri gibi temel ihtiyaglarini YiBO’dan karsilamak zorunda kalmaktadirlar. Bu durum &grencileri
okul ortamina uyum saglama, saglikli iliskiler kurma, akademik basari elde etme vb. konularinda farkl
zorluklarla karsilagstirmakta, olumsuz duygular yagsamalarina ve benlik saygilarinin azalmasina neden
olmaktadir (Kahraman, 2009; Kirnmoglu, Filazoglu Cokluk ve Yildirim, 2010; Secer, ilbay, Ay ve Ciftci,
2012). Dolayisiyla gocuklarin kendilerine deger veren, 6grenmeye istekli ve gelecege iyimser bakan
bireyler olarak yetismeleri agisindan YiBO’larin destekleyici ve egitici ortama sahip olmalarinin 6nemi
daha da artmaktadir. ilgili literatiir incelendiginde oldukga genis bir evrene hitap eden YiBO’ lar ile ilgili
arastirmalarin  ¢ogunlukla 6gretmen ve yoneticilerin tikenmislik dlzeyleri, yénetim sorunlari ve
YiBO’larin genel sorunlarina yéneldigi gérillmistir (Giilbeyaz, 2006; Giindiiz, 2006; Ozkaya, 2006; Yavas
Karatas, 2006; Ozdemir Kardes, 2007; Dagh ve Giindiiz, 2008; Gékyer, 2011; Yilmaz, 2012). Ulkemizde
okullarin yasam kalitesini belirleme amacli yapilan galismalarin da tiniversite (Doganay ve Sari, 2006;
Ozdemir, 2012) ve ortadgretim kademelerinde yapildigi saptanmistir (Sari, Otiing ve Erceylan, 2007;
Durmaz, 2008; Elitok Kesici ve Tirkoglu, 2012). Her iki alandaki arastirmalarin sinirli sayida olmasi ve
YiBO’larin okul yasam kaliteleri ile ilgili arastirmaya ulasilamamasi nedeniyle égretmen ve 6grencilerin
YiBO’larin okul yasam kalitesiyle ilgili gérislerini derinlemesine inceleyen nitel bir arastirmaya yapmaya
gereksinim duyulmustur. Bu arastirmada okul yasam kalitesinin boyutlari okula yoénelik duygular,
okuldaki 6grenci-6gretmen ve yodneticiler arasindaki iletisim, fiziki olanaklar, okul-aile isbirligi, sosyal
etkinlikler, rehberlik hizmetleri ve etit ¢alismalari olarak ele alinmis ve bu dogrultuda asagidaki sorulara
cevap aranmistir:

1- YiBO 6gretmenlerinin okula yénelik duygulari ve okuldaki &grenci-6gretmen- yoneticiler
arasindaki iletisim, fiziki olanaklar, okul-aile isbirligi, sosyal etkinlikler, rehberlik hizmetleri, ettt
calismalari ve gece nobetleri hakkindaki diisiinceleri nasildir?

2- YIBO 6grencilerinin okula yénelik duygulari ve okuldaki 6grenci-6gretmen- ydneticiler arasindaki
iletisim, fiziki olanaklar, okul-aile isbirligi, sosyal etkinlikler, rehberlik hizmetleri ve etiit ¢alismalari
hakkindaki dusiinceleri nasildir?

Egitimi etkileyen acik ve oOrtik durumlarin, 6gretmen ve 6grencilerin okullari ile ilgili duygu ve
diisiincelerini belirlemesi nedeniyle elde edilen bulgularin YiBO’larin gerek 6gretmen ve &grenciler
gerekse bulunduklari bolge halki icin daha tatmin edici okullar haline getirilebilmesi agisindan énemli
oldugu disliniilmektedir.

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, YiBO’ larda bulunan &gretmen ve dgrencilerin bulunduklari okulun yasam kalitesi ile
ilgili goruslerini derinlemesine incelemesi bakimindan nitel bir durum calismadir. Nitel durum
calismalarinin en temel 6zeligi belli bir duruma iliskin etkenlerin ilgili durumu nasil etkiledikleri ve ilgili
durumdan nasil etkilendiklerini bitiincil bir yaklasimla incelemesidir (Yildirrm ve Simsek, 2011, s.77).
Arastirma okul yasam kalitesi disiik ve yiksek algilanan YiBO’lardaki 6gretmen ve 6grencilerin
goruslerini incelediginden bitincil ¢oklu durum desenindedir.

Calisma grubu

Arastirma probleminin ¢alisilacagi okullarin saptanmasinda nitel arastirma gelenegi icinde yer alan ve
olasilik temelli olmayan amacl 8rnekleme yéntemi izlenmistir. ilk olarak Adana il Milli Egitim Madarlugd’
nden alinan bilgilerle ayni istikamette, il merkezine en yakin, orta, en uzak mesafede nitelendirilebilecek
tic YiBO belirlenmistir. Daha sonra bu okullardaki 36 égretmen ve 643 dgrenciye Sari (2007) tarafindan
gelistirilmis olan Okul Yasam Kalitesi Olcegi (OYKO) uygulanmis, égretmen ve dgrencilerin OYKO toplam
puanlar hesaplanarak, okul yasam Kkalitesi nispeten daha yiiksek ve diisiik algilanan YiBO’lar
saptanmistir. Son olarak okul yasam kalitesi nispeten daha yiiksek ve diisiik algilanan YiBO’lardan
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gonillalik esasina dayali olarak beser 6gretmen ve 10’ ar 6grenci olmak Uzere toplam 10 6gretmen ve
20 6grenci belirlenmistir. Ogretmenlerin dérdi bayan, altisi erkek olup okuldaki gérev siireleri 2-8 yil
arasinda degismektedir. Her sinif diizeyinden (4-8.sinif) bir kiz ve bir erkek olarak belirlenen 6grencilerin
ise 10’u kiz ve 10’u erkektir.

Veri Toplama Araglari ve Verilerin Toplanmasi

Arastirmada kullanilan 6gretmen ve 06grenci gorliisme formlari arastirmacilar tarafindan ilgili
kuramsal agiklamalar incelenerek, OYKO (Sari, 2007) dogrultusunda gelistirilmistir. Gegerlik ¢alismasi igin
Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesinde gérev yapan konu alaniyla ilgili 6gretim elemanlarindan gériis
alinmis, gelen 6neriler dogrultusunda gériisme formlari yeniden diizenlenmistir. Ogretmen goriisme
formu, okula yonelik duygular, 6gretmen-6grenci ve yoneticiler arasindaki iletisimin niteligi, okulun
fiziksel altyapisi, okul-aile isbirligi, okul genelinde diizenlenen sosyal etkinlikler, okuldaki rehberlik
hizmetleri, etiitler ve gece nébetleri hakkinda toplam 24 sorudan olusmaktadir. Ogretmenlere sorulan
sorulara paralel olarak okula yonelik duygular, 6gretmen-6grenci ve yoneticilerle olan iletisimleri,
okulun fiziksel altyapisi, okul genelinde diizenlenen sosyal etkinlikler, okullarindaki rehberlik hizmetleri
ve etitler hakkinda sorular iceren 6grenci gériisme formu ise toplam 25 sorudan olusmaktadir. Son
olarak uygulama o6ncesi sorularin anlasilabilirligi test amaciyla gonullulik ilkesine bagh kalinarak iki
O0gretmen ve iki 6grenciyle pilot uygulama yapilmis, herhangi bir sorunla karsilagiimamistir. Verilerin
guvenirligi icin gorismeler sessiz ve rahat bir ortamda yapilmis, bu amagla okullarin rehberlik ve
psikolojik danismanlik i¢in ayrilan odalari kullanilmistir. Gériisme sirasinda form Gzerine kisa notlar
almanin yani sira katilimcilarin onayiyla ses-kayit cihazi kullanilmis, gorismelerin konusma tarzinda
gecmesine, yansiz ve empatik olmaya 6zen gosterilmistir. Ogretmen gériismeleri ortalama 35—40 dakika,
o6grenci gorismeleri ise 20-25 dakikada tamamlanmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma verilerinin analizinde betimsel analiz yaklasimi izlenmistir. Bu yaklasimda amag, elde edilen
bulgulari diizenlenmis ve yorumlanmis bir bicimde okuyucuya sunmaktir. Veriler arastirma sorularinin
ortaya koydugu temalara gbre diizenlenebilecegi gibi goriisme/ gbzlem sireglerinde kullanilan sorular
dikkate alinarak da sunulabilir. Betimsel analizde goérusiilen ya da gozlenen bireylerin gérislerini ¢arpici
bir sekilde yansitmak amaciyla dogrudan alintilara sik sik yer verilir (Yildirim ve Simsek, 2011, s.224). Bu
arastirmada betimsel analize hazirlik amaciyla 6ncelikle gorisme kayitlari Microsoft Word ortamina
aktarilarak toplam 132 sayfa ham veri metni elde edilmistir. Daha sonra okul yasam kalitesinin bu
arastirmada ele alinan boyutlari dogrultusunda ham veri metinleri arastirmacilar tarafindan satir satir
okunarak, verileri betimleyecek anlamli bolimler segilmistir. Son asamada segilen bolimler genel
cerceve dogrultusunda sistematik ve acgik bir sekilde bir araya getirilmis ve bulgular tanimlanirken
6gretmen ve 6grencilerin gorislerini carpici bir sekilde yansitacak dogrudan alintilara yer verilmistir.

Bulgular

Bulgular arastirmanin alt amaglari ve okul yasam kalitesinin arastirmada ele alinan boyutlar
dogrultusunda sunulmustur. Ogretmen ve dgrencilerin goriislerinden alintilar yapilirken ham veriler
tizerinde degisiklik yapilmamis, OgrtY1E, OgrtD5B, OD5KS, OY7ES. seklinde kodlar kullanilmistir (Ornegin
OgrtY1E, okul yasam kalitesi yiiksek algilanan okulda goriisme yapilan birinci 6gretmenin erkek
oldugunu; OY7E8 okul yasam kalitesi yiiksek algilanan okulda gériisme yapilan yedinci dgrencinin
sekizinci sinifa devam eden bir erkek 6grenci oldugunu ifade etmektedir.
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Ogretmen Goriismelerinden Elde Edilen Bulgular
Okula yénelik duygular

Ogretmenlerden ilk olarak YIBO’ da gérev yapmaktan dolay! hissettikleri duygulari ve bu duygulara
neden olan durumlari agiklamalari istenmistir. Okul yasam kalitesi dusik algilanan okuldaki bes
ogretmen de okula yonelik olumlu duygularini genel olarak“mutluluk, memnuniyet,” seklinde ifade
etmistir. Bu duyguyu yaratan durumlar ise 24 saat ¢ocuklarla birlikte olma, ¢ocuklarin saygil olmasi,
safligl, cocuklardaki degisimi birebir izleme imkani, yeni deneyimler ve arkadaslik ortami olarak ifade
edilmistir. Ornegin OgrtD5B duygularini “cok sey 6drendim burada, yeri geliyor kiiciik bir cocukla birlikte
uyuyorum, buna inanamiyorlar ve ¢ok mutlu oluyorlar. Onlarin bakislarindaki o safligi gérmek ¢ok mutlu
ediyor beni, biiyiik sehirlerdeki 6Grencilere gére ¢ok saygililar” seklinde ifade ederken, OgrtD2E yasadig
duyguyu “buraya ilk geldiginde c¢atal kullanmay! bilmeyen, pecete aliskanligi hi¢ olmayan, sabun
aliskanligi olmayan ¢ocuklarin égretim disinda bu aliskanliklari da kazandigini gérmek, bunlara bizzat
sahit olmak beni ¢ok mutlu ediyor” seklinde ifade etmistir. Okula karsi duygularini degerlendirmeleri
istenen 6gretmenler yetersizlik, caresizlik, isteksizlik, Gzintl olarak ifade ettikleri olumsuz duygularinin
altinda yatan temel faktorleri ise cocuklarin hazir bulunusluk dizeylerinin distkligiu, akademik
basarisizlik, disiplin problemleri, ailelerin sosyo-ekonomik yetersizligi ve yatil okul olmanin getirdigi ek
sorumluluklar olarak agiklamislardir. OgrtD1B gériisinii “...cocuklar bir orga bile orkestra diyor, ¢iinkii
kéyden gelmisler, pek bir sey gérmemisler, ¢cok farkl seyler yapsam da...” seklinde ifade ederken,
OgrtD2E gorisiini, “...ben kéylerde ¢calismistim oradan biliyorum, biz burada anne, baba, abla, arkadas
gibi her misyonu yiikleniyoruz, o agindan ¢ok mesakkatli burada calismak..”, OgrtD3E, “nébetler
geldiginde ¢ok yoruluyoruz iste, yoksa diger okullardan bir farki yok” seklinde ifade etmistir. Bir sonraki
gorev yerlerinin YIBO olmasi/olmamasi yoniindeki tercihleri soruldugunda ise dért 6gretmen tekrar
YIBO’ da gérev yapmak istemediklerini “ben artik hazir bulunusludu yiiksek égrenciler istiyorum
(OgrtD2E)”, “cok fark etmez ama normal bir okul olmasini tercih ederim, 8 yillik 6§retmenim sadece bir
yil normal okuldaydim (OgrtDAE)”, “normal okul olsa daha iyi olur, sadece dersine girer ¢ikarsin
(OgrtD3E)” seklinde agiklamislardir.

Yasam kalitesi daha ylksek algilanan okulda, goriisme yapilan bes 6gretmen de hissettikleri duygulari
“cok sanslyim, rahatim, hosuma gidiyor, memnunum, gérevimi zevk alarak yapiyorum” seklinde ifade
etmislerdir. Ogretmenler yasadiklari bu olumlu duygulari 6ncelikle okulun lojmaninin olmasi ile
aciklamislardir. Ornegin OgrtY1E “genel anlamda burada olmaktan mutluyum. Ciinkii okulumuzun
lojmani var, kira vermiyoruz, 1sinma sorunumuz yok...” seklinde agiklama yaparken OgrtY2B “Odam var,
bilgisayarim var, internet, o da karsilaniyor zaten. Ogretmen eksigimiz yok, okulun fiziksel sartlari gayet
iyi durumda, mutluyum burada” seklinde gériis belirtmistir. Ogrencilerle her zaman bir arada olma,
arkadaslik ortami, yoneticilerin olumlu ilgisi, 6grencilerin saygili, sicak ve samimi davranislari, dogal cevre
ve yatili okul olmasindan dolayi egitim-6gretim silirecindeki acikliklari kapatma firsatlarinin olmasi ise
belirtilen diger gerekceler olmustur. Ornegin;

“glizel bir duygu burada calismak, ilk basta korktum ama simdi ¢ok hosuma gidiyor. Clinkl
ogrencilerle daha iyi ilgilenebiliyorsunuz, Ogrenci surekli elinin altinda, onlari her tirla
degerlendirebiliyorum (OgrtY3E)”

“aile gibiyiz burada, arkadaslarla falan hep i iceyiz, her hangi bir kislik olmuyor, herkes gorevini ¢ok
ivi yapiyor, 6gretmenler bu okulda ¢ok ¢alisiyor (OgrtY4E)”

“ ...en iyisi de buranin dogasinin giizel olusu, temiz hava ve yesillik insani dinlendiriyor ve olumlu
etkiliyor” (OgrtY1E),

Okula karsi zaman zaman olumsuz duygular da hissettiklerini belirten 6gretmenlerin ifade ettikleri
gerekgeler diisiik yasam kalitesine sahip YIBO dgretmenleri ile paralellik géstermistir. Dért dgretmen
cocuklarin hazir bulunusluk dizeylerinin disukligi, akademik basarisizliklari, okula devamsizliklari,
egitim programini uygulama yasanan zorluklar, ailelerin sosyo-ekonomik diizey ve egitim yetersizligi,
materyal eksikligi ve sehirden uzak olma nedeniyle Gzlintl, caresizlik, yetersizlik, doyumsuzluk,
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kisitlanmislik duygusu hissettiklerini belirtmisler ve tekrar bir YIBO’ da gérev almayi istemediklerini ifade
etmislerdir. Asagida 6gretmen goriislerinden ¢ 6rnek verilmistir:

“Devamsizlik sorunu var YiBO' larda, programa uygun ders isleyemiyorsunuz, egitimsel olarak
ogrencilerin seviyeleri ¢cok dusilik, yavas gitmek zorunda kalyoruz. Egitim agisindan doyumsuzluk
yasiyorum cilinkii verdiginizi alamiyorsunuz bu da bizi tiziiyor (OgrtY2B)”

“Bazen kendimi burada askerde gibi hissediyorum. Burasi milli egitimin askeri kislasi gibi. Uzun siire
askerde kaldim geldim, yat kalk saati belli, kendimi hala askerdeki bir komutan gibi hissediyorum
“(OgrtY1E)”

“Burada emeginizin karsiligini tam alamiyorsunuz. Anadolu Lisesini, Fen Lisesini kazanan
dgrencilerimi gérmek isterim (OgrtY3E)”

Ogrenci-dgretmen ve yéneticiler arasindaki iletisim

Okul yasam kalitesi diisiik algilanan YiBO’da gérevli olan bes &gretmenden dérdii 6gretmenlerin
cocuklarla ve birbirleriyle iletisiminin “iyi” oldugunu ve imkanlar olglsiinde her seyin yapildigi seklinde
goris bildirmis, okul ydnetimi ve 6gretmenler arasindaki iletisimi de “yeterli” buldugunu belirtmistir. iki
o6gretmen bu konudaki gortsini “okul yénetimi ¢ok iyi 6gretmenlerine karsi, imkdnlar élgiisiinde her
imkéni sunuyorlar bize. O§retmenlerle iletisimimiz nébet tutmamiz sebebi ile oldukga sicak (OGrtD2E)” ve
“buradaki 6gretmenler ve idareciler ¢cok sicakkanli, arada égretmen ve idareci ayrimi olmuyor, elden
geldigince sorunlarimizi ¢ézmeye ¢alisiyoruz (OGrtD5B)” seklinde ifade etmistir. Gériisme yapilan bayan
o6gretmenlerden biri okuldaki 6gretmen ve yodnetici iletisimin yetersiz oldugunu belirterek, goriisiini
“sadece dinliyorlar, hakli oldugunuzu séyliiyorlar fakat ¢éziim igin herhangi bir seyler yapmiyorlar, ¢ok
yeterli olduklarini diisiinmiiyorum (OgrtD5B)” seklinde belirtmistir. Gériisme yapilan bes 6gretmen de
dgretmen-dgrenci iletisimini sicak ve samimi buldugunu belirterek, YIBO’ da ailelerinden ayri olan
ogrencilere aile eksikligini hissettirmemek icin 6gretmen arkadagslarinin yeterli cabayi sarf ettiklerini ve
dgrencilere ilgi gdsterdiklerini vurgulamistir. OgrtD2E bu konudaki gériisiini “égretmenden égretmene
degisse de agikgasi genel olarak diyalogu sicak tutmaya ¢alisiyoruz, daha ¢ok ilgilenmeye ¢alisiyoruz”
seklinde ifade ederken OgrtD5B “biz burada onlarin her seyi oluyoruz, ben onlarla beraber yatiyorum,
hasta olduklarinda elimle yemek yediriyorum, ¢ok seviyorum onlari, kendileri geliyor konusmaya”
seklinde gorus belirtmistir. Goérisme sirasinda dort ogretmen o6grencilerin kendileriyle akademik
problemlerini daha rahat konusabildiklerini belirtirken, iki erkek 6gretmen “eve gitmek istediklerinde ve
maddi sorunlar yasadiklarinda da bize gelebiliyorlar” seklinde agiklama yaparak 6grencilerin 6zel
sorunlarini da kendilerine acabildiklerini belirtmislerdir. Ornegin;

“...Genellikle paralarn olmuyor mesela, eve gidecekleri zaman borg¢ para istiyorlar, onlarin gelip
kendiliginden soylemesi ¢ok zor bunu genellikle biz fark ediyoruz. Ben kendi adima soyleyeyim
benimle ¢ok rahat iletisim kurabiliyorlar. Ben zaten onlari karsima alip bliylk birer bireyle konusur
gibi konusuyorum (OgrtD2E)”

“...ders konusunda daha rahat konusuyorlar, anne-babalari gibi olmaz tabi o ayri bir sey, ama bana
cok rahat gelebildiklerini sdyleyebilirim... (OgrtD1B)”

Okul yasam kalitesi daha yiiksek algilanan YiBO’ da gdrev yapan &gretmenler de ara sira sorunlar
yasansa da vyoneticilerin 6gretmenlerle iletisimini olumlu degerlendirmisler ve yoneticileri igin
“yardimsever, destekleyici, samimi, arkadas¢a” gibi olumlu ifadeler kullanmislardir. Bir 6gretmen
gorisinl “okul yénetimi ile aramizda bir personel yénetim iliskisi yok, midiriimiize bir seyi izah
ettiginizde dinler ve olayi ¢6zmeye calisir. Her konuda bize yardim etmeye calisir (OgrtY3E)” seklinde
aciklarken, benzer goriste olan bir diger 6gretmen “okul idaresi siz bir seyler isteyip girisimci olursaniz
mutlaka sizi destekliyor, arkadas gibidirler 6yle araya ¢ok resmiyet koymazlar (OgrtY1E)” seklinde goris
bildirmistir. Yoneticilerle zaman zaman yasanan iletisim sorunlarinin nedenini iki 6gretmen yoneticilerin
kimseyi kirmak istememesine baglarken, bir 6gretmen yapilacak seylerin tam olarak agiklanmamasina,
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bir 6gretmen ise idarecilerin &grencileri tam olarak anlayamamasina baglamistir. Ornegin OgrtY2B bu
konuda “bir sorun oldugunda ve idareye bunu ilettigimde bunu térenlerde herkesin éniinde séyliiyorlar
ve bu seferde égrencinin giiveni sarsiliyor bana” seklinde aciklama yaparken OgrtY1E “Aslinda okul
yénetimi herkesi idare etmeye ¢alisiyor, herkese iyi olmaya ¢alisiyor, bu yiizden bazi sorunlar yasaniyor,
isler aksiyor” seklinde goris belirtmistir.

Ogretmenlere goére kendi aralarindaki ve &grencilerle iletisim bicimleri de sicak, samimi,
cekememezliklerden uzak ve arkadascadir. Bir 6gretmen bu konudaki gorlisini “arkadasliklarimiz ¢ok
iyi, kendi sosyal ortamimizi kendimiz yaratiyoruz, maglar diizenliyoruz, piknik diizenliyoruz, balik
yakalamaya gidiyoruz (OgrtY4E)” seklinde ifade ederken bir diger égretmen “ders saati disinda bile
6grencilerle ilgileniyorlar, hicbir licret almadan kurs veren égretmenlerimiz var, fakir égrencilerimiz igin
kendi imkénlari ile yardim getiren &gretmenlerimiz var (OgrtY1E)” seklinde acgiklama vyaparak,
arkadaslarinin fedakar ve 6zverili olmalarini ¢ok takdir ettigini ifade etmistir.

Gorusme sirasinda dort 6gretmen 6grencilerin dersleriyle ilgili konulari kendileriyle cok daha rahat
konusabildiklerini belirtirken, iki bayan 6gretmen 6grencilerin hastalik ve Gzlintllerini, iki erkek
ogretmen ise “eve gitmek istediklerinde, telefon a¢mak istediklerinde ve parasiz kaldiklarinda da
gelebiliyorlar” seklinde agiklama yaparak maddi sorunlarini kendilerine agabildiklerini belirtmislerdir.
Ogretmenlerin agiklamalarina gére aile &zlemi, hastaliklar, yalnizlik hissetme ve arkadaslik problemleri
o6grencilerin 6gretmenleriyle rahatlikla konusabildikleri diger konulardir. Bununla birlikte ic 6gretmen
ogrencilerle iletisimi ¢ok iyi bulmakla birlikte kendilerinin ve diger 6gretmen arkadaslarinin bazen
ogrencilerle nasil iletisim kuracaklarini bilemedikleri durumlarda oldugunu ifade etmislerdir. Asagida
o6gretmenlerin agiklamalarindan 6rnekler verilmistir:

“Biz burada hepimiz onlarin ana-babalari gibiyiz, kafalari kaniyor hemsireye goétiriyoruz, her
sikintilarini bizimle paylasiyorlar... Bence anne-babalariyla konusamiyorlar birgok sorunlarini. Bazi
sorunlarini aileni ¢agiralim konusalim dedigim zaman istemiyorlar (OgrtY2B)”

“Cocuklar bir sorunlari oldugunda gelebiliyor ama anne sefkatini tam anlamiyla gosterebildigimizi
sanmiyorum. Cinki ¢ocugun Uzerinde bir otoritenizin olmasi gerekiyor, onu da kaybederseniz olmaz
bence... ilgileniyoruz ama bir anne-baba gibi de bagrimiza basamiyoruz bence. Ancak temel
ihtiyaclarini giderebiliyoruz, duygusal olarak degil (OgrtY5B)”

“...ailesinin yerine gecemeyiz, hem aile hem 6gretmen olacaksin, bence bu boyle yirimez. O zaman
cocuga soz geciremezsin, Ben cocuklarin 6zel sorunlarini pek dinlememeye calisiyorum ¢linki bu
sefer c¢ocuga daha degisik gozle bakmak zorunda kaliyorsun, Ona aciyip, daha ayricalikl
davraniyorsun. Ders disinda onlarla oyun oynarim, sakalasirrm ama ¢ok o6zellerine inmiyorum
(OgrtY1E)”

Fiziksel olanaklar

Okul yasam kalitesi dusik algilanan okuldaki bes ©gretmende okulun fiziksel alt yapisini
degerlendirmeleri istendiginde okullarinin YIBO olarak tasarlanmadigini diisiindiiklerini belirterek, okul
binasinin yetersizligi konusunda hemfikir olmuslardir. Ornegin;

“mizik odasl, spor salonu olsa, ¢cok amach bir salonumuz olsaydi ¢cok giizel olurdu, mesela ben simdi
ogrencilere sarkilarin hikayelerini tiyatro seklinde anlatmalarini sagliyorum cok giizel seyler ortaya
cikiyor. Ama bir salonumuz olsa ¢ok daha iyi olurdu her sey (OgrtD5B)”

“Bizim okulda antrenman yapacak bir topumuz, diizglin bir sahamiz bile yok. Buranin adi sadece
YiBO. Bir okul binasi bir de pansiyon var, baska hicbir sey yok (OgrtD2E)”

Okulda lojman olmadigini, yatakhane ve banyolarin 6grenci sayisina gore yetersiz oldugunu ve
banyonun haftada bir kez yapilabildigine dikkat ceken iki 6gretmen gorlslerini “barinma ve temizlik
yetersiz, fiziksel olanaklari da yetersiz bir okul zaten (O§rtD1B)” ve “yatakhaneler cok kalabalik, temiz
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dedil, banyoyu haftada bir yapiyorlar, banyo zamani banyoya giremeyenler oluyor (O§rtD3E)” seklinde
aciklamiglardir. Okul bahgesi ile ilgili yetersizlikleri de vurgulayan OgrtD1B “bahce diizenli dedil,
égrencilerin oyun alanlari bile yok” seklinde aciklama yaparken benzer gériiste olan OgrtD3E “bahceye
mucur yerine en azindan asfalt dékiilse bu toz olmaz, daha énce calistigim YiBO’ lara gére oyun alani
eksiklikleri var, en azindan ¢ocuklara oyun oynayacaklari bir alan yapilmali” sozleriyle goris belirtmistir.
Gorusme yapilan 6gretmenlerden gl yemekleri ve okulun temizligini “gdrevliler zaten elinden geleni
yapiyor, binamiz eski belli etmiyor biraz (OgrtD2E)”, “yeterli, giizel buluyorum(OgrtD3E)”, “yvemek iyi hep
beraber yiyoruz ama biraz daha iyi olabilir (OgrtD4E)” gibi aciklamalarla genel olarak iyi bulduklarini
ifade ederken, iki 6gretmen “issnmada problem yasaniyor zaten su anda da kaloriferler yanmiyor
(OgrtD1B)” ve “aslinda kaloriferlerin bu mevsimde yanmasi lazim, bakim filan yapip sonra yakilacak
saninm, aslinda yanma zamani simdi, neden kaynaklaniyor bilmiyorum(OgrtD5B)” seklinde goriis
bildirerek 1sinma problemleri yasadiklarini belirtmislerdir. Okulda saghk hizmetlerinin yetersizligi ise
“burasi gecekten olmasi gerektigi gibi bir YIBO olsa reviri olur, hemsiresi olur” seklinde bir ifadeyle
OgrtD1B tarafindan belirtilmistir.

Okul yasam kalitesi daha yiksek algilanan okuldaki bes 6gretmende okulun fiziksel olanaklarinin ¢cok
iyi oldugunu belirtmislerdir. Ozellikle okulda lojman, kiitliphane, sinif kitapliklari ve spor salonunun
oldugu vurgulanmis, 6gretmenler 6grenci yatakhaneleri, banyolar, yemekler ve temizlik hizmetlerinin de
cok iyi durumda oldugunu belirtmislerdir. OgrtY1E bu konudaki gériisiinii “pansiyonlar biraz kalabalik
ama barinma olarak ¢ok iyi, kaloriferler ¢calisiyor, ¢arsaflar degisiyor, sekiz kisilik odalarda kaliyor
cocuklar, temizlik de her giin yapiliyor zaten” seklinde aciklarken, OgrtY3E “yeterince temiz buluyorum,
okulumuzun beyaz bayradi var, yemek olarak da gayet iyi, hatta diger YiBO’ larda gérev yapan
arkadaslarimiz geldiklerinde yemeklerimizin gercekten ¢ok iyi oldugunu ve kendi okullarindaki yemeklerin
de okulumuzda oldugu gibi iyi olmasini istediklerini séyliiyorlar” seklinde goris bildirmistir. Okulun
Ogrencilerin ve 0Ogretmenlerin ihtiyaglarini fazlasiyla karsiladigini disiinen 6gretmenlerden biri bu
konudaki gériisiinii “ben daha éncede bir YIBO’ da calistim, imkdnlar bakimindan en iyi okula geldigimi
diisiiniiyorum(OgrtY4E)” seklinde belirtmistir. Temizlikle ilgili olumsuz degerlendirmeler g¢ogunlukla
ogrenciler hakkinda olmus, 6gretmenler 6grencilerin tuvalet kullanimi, yemek yeme adabi ve 6z bakim
becerilerinin olmadigina deginmislerdir. Ornegin;

“Buraya gelen tim 6grenciler sifirdan bashyor, aileden geldiginde aile egitimi yok, tuvalet egitimi yok,
hepsi burada egitiliyor. Ornegin cocuk gidiyor eve, o hafta sonu yilkanmadan geliyor, annesi ¢ocugu
yikamiyor. Tuvalet kullanimi ¢ok kétii ¢linkii kdylerinde tuvalet yok (OgrtY3E)”

“Temizlige her ne kadar dikkat etmeye calissak da yatili oldugundan dolayl olmuyor. Bitlenme
durumlari oluyor. Her giin banyo yaptiriimasi mimkiin degil ¢clinkii soguk bir yer oldugu icin bu defa
da cocuklarin hastalanma durumlari olabiliyor (OgrtY1E)”

Okul-aile isbirligi

Okul yasam kalitesi diisiik ve yiiksek algilanan her iki okuldaki 6gretmenlere gére YiBO’larda okul-
aile arasinda isbirligi yapilamamaktadir. Bunun nedenini velilerin genellikle ilgisiz, egitimsiz ve maddi
durumlarinin ¢ok kot olmasiyla agiklayan 6gretmenler velilere gok zor ulasildigini, velilerin ¢ok acil
durumlarda dahi okula gelmek istemediklerini belirtmislerdir. Okul yasam kalitesi daha yiksek algilanan
okuldaki 6gretmenlerden birine gore okul-aile isbirliginin kurulamamasi okul yonetiminin isteksizligi ve
organizasyon vyapillmamasi ile de iliskilidir. Asagida 6gretmenlerin aciklamalarindan alintilar yer
almaktadir.

“ailesine telefon agiyorum c¢ocugun, gelmeniz lazim ¢ocugunuz ¢ok rahatsiz diyorum, bir sey olmaz
hocam diyor adam, cok sey degilse kalsin diyor ve o kadar da uzak bir kdy degil (OgrtD4E)”

“...problemli ailelerin cocuklari bunlar, onlar zorluyor bizi, veliler gok ilgisiz, ortada yoklar (OgrtD5B)
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“ilk kez gegen yil veli toplantisi yapabildik. O da biz lg¢ kisi olarak bunun igin ugrastik. Bu konuda
idarenin pek istekli olmadigini diisiiniiyorum. Ozellikle idare koordinasyonu iyi yapsa okulda hig sorun
olmaz bence OgrtY2B)”

“Cogu ailenin dolmusa dahi verecek parasi yok. Ben evlerine de gidiyorum ama gecekten durumlari
cok koti ve bu duruma g¢ok Gziliyorum. Bunlar anlatilacak gibi degil, okulun vermis oldugu
giyecekler disinda corabi ayakkabisi olmayan ¢ok dgrenci var (OgrtY3E)”

“Veliler cok ilgisiz, genellikle sorunsuz ogrencilerin velileri geliyor ara sira, gergekten gelmesini
istedigimiz sorunlu ¢ocuklarin velileri geliyor hi¢ gelmiyor okula. Cocugun hasta diye ¢agiriyoruz yine
de gelmeyenler var (OgrtY2E)”

Okul genelinde diizenlenen sosyal etkinlikler

Analizler sonucunda okul yasam kalitesi dusiik algilanan okuldaki 6gretmenlerin okullarinda
kutlanmasi zorunlu olan belirli giin ve haftalar disinda diizenlenen etkinlikleri ¢cok yetersiz bulduklari
gorilmuistir. DOrt 6gretmene gore bunun temel nedeni okulun fiziksel olanaklarinin yetersizligi, bir
ogretmene goére ise Ogretmenlerin tutumudur. Asagida Ogretmenlerin aciklamalarindan alintilar
verilmistir.

“cocuklar okuldan giktiktan sonra burada c¢ocuklarin yapacaklari hicbir sey yok etlte kadar. En
azindan cocuklarin enerjilerini bosaltabilecekleri bir spor salonu olmali, g¢ocuklar enerjilerini
bosaltamayinca bu defa siddete yoneliyorlar. Cocuk ne yapacak sikilinca siddete yonelecek
(OgrtD2E)”

“Oyle cok bir faaliyet hazirlanmiyor, arada bir film izlettiriliyor oyun oynama alanlarinin arttirilmasi ve
spor faaliyetlerinin daha ¢ok yaptiriimasi gerektigini diisiiniiyorum (OgrtD1B)”

“Yeterli degil sosyal faaliyet agisindan bir tiyatro gosterisi yapilabilir 6rnegin. Belki de bu okulun
olanaksizliklarindan kaynaklaniyordur (OgrtD3E)”

Yiiksek yasam kalitesine sahip okulda ise 6gretmenler okullarini farkli alanlarda sosyal etkinlikler
diizenleme agisindan ¢ok faal nitelendirmistir. Ogretmenlere gore okulda spor salonu olmasi, okulun
o6gretmen eksiginin olmamasi ve 6gretmenlerin 6zverili ¢calismasi bu konuda en blyik avantajlaridir.
Ogretmenler cocuklarin ¢ok sansli olduklarini belirterek, okulda diizenlenen sosyal faaliyetlere siir
yazma-okuma, atletizm, kros, tiyatro, satrang, mizik vb etkinliklerini érnek vermislerdir. Ogrencilerin
ilgilerini ¢cekerek, katilimlarini daha da artiracak faaliyetler yapmalarini engelleyen bir takim sinirliliklar
izerinde de duran iki 6gretmenden biri gorlisini “...sehirden uzak olunca sosyal etkinlikler yéniinden
zayif kaliyor égrenciler, sehirde olsak égrencileri tiyatroya, sinemaya ya da miizik etkinliklerine gétiirme
imkdnimizda olurdu (OgrtY1E)” seklinde agiklarken bir diger 6gretmen “biz égrenci seciminde
zorlaniyoruz, égrencileri sinavlara katilmak icin ders galistiriyorlar ve bu yiizden sosyal-sportif faaliyetlere
katilmak istemiyorlar (OgrtY3E)” seklinde belirterek, daha fazla etkinlik yapamamalarini sinav sistemine
baglamistir. OgrtY2B ise siirekli benzer etkinlikler diizenlendigi icin cocuklarin biktigini, degisiklige ihtiyag
duyduklarini bunun icin de okul disindan katihmin olacagi etkinliklere ihtiya¢ duyduklarini belirtmistir.
Asagida ornek alintilar yer almaktadir.

“...okulumuzda yilsonu etkinlikleri bir gelenek haline gelmis durumda. Yilsonunda koro, tiyatro gibi
etkinlikler diizenleniyor. Spor salonunda gesitli spor oyunlari oynaniyor, sinema gibi bir sey olsa
ilcede falan ¢ok iyi olur aslinda (OgrtY1E)”

“Buralar unutuluyor bence. Gegen yil ODTU’ den gelmislerdi, Bilim Senligi yapilmisti keske boyle
degisik gruplar gelse, cocuklar icin bir degisiklik olur, onlar da bir slire sonra hep ayni seylerden
bikiyorlar bence. YiBO’lar Milli Egitim’ in {ivey ¢ocuklari gibi adeta. En az ilginin gdsterildigi okullar
YiBO’lar bence... (OgrtY2B)”
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Rehberlik Hizmetleri

Okul yasam kalitesi dusiik algilanan okulda gorlsiilen bes 6gretmen de okullarindaki rehberlik
hizmetlerini genel olarak iyi oldugunu ancak tek rehber 6gretmenin haftada tg giin geldigi okulda bitln
dgrencilere ulasmada problemler yasadigini belirtmislerdir. OgrtD5B bu konudaki gdriisiinii “rehber
6gretmen elinden gelen her seyi yapiyor, her giin burada degil, sadece burada olsa iyi seyler yapilabilir”
seklinde ifade ederken, OgrtD1B “daha cok égrenci ile ilgili basvuruyorum, tek bir rehber 6Gretmen var o
da li¢ giin burada haftada iki giin baska okula gidiyor, tiim 6grencilere ulasamiyor dogal olarak” seklinde
goris bildirmistir. Rehberlik hizmetleri ile ilgili olarak 6gretmenlere sorulan bir diger soru ise YiBO’da
gorev alan 6gretmenler olarak herhangi bir egitime/rehberlige ihtiyag duyup duymadiklari olmustur. Bir
erkek 6gretmen “ben ihtiyagc duymuyorum, sadece li¢ giin geliyor rehber 6gretmen zaten, o siire
icerisinde de gereken etkinlikleri bize yaptiriyor (OgrtD2E)” seklinde agiklama yaparken bir diger erkek
o6gretmen “cok fazla ihtiyacimiz olmuyor, bu sene ézel egitime giden bir 6grencim var onla ilgili yapariz
herhalde (OgrtD3E)” seklinde goriis belirterek herhangi bir egitime/rehberlige ihtiyag duymadiklarini
belirtmislerdir. Sadece bir kadin 6gretmen “égrencileri anlama ve onlara yaklasma teknikleri égretilseydi
cok iyi olurdu (OgrtD1B)” seklindeki agiklamasiyla bu konuda eksikleri oldugunu dile getirmis, bununla
birlikte bes 6gretmen de YiBO’lara ilk kez atanacak &gretmenlerin uyum programlarina alinmasi
konusunda hemfikir olmuslardir. Okul yasam kalitesi yuksek algilanan okuldaki 6gretmenler de rehber
o6gretmenin hafta da iki glin baska okulda oldugunu belirtmelerine ragmen okullarindaki rehberlik
hizmetlerinin cok iyi yapildigini ifade etmislerdir. Ogretmenlere gére ilgi ve beklentilerin 6lgiilmesi, sinav
sistemini aglklama ve akademik rehberlik calismalari okulda dizenli olarak yapilmakta, sorunlu
ogrenciler de rehber Ogretmen tarafindan ilcede bulunan Rehabilitasyon Merkezi’ ne
yonlendirilmektedir. Bir 6gretmen bu konudaki gérisini “rehber égretmenimiz ¢ok iyi, bu konuda bize
hicbir sey birakmiyor. Cocuklarin okulla ilgili beklentilerini 6l¢iiyor, bunlari degerlendiriyor (OgrtY2B)”
seklinde bildirirken, bir diger 6gretmen “rehber 6gretmen gereken seyleri yapiyor zaten, sorunlu
6grencilerimiz Rehberlik Arastirma Merkezi’ ne génderiliyor, 6grencilerimiz igin ¢ok iyi oluyor, sorunlu
dgrencilerin gelistigini gérebiliyoruz (OgrtY3E)” seklinde agiklama yapmustir. Benzer sekilde bu okuldaki
dgretmenlerde YiBO’larda gorev alacak dgretmenlere ézel kurslar verilmesi gerektigini belirtmis, sadece
iki 6gretmen “bireysel egitim ve iletisim” hakkinda sahsen egitime ihtiya¢ duyduklarini dile getirmistir.
Asagida 6gretmen gorislerinden iki 6rnek verilmistir:

“Burada Ogrenci seviyesi ¢ok disiuk bu ylzden derslerde kullanabilecegimiz farkli yontem ve
tekniklerle ilgili ciddi kurslar verilse g¢ok iyi olur. Bir de sey olabilir, YIBO’ lara tayini cikan
O0gretmenlere buralarla ilgili seminerler verilse. Clnkid Universitelerde buna yoénelik higbir sey
yapilmiyor, gelen dgretmenler buralari tanimali (OgrtY2B)”

“Zaman zaman hizmet ici egitim aldigimiz oluyor, bireysel egitimle ilgili bir seminer yapildi mesela,
hatta onun faydasini da ¢ok gordik...artik bazi 6grencilere daha farkh bir dille ders anlatilmasi
gerektigini anladim ve ona goére davraniyorum bireysel egitim seminerlerine YIBO’ da gérev yapan
tlim &gretmenlerin katilmasi gerektigini diisiiniiyorum (OgrtY1E)”

Etiit calismalari

Yapilan analizler sonucunda okul yasam kalitesi diisiik ve yiiksek algilanan her iki YiBO’ daki
ogretmenlerinde etit calismalarini verimsiz olarak degerlendirdikleri gorilmustir. Cocuklarin ettt
saatlerini mecburiyet olarak algiladigini belirten 6gretmenler 6grencilerin 6grenmeye karsi isteksizligini,
bilingsizligini, akademik basarisizliklarini, nasil ders c¢alisacaklarini bilmemelerini ve etiitlerde yasanan
disiplin sorunlarini verimi azaltan faktorler olarak gostermislerdir. Okul yasam kalitesi daha duisuk
algilanan okuldaki 6gretmenlere gore Ogrencilerin her seyi 6gretmenlere yaptirmak istemesi, etit ve
yatma saatinin yakin olmasi; okul yasam kalitesi daha yiksek algilanan okuldaki 6gretmenlerden ikisine
gore de etiit salonlarinin fiziksel olarak yetersiz, gorevli 6gretmen sayisinin az ve farkli yas gruplarindan
olan 6grencilerin bir arada olmasi da etitlerde sorun yasanmasina neden olmaktadir. Asagida 6rnek
alintilar yer almaktadir:
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“...08rencilerin 6grenme istegi cok zayif, biz ¢cok galismamiza ragmen onlarin umurlarinda degil,
konugmaktan dilimizde tly bitiyor, sanki babanizin fabrikasi mi var diyoruz, ¢alisin okuyun diyoruz
ama tik yok (OgrtD5B)”

“600 Ogrenciye U¢ 0gretmen disliyor, bu da sorun oluyor tabi, etiitlerde daha ¢ok 6gretmen olsa
daha iyi olur bence (OgrtY2B)”

“etlit zaman olarak iyi, 6gretmenler ellerinden geleni yapiyor ama etiit saatlerinde disiplin sorunlarini
¢6zmede zorlaniyoruz, bir strl 6grenci ayni sinifa sokuluyor, artik 6grencilerin insafina kalmis
(OgrtY1E)”

Gece nobetleri

Ogretmenlere yéneltilen son soru gece nébetleri hakkindaki gérisleri ve karsilastiklari sorunlardr.
Okul yasam kalitesi duslik algilanan okuldaki iki 6gretmen “bazen ¢ocuklari yatirmada problemler
yasiyoruz (OgrtD1B)” ve “kiiciik Grencilerin ¢ok erken uykusu geliyor, biiyiiklerin daha ge¢ (OgrtD3E)”
seklinde agiklama yapmalarina ragmen 6gretmenlerin genel olarak okuldaki yatma-kalkma saatini uygun
buldugu goérilmistiir. Ogretmenlerin goériis birligi icinde olduklar bir diger konu da gece nébetlerinin
ciddi bir ve ¢ok yorucu bir sorumluluk oldugu yonindedir. Bir 6gretmen bu konudaki gorisini
“nébetten sonra birka¢ giin kendime gelemiyorum (OgrtD2E)” seklinde ifade ederken, bir diger
dgretmen “cok fazla nébet giiniimiiz var, kendimize zaman ayiramiyoruz, yoruluyoruz (O§rtD3E)”
seklinde agiklama yapmistir. iki 6gretmen nébet sirasinda karsilastiklari/karsilasabilecekleri en énemli
sorunu “Ogrencilerin hastalanmasi” seklinde ifade ederken bir 6gretmen “6grencilerin korkmasi” bir
diger 6gretmen ise “6grencilerin aglamasi ve kagmaya calismasi” olarak belirtmistir. Disiplin problemleri
ve 6grencilerin 6z bakimlarini yapmaktan kaginmalari/ihmal etmeleri 6gretmenlerin gece nébetlerinde
karsilastiklari  diger sorunlar olarak belirtilmistir. Nobet sirasinda hi¢c beklenmedik olaylarla
karsilasilabilecegini belirten bir baska 6gretmen ise ndbet sirasinda yasadigi bir olay! “Bir giin nébetimde
séyle bir olay oldu. Cocugun biri sikintil, ne oldugunu sordum sdéylemedi, sonra arkadaslarindan
6grendim ¢ocuk ilk defa béyle tuvaletlerle karsilasmis ve korkuyor tuvaletimi yapamam diye. Sonra gittim
ona tuvaleti anlattim, nasil kullanacadini cocuga gésterdim (O§rtD2E)” sézleriyle agiklamistir.

Okul yasam kalitesi yliksek olan okuldaki 6gretmenler de benzer sekilde cocuklarin erken bulmasina
ragmen yatis (saat 22.00) ve kalkis saatlerini (07.00) uygun bulduklarini belirtmis, gece ndbetini ise
sorumlulugu cok fazla olan ciddi bir gérev olarak nitelendirmistir. Bir 6gretmen gorasina “ilk iki yil nébet
tutmustum, ama simdi bebegim var, nébete kalmiyorum, zorunlu degilim ama zorunlu olsam bile tutmak
istemem, insanin psikolojisi bozuyor, é§renciye bakis agisi dedisiyor (OgrtY2B)” seklinde belirtirken bir
diger 6gretmen “nébet pek tutmak istemiyorum ama biraz da maddi olarak diisiiniiyoruz, tutulacak gibi
dedil aslinda, égrencilerle siirekli birlikteyiz, iistiine bir de sabahlara kadar birlikteyiz (OgrtY3E)” seklinde
actklama yapmistir. Nobet saatlerinde karsilastiklar gticliiklerle ilgili olarak bir 6gretmen “gocuklar
ailelerini 6zliiyorlar, siirekli aglayan ¢ocuklar var, eve gitmek istiyorlar, bunlar hep problemler yani
(OgrtY2B)” sézleriyle ifade ederken, bir diger dgretmen “ cocuklar kendi temizligine ¢ok séylememize
ragmen dikkat etmiyorlar. Coraplarini zamaninda degistirmiyorlar, el temizligine dikkat etmiyorlar, sen
hatirlatmazsan ¢ocuk elini yikamiyor, banyo zamani banyoya girmiyor, bazen zorla banyoya soktugumuz
oluyor, kizlarin dedil de erkeklerin tarafi cok kétii oluyor, kokuyor (OgrtY1E)” seklinde ifade etmistir. iki
erkek Ogretmen ise okulda doktor ve ilgede hastane olmamasi nedeniyle c¢ocuklar gece
rahatsizlandiklarinda ¢ok sikinti yasandigini vurgulamislardir.

Ogrenci Goriismelerinden Elde Edilen Bulgular
Okula yénelik duygular

Ogrencilere de ilk olarak okullarina yonelik duygulari ve nedenleri, ailelerinden ayri olmanin
derslerine ve okul yasamlarina etkisi ve bu okula geldiklerinde hayatlarinda nasil bir degisim olduguna
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iliskin sorular yoneltilmistir. Okul yasam kalitesi dustk algilanan okulda goriisme yapilan 10 6grenci de
bu okulda 6grenci olmaktan dolayi hissettikleri duygulari gogunlukla “mutluyum, burada égrenci olmak
cok giizel, kendimi iyi hissediyorum, okulumu seviyorum” gibi ifadeler kullanmigladir. Analizler sonucunda
ogrencilerin yagadiklari olumlu duyguyu oncelikle okulun fiziksel 6zellikleri, bu okul sayesinde egitim
gdrme sanslarinin olmasi, 6gretmenlerin ilgisi ve arkadaslik ortamiyla agikladiklari gériilmistir. Ornegin
iki O6grenci bu konudaki gorislerini; “burada hem yemegimiz veriliyor, yatagimiz var hem de
ihtiyaglarimiz karsilaniyor, kitaplarimiz falan veriliyor, hasta oldugumuzda hemsire var o bize yardim
ediyor (O§rD5K5)” ve “..burada giizel her sey, her ihtiyacimiz karsilaniyor, buradan gitmek istemem,
gelecekte ailemi daha iyi yerlere tasimak istiyorum, eder okumazsam bunlari yapamam (OD4E4)”
seklinde agiklamistir.

Ogrencilerin hemfikir oldugu bir diger nokta, aileden ayri olmanin &zellikle ilk yillarda duygusal
acidan onlari ¢ok zorlamasidir. Zamanla bu zorluklarin azaldigini belirten 6grenciler, hafta sonlari okulda
kurs olmasindan dolayi egitimlerinin aksatmamak i¢in genellikle ayda bir eve gittiklerini ifade etmislerdir.
Asagida iki 6grencinin agiklamalarindan alinti verilmistir:

“Ozildiim ilk dnce ailemden ayrildigim icin, ama okuyacagim icin de sevindim, yeni arkadaslarim
oldu, 6gretmenlerim oldu, 6zlilyorum ama artik etkilemiyor, 6zledigim zaman telefon agiyorum, ayda
bir gidiyorum eve, hafta sonlari kurslarim var (OD2K7)”

“Aligtyor insan, artik etkilenmiyorum ama annem aklima geldigi zaman pencereden 6yle bakarim,
dgretmenlerimiz bu eksikligi hissettirmemek icin cok ugrasiyorlar (O0D9E6)”

YiBO’da 8grenci olmanin giinliik yasamlarini daha ¢ok olumlu etkiledigini belirten &grenciler, su an
biraksalar dahi artik eve ya da baska bir okula gitmeyip, burada 6grenci olarak kalmayi tercih
edeceklerini vurgulamislardir. Cogunlukla imkanlarindan dolayl burada yasamin daha kolay oldugunu
belirten bir erkek 6grenci “burada égrenci olmak iyi, valla eve gittigimde ya inek giittiiriirler ya da kegi
giittiiriirler, ama burada okursam meslek sahibi olabilirim (OD10E5)” seklinde agiklarken, 6grencilerin
tamamina yakini egitimlerine devam edip geleceklerini kurtarmak istediklerini ve burada zamanlarinin
daha eglenceli gectigini belirtmislerdir. Okul yasam kalitesi daha yiksek algilanan okulda, gorisme
yapilan 10 oOgrenci de hissettikleri duygulari “hosuma gidiyor, seviyorum, burada olmak glizel,
mutluyum” seklinde ifade etmislerdir. Analizler sonucunda Ogrencilerin okulda mutlu olmalarinin
nedenlerini egitim gorme firsati, sirekli bir arada olma, 6grencilerin ve 6gretmenlerin sicakkanli olmasi,
arkadaslik ortami, 6gretmenlerin ilgisi, okulun egitim-6gretim kalitesi, herkes birbirinin halinden
anlamasi ve okulda giinliik yasamin hareketli olusu ile agikladiklari gériilmistiir. Ornegin;

“Okulumda en sevdigim ve beni mutlu eden sey bir basari elde etmesi, 6grencilerin dereceye girmesi
(OY7E8)”

“Ben bu yil geldim buraya, burada olmaktan dolayr mutluluk hissediyorum, bu okul digerlerinden
daha iyi, daha iyi 6gretim goriyoruz, cok arkadasim da var burada, ¢aliskan oldugun igin gelip bana
soru sormalarindan mutlu oluyorum (OY8ES)”

“Koyde arkadas cevrem c¢ok genis degildi, burada arkadas ¢evrem genisledi, sosyal hayati daha iyi
o6greniyorum burada... kendimi ¢ok giiglii hissediyorum, ben burada hayatta basarili olmayi
dgreniyorum (OY3K8)”

Bu okulda 6grenci olmanin ginlik yasamlarina olumsuz etkisini c¢ogunlukla “aile &zleminin
baslamasi” olarak dile getiren dgrencilerin, diger YIBO 6grencilerinin de dile getirdigi gibi zaman gegtikce
bu 6zlemin azaldigl konusunda da hem fikir olduklari gérilmdstir. Aile 6zleminin derslerine yansidigini
belirten dort 68renci bu etkiyi genellikle “konsantre olamiyorum, dikkatim dagiliyor, ders ¢alisamiyorum”
sozleriyle belirtirken, bir kiz 6grenci ise anne-babayl géorememenin ayni okulda 6grenci olan kiiclk
kardesini daha cok etkiledigi icin GizildGgiinG belirtmistir (OY1K7). Gériisme yapilan 6grencilerin tamami
ailelerini ziyaret etmede herhangi bir sorun yasamadiklarini, mecburi olarak okulda kalmalar
gerekmiyorsa diizenli olarak bir, en geg iki haftada bir evlerine gidebildiklerini belirtmislerdir. iki
ogrencinin tercihi ise her hafta eve gitmeme yoniinde olmustur. Bir erkek 6grenci bunun nedenini “bir
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hafta gidip bir hafta gitmiyorum ¢iinkii kardeslerime bir seyler alip gétiiremiyorum (OY10E4) " seklindeki
aciklamasiyla kardeslerine hediye almak igin parasinin olmayisi, bir kiz 6grenci ise “iki haftada bir
gidiyorum ama kalmak isterim ¢linkii burada derslerime daha iyi ¢alisabiliyorum evde kardeslerim de var
cok ses yapiyorlar ders calisamiyorum (OY3K8)” seklinde agiklama yaparak evde ders galismak igin
ortamin uygun olmamasi ile agiklamistir. Gériisme yapilan 6grencilerden sadece biri “okumak istiyorum
ama yatili olmamak (OY2K6)” seklinde goériis bildirerek YiBO’da okumak istemedigini belirtirken, diger
dokuz 6grenci ¢ogunlukla arkadaslik ortami ve 6gretmenlerin ilgisinden dolay! burada yasamin giizel
oldugunu, ailelerini 6zlemelerine ragmen egitimlerine devam edip adam olmak istediklerini vurgulayarak
bu okulda kalmak istediklerini ifade etmislerdir.

Ogrenci-6gretmen ve yéneticiler arasindaki iletisim

Okul yasam kalitesi disiik algilanan okulda gorlisme yapilan 10 6grenciye gore 6gretmenleri ilgili,
yardimsever, giiler yiizli ve anlayishidir. Ogrenciler genel olarak dgretmenlerinin derslerinde basarili
olabilmeleri igin ellerinden geleni yaptiklarini ve anne-babalariymis gibi onlari anlamaya calistiklarini
belirtmislerdir. Bununla birlikte alti 6grenci yaramazlik yaptiklarinda ve o6devlerini yapmadiklarinda
o6gretmenlerin onlara kizdigini, hatta bazi 6gretmenlerin haksiz yere 6grencilere siddet uygulayabildigini
belirtmislerdir. Bir 6grenci bu konuda “derslerini iyi anlatiyorlar, bizim igin siirekli ¢alisiyorlar, deneme
sinavi yapiyorlar, anne-baba gibi anlamaya c¢alisiyorlar ama 6drencileri terslemeleri ve derse
gelmemeleri nedeniyle dersin aksamasini, sucsuz yere bize kétii davranmalarini sevmiyorum (OD8K6)”
seklinde goriis bildirirken OD7E8 “bazi 6§retmenlerimiz sakaci bunu cok bedeniyorum ama bazen
arkadaslara kiziyorlar, dayak falan vuruyorlar” seklinde agiklama yapmistir. Goriisme yapilan
ogrencilerden dordi 6gretmenleriyle konusurken ¢ok rahat olduklarini ve ihtiyag duyduklari an onlarla
iletisime gecebildiklerini belirtirken, alti 6grenci utandiklari ya da 6gretmenlerden cekindikleri icin ¢ok
rahat olamadiklarini ifade etmistir. Ozellikle dersle ilgili bir sorun oldugunda &gretmenleriyle iletisime
gectiklerini belirten 6grenciler ayrica aile 6zlemi, hirsizlik ve arkadaslariyla ilgili bir problem oldugunda
konugsmak icin kendilerine yakin hissettikleri 6gretmenlerine gittiklerini belirtmislerdir. Agiklamalarina
gore erkek oOgrenciler genellikle erkek, kiz 6grenciler ise kadin 6gretmenlerle daha rahat iletisime
gecmektedir. Ogrenciler, okul ydneticilerini genel olarak yardimsever, ilgili ve samimi olarak
tanimlamislar, ayrica okul yénetiminin herhangi bir sorun oldugunda ¢6zmeye calistigini cogunlukla “bize
yardimci oluyorlar, giysi veriyorlar, hasta oldugumuzda doktora gétiiriiyorlar, disiplini ve diizeni
saglamaya ¢alisiyorlar” seklinde ifade etmislerdir. Okul yoneticilerinin olumsuz olarak algilanan
ozellikleri ise 6grencilere karsi siddet uygulamalari olmustur. Bir 6grenci bu konuda “iste kizmasalar,
herkesin icinde azarlamasalar, kiigiik diisiirmeseler mesela ¢ok iyi olur (OD1E7)” seklinde goris
bildirmistir. Gorlisme yapilan 10 6grenci de okuldaki 6grencilerin birbirleriyle olan iletisimlerini sicak,
samimi ve arkadasca buldugunu belirterek, YiBO’da ailelerinden ayri olan 6grencilerin birbirlerine
ailelerinin eksikligini hissettirmemek icin caba gdsterdigini vurgulamistir. Ornegin bir grenci “insan cani
sikilinca arkadasiyla konusuyor, oynuyor, zaman gegiriyor (OD5K5)” seklinde goris bildirirken, bir diger
dgrenci “bir esyam olmadiginda arkadaslarimdan istiyorum, hemen veriyorlar (OD1E7)” seklinde
aciklama yapmistir. Ogrenciler, aralarinda tartismalar, kavgalar ve kiislikler olsa dahi birbirlerine zor
ginlerinde yardimci olduklari ve birlikte iyi zaman gegirdikleri noktasinda hem fikir olmuslardir.
Ogrencilerin akranlarinda memnun olmadiklari davranislar ¢ogunlukla kifiirli konusmalari, kavga
etmeleri, siddet uygulamalari, birbirlerinin esyalarini ¢almalari, kendilerine ve okula zarar vermeleri ve
ders calismamalari olarak ifade edilmistir.

Okul yasam kalitesi ylksek algilanan okulda gériisme yapilan 6grencilere gore de 6gretmenleri onlara
karsi anne-baba gibi anlayisl, giiler yiizlii, cana yakin, yardimci ve ilgilidir. Ogretmenlerinin cok iyi ders
anlattiklarini belirten 6grenciler istedikleri zaman 6gretmenlerine ulasabildiklerini ifade etmislerdir. Bir
o6grenci bu konuda “égretmenlerimiz bizim annemiz-babamiz gibi, onlarin eksikligini hissettirmemek igin
ellerinden geleni yapiyorlar (OY4K8)” seklinde goriis bildirirken bir diger 6grenci “giiler yiizlii olmalarini
ve bir sey oldugunda énce uyarmalarini seviyorum, égretmenlerimiz dévmiiyorlar (O§r8E5)” seklinde
actklama yapmistir. Asagida 6grencilerin bu konuyla ilgili goriislerinden alintilar yer almaktadir.
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OY3K8: “...sevindigimde, iyi not aldigimda, Uziildigimde, asik oldugumda en ¢ok Uziintilerimi
paylasirim bir de dersle ilgili konugurum 6gretmenlerimle. Bayan 6gretmenlerimle her konuda
konugabilirim”

OY2K6: “Sorunlarim oldugunda mesela ablami 6zledigimde filan onlarla konusurum. Yardimci
oluyorlar, telefon filan agiyorlar, cok 6zel problemlerimi arkadaslarimla oldugu gibi paylasamiyorum
ama sir tutabildiklerini bildigim igin ayni annem babamla oldugu gibi konusabiliyorum”

OY1K7: “...rahatsizlandigimda, dersle ilgili bir problem oldugunda égretmenlerimle konusurum. Ama
oyle her konuda konusamam, annem babam beni daha iyi anlar”

Okul yénetiminin 06grencilerle iletisimini de genel olarak olumlu degerlendiren 6grenciler okul
idarecilerini ilgili ve giler yizli tanimlamislardir. Bir 6grenci bu konuda “yéneticiler bazen aksamlari
gelip ihtiyaclarimizi sorup, carsaflarimizi temizletiyorlar (OY10E4)” seklinde aciklama yaparken bir diger
dgrenci “bizim icin udrasiyorlar, ¢cok caba gésteriyorlar, bunu gérebiliyoruz (OY7E8)” seklinde goriis
belirtmistir. Ogrenciler birbirleriyle olan iletisimlerini degerlendirirken okuldaki 6grenciler icin sik sik “sir
tutmayi biliyorlar, paylasimcilar, giiler ytizliiler, eglenceliler” gibi ifadeler kullanmislar, ara sira aralarinda
tartismalar ve alayci konusmalar yasaniyor olsa da herkesin birbirine yardimci oldugunu belirtmislerdir.
Benzer sekilde bu okulda da goriisme yapilan 6grenciler de okuldaki ¢ocuklarin birbirlerine siddet
uygulamalarini, kaba ve kufiirli konusmalarini, temizlik kurallarina uymamalari ve kavga etmelerini
elestirmislerdir. Bir 0Ogrenci bu konuda “kurallara uymamalarini sevmiyorum lavabolari temiz
kullanmiyorlar (OY5K4)” seklinde ifade ederken bir diger &grenci “bazen bizi uyandirmaya
oégretmenlerimiz gelmiyor, biiyiik ¢cocuklar geliyor onlar da kiiciikleri siddet uygulayarak uyandiriyorlar
(OY7E8)” seklinde aciklama yapmustir.

Fiziksel olanaklar

Ogrencilere yéneltilen Gglincii soru grubu okulun yatakhane, yemekhane, 1sinma durumu, temizlik
vb. fiziksel kosullarinin nasil oldugu ile ilgilidir. Analizler sonucunda okul yasam kalitesi dusik algilanan
okuldaki 6grencilerin herkesin bir yataginin olmasini ¢ok iyi bir 6zellik olarak degerlendirdigi ayrica
yataklarin temiz, dizenli ve evlerindeki yataklarindan daha rahat oldugu yoniinde hemfikir oldugu
gorilmistiir. Ornegin bir 6grenci bu konudaki gériisiinii “...evde sedirde yatiyorduk, buraya geldik daha
rahat yataklarda yatiyoruz, buradaki yatagim daha rahat (OD5K5)” seklinde belirtirken, bir diger
dgrenci, “cok iyi, buradaki yatagim evdekinden daha rahat (OD7E8)” seklinde aciklama yapmistir.
Yatakhanede herhangi bir sorunla karsilasip karsilasmadiklari soruldugunda ise bir 6grenci “¢ok ses
oluyor, ses yapiyorlar” sozleriyle gurulti, iki 6grenci “hirsizlik oluyor bazen, esyalarimiz kayboluyor”
sozleriyle hirsizlik, bir 6grenci “yataklarimiz iyi ama yeni gelen égrenciler yatadini falan diizeltemiyor,
oégretmenler de kiziyor” seklinde aciklamasiyla 6gretmenlerin yatakhanedeki bir takim problemler
karsisindaki olumsuz tutumlarini sorun olarak ifade etmistir. Gorlisme sirasinda 6grenciler okulda i1sinma
problemlerinin nadiren oldugunu belirtmisler, kaloriferler yanmadigi zaman {simemek icin kalin
giyindiklerini ve yatakhanede de cift battaniye verildigini vurgulamislardir. Ogrenciler okulda verilen
yemekleri genel olarak olumlu degerlendirmis, yedi 6grenci bazen sevmedikleri yemekler olmakla
birlikte yemeklerin iyi ve doyurucu oldugunu belirtmislerdir. Bir 6grenci gorlisini “yemeklerimiz giizel
doyabiliyoruz, bazi arkadaslarimiz bir seyler ¢iktigini séyliiyorlar ama ben inanmiyorum ¢iinkii hig
rastlamadim (OD3K3)” seklinde ifade etmistir. Birkag 6grenci ise yemeklerin tuzsuz, bazi 6grenciler icin
doyurucu olmadigini ve her zaman ayni yemeklerin ciktigini ifade etmistir. Okulun temizliginden
cogunlukla memnun olan 6grencilerin olumsuz degerlendirmeleri ¢ogunlukla sular kesildiginde ve
kaloriferler yanmadiginda banyo yapamamalari, ¢camasirhanede esyalarin karismasi, bazi 6grencilerin
tuvaletleri kétii kullanmalari ve temiz giyinmemeleri hakkinda olmustur. Ornegin;

“hafta sonlari banyomuzu yapiyoruz, camasirlarimizda yikaniyor ama bazi giysilerimizi benzedigi icin
karisiyor, ben de her hafta eve gittigim icin giysilerimi evde yikatiyorum (OD5K5)”
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“banyoyu sular gittigi zaman yapamiyoruz, o zaman da kisisel temizligimizi yerine getiremiyoruz,
genel anlamda temiz bence. Kirli ¢gamasirlarimizi cumartesileri verip yikatiyoruz, sorun olmuyor
(6D3K3)”

Okul yasam kalitesi daha yiiksek algilanan okulda goriisme yapilan 6grencilerin yatakhane hakkindaki
gorisleri daha olumsuz olmustur. Sekiz 6grenciye gore yatakhane soguk, bes 6grenciye goére ise yataklar
eski ve kirlidir. Bu 6grencilerden birinin agiklamasi “yatakhanelerimizden memnunuz, ¢arsaflar haftada
bir degisiyor ama, bazen ¢ok soguk oluyor, kaloriferler yaniyor da bazen pencerelerin arasindan soguk
geliyor, o zaman (siiyoruz (OY6E7)” seklinde olurken bir diger 6grenci “yataklarimiz eski, yiizleri kirli,
nevresimleri gecirip uyuyoruz iizerinde (OY7E8)” seklinde agiklama yapmistir. Yatakhanede yasanan
sorunlari Gg 6grenci “hirsizlik oluyor bazen” sozleriyle hirsizlik, bir 6grenci “bazilari erken kalkiyor,
uyuyanlari rahatsiz ediyor” sozleriyle girilt, bir 6grenci de “bazi ¢ocuklar agliyorlar anne diye, iste biz
de yardimci olmaya c¢alisiyoruz” sdzleriyle aglama durumunu ifade etmislerdir. Ogrencilerin okulda
verilen yemekler ile ilgili gérusleri incelendiginde lg¢ 6grencinin genel olarak memnun oldugu, iki
6grencinin ise “cesit cesit yemek veriliyor burada, eve béyle yemekler yok, burada yemekler daha giizel
(OY8ES5)” ve “yemekler giizel, haftada bir kiymali veriyorlar, iistelik yemek kalirsa daha baska isteyenlere
de veriyorlar (OY1K7)” seklinde agiklama yaparak yemekleri ¢ok begendigi gériilmistiir. Diger bes
o6grencinin yemekler hakkinda degerlendirmesi olumsuz olmus, bunun nedenlerini sirekli ayni
yemeklerin verilmesine ve yemekte bir sey ciktiginda yeni yemek verilmeyip, onlari yemek zorunda
birakilmalari ile agiklamiglardir. Ogrenciler okulun temizliginden, banyolarin durumundan ¢ok memnun
olduklarini ifade etmisler ve kisisel temizliklerinde bir sorun yasamadiklarini belirtmislerdir. Bu goriste
olan bir erkek Ogrenci gorusiinii “her sey saglaniyor, banyo yapiyoruz, carsaflar dedisiyor, yikaniyor
(OY6E7)” sézleriyle bir kiz 6grenci ise “temizligimiz yeterince sagdlaniyor, her hafta sonu banyo yapiyoruz,
¢ok sicak oldugunda ¢arsamba giinleri de banyo yapiyoruz, elbiselerimiz gamasir makinelerinde yikaniyor
(OY3K8)” seklindeki agiklamasiyla ifade etmistir. Ogrencilerin okulun fiziksel alt yapisi hakkindaki
beklentileri incelendiginde g kiz 6grencinin “ ben burada kapali spor salonu olmasini isterdim, kisin
oyun oynayacak yer bulamiyoruz (OY4K8)”, “kisin kardan dolayi oyun oynayamiyoruz, oynarsak eder
hasta oluyoruz sonra bir siirii masraf oluyor (OY3K8)” ve “arkadaslarim su an yaz oyun oynayabiliyorlar
ama kisin hicbir sey yapamiyorlar iceride de oyun oynanmaz zaten (OY1K7)” seklinde gériis bildirerek
oyun alani yetersizligine ve kapali spor salonunun olmayisina dikkat ¢ektigi gorilmustir. Bir kiz 6grenci
ise “istedigimde rahat¢a telefon agabilmeyi istiyorum ve internetten yararlanmak (OY2K6)” sézleriyle
okulda telefon ve internet baglantisi konusunda bir takim sikintilar oldugunu vurgulamistir

Okul genelinde diizenlenen sosyal etkinlikler

Ogrencilere okullarinda yapilan sosyal etkinlikler hakkindaki gériisleri soruldugunda okul yasam
kalitesi dlistik algilanan okuldaki 10 6grenci de okulda yapilan faaliyetleri yeterli buldugunu belirtmistir.
Bir dgrenci goriistini “okuldaki sosyal etkinlikler yeterli bence, atletizm var, masa tenisi var (OD2K7)”
seklinde agilarken bir diger 6grenci “sportif takimlar oluyor, ben de futbol takimindayim, bence sosyal
faaliyetler yeterli (D1E7)” seklinde gériis bildirmistir. Gériisme sirasinda bir kiz 6grenci “yeterince var,
beden egitiminde filan giizel seyler 6greniyoruz, ama resim dersinde daha degisik seyler yapmak isterdim
(OD3K3)” sdzleriyle sosyal faaliyetler agisindan yeni etkinliklerle ilgili gériis bildirmis, bir baska dgrenci
ise “yil sonunda oluyor béyle seyler daha cok, ben de katiimistim, yeterli bence (OD10E5)” sdzleriyle
faaliyetlerin daha ¢ok yil sonunda yapildigini belirtmistir. Okulda sosyal etkinlikler adina yapilanlarin
yeterli oldugunu distinen 6grencilerden biri ise “sosyal etkinlikler giizel de ben biraz ders programina
tam uyulsun istiyorum, teneffiisler daha kisa olsun istiyorum (OD3K3)” seklinde goris bildirerek, egitim
programinin aksadigini dislindiigiini belirtmistir. Yiksek yasam kalitesine sahip okulda goérusilen
ogrencilerden besi okullarindaki sosyal etkinlikleri yeterli bulurken diger bes 6grenci “sosyal kuliiplerden
baska yok bir sey yok burada” gibi s6zlerle bu yondeki galismalari yeterli bulmadiklarini ifade etmislerdir.
Ogrencilerin agiklamalarina gére okulda diizenlenen sosyal etkinlikler atletizm, futbol, basketbol gibi
sportif faaliyetler, tiyatro, sinema, siir okuma gibi etkinliklerden olusmakta, ayrica haftada bir
televizyonda dizi izlenmekte ve senliklerde parka gidilmektedir. Bir 6grenci bu konudaki gorisini
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“sinema oluyor, eglence geceleri oluyor, bazen tiyatro oluyor. Bence yeterli hocalarimiz baya ¢abaliyor
(OY7E8)” seklinde agiklarken, bir diger 8grenci “sarki yarismasi diizenlenecek, spor takimi var okulun, cok
yogun oluyoruz zaten hafta ici kurslara katiliyoruz yeterli bence (OY3K8)” seklinde goriis bildirmistir.
Gorusme sirasinda bir 6grenci “ben burada siir okuyorum dgretmenlerimin yardimiyla baska yok, ama
ben gitar calmay ¢ok istiyorum (OY2K6)” sézleriyle sosyal faaliyetler acisindan yeni etkinliklerle ilgili
beklentisini belirtmis, bir diger 6grenci ise “kapall spor salonu olmadidi icin kisin bir sey yapilamiyor
(OY4K8)” sozleriyle salon eksikliginden dolayi sosyal faaliyetlerin sinirli oldugunu ifade etmistir.

Rehberlik hizmetleri

Ogrencilere okullarindaki rehberlik hizmetlerinin nasil oldugu ve hangi durumlarda yardim aldiklari
soruldugunda, okul yasam kalitesi diisik olan okuldaki O6grencilerin gogu (8 6grenci) rehberlik
cahismalarini yeterli buldugunu belirtmis ancak hangi durumlarda rehber 6gretmene basvurduklari ve
okulda ne tir rehberlik hizmetlerinin yapildigi hakkinda agiklama yapamamislardir. Genel bir ifadeyle
ihtiyac duyduklari zaman rehberlik servisine gideceklerini belirten 6grencilerden biri genellikle ailevi
sorunlar nedeniyle konusmaya ihtiya¢ duydugunu, bununla birlikte 6ncelikle kendisine daha yakin
hissettigi 6gretmenine gitmeyi tercih ettigini belirtmistir. Bir baska 6grencide “bir sorunumuz olursa eger
rehber 6gretmene gideriz, o olmazsa dgretmenlerimize gideriz, ama ailevi bir sorunumuz olursa,
dgretmenimize gideriz (OD1E7)” seklinde benzer bir ifadeyle sorunun niteligine gére kiminle
gorusecegine karar verdigini ifade etmistir. Okul yasam kalitesi yliksek olan okuldaki 6grencilerin tamami
ise“keske olsa” sozleriyle okulda rehber 6gretmen olmadigini belirtmistir. Bir 6grenci “rehber 6gretmen
yok, ben daha hi¢c gériismedim, sadece Pazartesi, Sali geliyor okula saninm (OY3K8)” seklinde goriis
bildirirken, bir diger kiz 6grenci “isterdim ama rehber 6gretmenimiz yok, mesela bazen cok sinirlenen
arkadaslarimiz oluyor, eder rehber 6gretmen olsaydi onlari sakinlestirip ¢cok yardimci olabilirdi onlara,
gecen seneki rehber 6dretmenimiz ¢ok anlyordu halimizden. Ciinkii o da yurtlarda kalmis (OY2K6)”
seklinde agiklama yaparak rehber 6gretmene ihtiyag duyduklarini ifade etmistir.

Etiit calismalari

Okuldaki ettt saatleri ve yapilan ¢alismalari hakkindaki gorisleri soruldugunda yasam kalitesi diisiik
ve yiksek algilanan her iki okuldaki 6grenciler olumlu goris belirtmisler ve goéruslerini cogunlukla “iyi
geciyor, bir sorun olmuyor, ders yapiyoruz” , “her seyin zamani belli, iyi ders calisiyoruz” gibi sozlerle
ifade etmislerdir. Etiit saatleri olmasa higbir 6grencinin ders ¢alismayacagi konusunda hem fikir olduklari
gorilen o6grenciler, ¢alisma sirasinda ogretmenlerin kendileriyle ilgilendiklerini ifade etmislerdir.
Genellikle “6gretmenlerimiz, bizimle ilgileniyorlar”, “anlamayinca tekrar anlatiyorlar” gibi soézlerle
aciklama yapan Ogrenciler etitlerde yasadiklari sikintiyi ise “saglikli ders g¢alisiyoruz da civiklasan
ogrenciler var, ses yapiyorlar, rahatsiz oluyoruz”, “bazen herkes konusuyor, kargasa c¢ikiyor” ve
“6grenciler ses yapiyor, o zaman sorun oluyor” sozleriyle gurilti olarak agiklamislardir. Asagida
o6grencilerin gorislerinden iki alinti yer almaktadir:

“6gretmenlerimiz bizimle ilgileniyor, kitap yazdirirken bize yavas okuyor, dévmiuyorlar onu seviyorum
etiitlerde, derslerimi iyi yapiyorum, test ¢dzilyorum, bazen sikiliyorum ama (OY10E4)”

“Ogretmenlerimiz bize okuyun bir meslek sahibi olun diyor, bizimle ilgileniyorlar, ellerinden geleni
yapiyorlar (Ogr10E5)”

184



Uygar iNAL ve Fatma SADIK— Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 43(2), 2014, 169-194

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Yatili ilkégretim Bolge Okullari’ nin (YIBO) okul yasam kalitesini 6gretmen ve dgrenci goriislerine gére
inceleyen bu arastirma sonucunda égrencilerin okula yénelik duygularinin 6gretmenlerden daha olumlu
oldugu gorulmustir. Okula yonelik duygular bireylerin okul hakkindaki bitiin olumlu ve olumsuz duygu,
diistince ve tutumlarinin genel bir sonucu oldugundan okul yasam kalitesinin can damari niteligindedir
(Mok ve Flynn, 2002). Okuldan bekledigini bulabilen, okula giderken ayaklari geri gitmeyen, kendini
oraya ait hisseden bireylerin okula yonelik hislerinin bliyiilk oranda olumlu olmasi muhtemeldir (Sari,
2007). Bu nedenle YiBO’ lar ile her seyden &nce egitim olanagina kavustuklarini, okulda yeme, icme,
barinma gibi temel ihtiyaglarinin karsilandigini ve burada arkadag gevrelerinin genisledigini belirten
ogrencilerin okula yonelik duygularinin 6gretmenlerden daha olumlu olmasi beklenen bir sonug
olmustur. Okula yonelik duygulari olumlu olan 6gretmenler de 6ncelikle lojmanlarin varligini 6rnek
vermisler ve bu sayede Ogrencilerle bir arada olma, onlari daha yakindan tanima ve meslektaslariyla
arkadaslik iliskilerini gelistirme imkani bulduklarini belirtmislerdir. Bu durumda temel olarak egitim
beklentilerine cevap veren bir okulun varliginin 6grencilerde, barinma beklentilerine cevap veren
lojmanlarin varhiginin da 6gretmenlerde olumlu duygular gelistirdigi séylenebilir. Arastirma okula yénelik
olumsuz duygularin 6gretmenler igin daha ¢ok akademik (6grencilerin hazir bulunusluk dizeylerinin
disuklugu, akademik basarisizliklari, 6gretim sirasinda yasanan zorluklar, ailelerin egitim seviyesinin
dusukluga); ogrenciler igin ise aile 6zleminden kaynaklandigini gostermistir. Bu sonug ilgili literatiire
paraleldir. Yapilan arastirmalar 6gretmenlerin benzer nedenlerle yiksek diizeyde tiikenmislik ve stres
yasadiklarini ve tekrar YiBO’ da gérev yapmak istemediklerini (Ozkaya, 2006; Dagli ve Giindiiz, 2008);
YiBO 6grencilerinin de yasadiklari bélgede baska okul olmadigi icin YiBO’lara geldiklerini géstermektedir
(Gokyer, 2011).

Mok ve Flynn (2002), okuldaki negatif iletisim tarzinin hem 6grencileri hem de 6gretmenleri okuldan
sogutacagini, dolayisiyla mevcut okul yasam kalitesinin bu durumdan olumsuz etkilenecegini
belirtmektedir. Bu nedenle okul yasaminda siirekli kargi karsiya gelen bireylerin saygi, sevgi ile kabul
etme ve dayanigsma yonlndeki davraniglarinin okulla olan baglarin giglenmesi ve okulun saglikli bir
atmosfere sahip olmasi agisindan ¢ok 6nemli oldugu soylenebilir. Sar’ ya (2007) gore de iyi okullari
digerlerinden ayiran etken, orgiitiin yapisindan ¢ok sahip oldugu bu atmosferdir. Bu noktada okul
yonetimi, aldig1 kararlar ve uygulama yontemleri, gosterdikleri 6zveri ve ekstra performanslar ile okulun
basarisi ve ikliminde belirleyici bir faktor olmaktadir. Bu agidan okul yasam kalitesi yiksek ve dusiik
algilanan her iki YiBO’daki &grencilerin dgretmenleri ve yéneticileri ilgili, giiler yiizlii; égretmenlerin
yoneticileri destekleyici, sorun ¢ozlici tanimlamalari ve karsilikli iligskilerin sicak, samimi ve arkadas¢a
degerlendirilmesi sevindiricidir. Clinkii bulundugu ortamda kendini degerli ve 6nemli hissetmeyen
bireylerin bulundugu ortama isinmasi, kendisini orada mutlu hissetmesi ve bunun sonucunda o ortamda
basarili davranislar géstermesi zordur. ilgili arastirmalarda pozitif iliskilerin aitlik duygusunu ve okulla
baglari glclendirdigini (Huebner, Ash ve Laughlin, 2001; Malin ve Lynnakya, 2001; Smith ve Sandhu,
2004; Jin ve Moon, 2006); yuksek arkadashk desteginin 6grencilerde okul tatminini, okula uyum ve
ruhsal saghg arttirdigini (Bayram, 1999; Samdal, Wold, Klepp ve Kannas, 2000; Duru, 2008) ve YiBO
ogrencilerinin diger okullardaki 6grencilere gére daha fazla arkadaslari oldugunu gostermektedir (Ari,
2002).

Arastirma okulun fiziksel kosullarini genel olarak 6grencilerin 6gretmenlerden; okul yasam kalitesi
ylksek algilanan okuldaki 6gretmenlerin de okul yasam kalitesi dislik algilanan okuldaki 6gretmenlerden
daha olumlu degerlendirdigini géstermistir. Okullarinda fiziksel kosullari yeterli bulmayan 6gretmenler
okulda lojman, spor salonu, ¢cok amacgli salon, kiitliphane, revir, yeterli egitsel materyal, okul bahcesinde
oyun alanlari ve kantin olmadigini belirtmisler; barinma, temizlik, saglik ve isinma hizmetlerini yetersiz
bulmugslardir. Okullarinin fiziksel kosullarindan memnun olmayan 6grenciler ise yatakhanelerin soguk ve
yataklarin eski oldugunu, sirekli ayni yemeklerin verildigini, okulda spor salonunun ve internet
baglantisinin olmadigini ifade etmislerdir. Yapilan bircok arastirma hizmet sinifinda bulunan eksiklikler ya
da fiziki mekanlarin olmayisi nedeniyle YiBO’ larda bu tiir sorunlar yasandigini géstermektedir (Yetim,
2001; Bostan, 2005; Ulusoy, 2006; Isikoglu, 2007; Eroglu, 2009). YiBO’ lar konum itibari ile kirsal alanda
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yasayan cocuklarin diinyaya, bilime, teknolojiye ve sosyal deneyimlere agilan kapilaridir. Okumak igin
YiBO’lara gelen cocuklarin biiyiik bir kismi ekonomik yetersizlikler, ulasim olanaklarinin yetersiz olmasi,
bulunduklari yerde okul ya da 6gretmen olmamasi gibi sebeplerden dolayi bu okullara gelmektedirler.
Dolayisiyla YIBO’ larin birgok eksikligine ve yasanan sorunlara ragmen &égrencilerin fiziksel kosullarla ilgili
goruslerinin 6gretmenlerden daha olumlu (Gokyer, 2011; Yilmaz, 2012) olmasinin nedeni, geldikleri
yasam sartlarinin daha elverissiz olmasi olabilir. Ogrencilerin kéyde ders calisma ve egitim alma olanagini
bulamayacaklarini ve okulda daha rahat olduklarini belirtmeleri bu gérusi desteklemektedir.

Sadece okul algisini etkilemesi agisindan degil bireyin sosyal, kiltirel, zihinsel gelisimini ve okula
aitlik duygusunu etkilemesi agisindan sosyal faaliyetler okul yasam kalitesinin dnemli bir boyutudur
(Boys, 2000). Okulda ilgi duydugu etkinliklere katilan, eglenceli zaman gegiren ¢ocuklar okulu daha g¢ok
sevmekte, kendini bulundugu ortama daha ait hissetmekte (Holloway, 2002; Arastaman, 2006),
akademik basarilari artmakta (Gulbahge, 1996) ve disiplin problemleri azalmaktadir (Mahoney and
Stattin, 2000). Dolayisiyla hafta sonlari ve resmi tatillerde dahi eve gidemeyip okulda kalan YiBO
dgrencileri igin sosyal etkinliklerin 5nemi daha da artmaktadir. Ancak ilgili arastirmalar YiBO’ larin sosyal
etkinlikler acisindan istenilen seviyede olmadigini, YiBO’larin ¢ogunda spor salonu, hobi odalari, ¢ok
amagli salonlar bulunmadigini géstermektedir (Filiz ve Ozgalikusu, 2001; Bostan, 2005; Yavas Karatas,
2006; Cilgin, 2007; Acar, 2008; Kazu ve Askin, 2011; Ozmen ve Tonbul, 2010). Bu arastirmada da benzer
sonuglar elde edilmis, okul yasam kalitesi algisi diisiik olan okuldaki 6gretmenler fiziksel olanaksizliklar
nedeniyle okullarindaki sosyal etkinliklerin ¢ok yetersiz oldugunu belirtmislerdir. Ogrencilerin
okullarindaki sosyal etkinlikler hakkindaki goérusleri ise genel olarak 6gretmenlerden daha olumlu
olmustur. Bunun nedeni 6grencilerin bos zaman kavrami ve onu degerlendirme konusunda yeterli
bilgiye sahip olmamalari veya sosyal etkinliklerin ders basarilarini olumsuz etkileyebilecegini
distinmeleri olabilir. Yavas Karatas'in (2006) calismasinda 6grencilerin sosyal faaliyetlerini spor
etkinliklerine katilma olarak ifade etmesi; Ozgiindiiz’in (2006) calismasinda ise velilerin yaklasik yarisinin
sosyal faaliyetlere katilmanin ¢ocuklarin derslerdeki basarilarini olumsuz etkileyecegini belirtmeleri bu
gorisi destekler niteliktedir.

Arastirma sonucunda o6gretmenlerin okuldaki rehberlik c¢alismalari hakkindaki goruslerinin
ogrencilerden daha olumlu oldugu gorilms, bireysel olarak rehberlige cok fazla ihtiyag duymadiklarini
belirten 6gretmenler YIBO’ larda ilk defa gbreve baslayacak olan &gretmenlere oryantasyon egitimi
verilmesi gerektigini belirtmislerdir. OYK diizeyi dislk olan okuldaki 6grenciler rehberlik hizmetlerinden
memnun olduklarini ifade etseler de kisa ve ¢ok da agiklayici olmayan konusmalarindan, bu hizmet
hakkinda gerekli bilgiye sahip olmadiklari gorilmistir. Bunun nedeni 6gretmen ve 6grencilerin de
belirttigi gibi rehber 6gretmenin haftanin bazi glinlerinde okula gelmesi olabilir. Ailelerinden uzakta, ev
ortamina benzemeyen fiziksel kosullarda yasamak ve kurallar cercevesinde hareket etmek YiBO
ogrencilerinin  ofkeli, saldirgan davranislar gostermelerine (Ari, 2002; Halici, 2005), akademik
basarilarinin diismelerine (MEB, 2011) neden olabilmektedir. Nitekim bu arastirmada da 6grenciler
okulda kaba ve kifiirlii konusma, kavga etme, siddet uygulama, baskalarinin esyalarini ¢alma, okula
zarar verme vb. davranislariyla sik karsilasildigini ifade etmislerdir Bu durum o6grencilerin sosyal ve
karakter gelisimlerinde ¢ok ®nemli bir yeri olan rehberlik hizmetlerine YiBO’ lardaki dgrencilerin daha
¢ok ihtiyac duydugunu gdstermektedir. Ancak yapilan arastirmalarda YiBO yéneticilerinin rehberlik
servisini ihtiyaglara cevap vermede yetersiz buldugunu (Eroglu, 2009); YIBO’ larin ¢ogunda rehberlik
servisinin olmadigini (Eraslan, 2006; Isikoglu, 2007); rehber 6gretmenlere yonelik normlarin her YiBO’ da
doldurulamadigini (MEB, 2011) ve YiBO’ larda deneyimi bes yildan az olan 6gretmenlerin gérev yaptigini
gdstermektedir (Dagli ve Giindiiz, 2008; Ozmen ve Tonbul, 2010; Gékyer, 2011).

Okul yasam Kkalitesi disiik ve yiksek algilanan her iki YiBO’daki dgretmenlerin gériislerine gore
okullarinda etiit saatleri verimsiz; 6grencilere gore ise 6gretmen kontroliinde, planlanmis bir zaman
diliminde gegmesi ve kendilerinin de 6grenmek icin ¢aba gdstermeleri nedeniyle verimli gegmektedir.
Etitlerde anlamadiklari konular 6gretmenlerine tekrar sorduklarini belirten 6grenciler zaman zaman
glriltd ve kargasa olsa da etiit saatlerinin 6grenmelerinde c¢ok yararli oldugunu belirtmislerdir.
Ogretmen ve dgrenci gorisleri arasindaki bu farkin nedeni, 6gretmenlerin etiit saatlerinde kalabalik bir
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o6grenci grubuna akademik destek ve yonlendirme yapmanin yani sira, 6grenciler arasinda yasanan
disiplin problemleriyle de bas etmek durumunda kalmalari olabilir. ilgili arastirmalarda da YiBO’larin etiit
salonlarinin  olmadigini, var olanlarin ihtiyaglari karsilamada vyetersiz kaldiginin saptanmasi ve
o6gretmenlerin benzer nedenlerle belleticilik gorevini yapmaktan memnun olmadiklarini belirtmeleri bu
gorust destekler niteliktedir (Acar, 2008; Gokyer, 2011). Yapilan gorismeler sonucunda OYK diizeyi
yiiksek ve disiik olan her iki YiBO’daki 6gretmenlerin, okul- aile isbirligini yetersiz ve velileri ilgisiz
degerlendirdigi gorilmistir. Ogretmenlerin biyik bir kismi bu durumu velilerin egitim ve sosyo-
ekonomik diizeyinin disiik olmasina baglamaktadir. Konuyla ilgili bircok arastirmada gocuklari YiBO’lara
devam eden velilerin g¢ocuklarinin egitimine yeterli ilgi gostermedigini, acil durumlarda bile okula
gelmedigini, ozellikle bazi dogu illerinde 6gretmenlerin bodlge insaniyla ve hatta 6grencilerle yeterli
diyalogu kuramadigini géstermektedir (Senol ve Yildiz, 2009; MEB, 2011; Yilmaz, 2012). Ogrenme-
o6gretme sireci ve okul basarisini etkileyen en 6nemli faktérin okul — aile dayanismasi oldugu (Celenk,
2003) ve zaten evden ayri olmanin getirdigi bircok problemle ugrasan bu cocuklarin, ailelerinin ilgisizligi
nedeniyle duygusal bosluk yasayabilme olasiligi géz 6niine alindiginda bu sonug¢ distndiricudar.
Arastirma sonucunda her iki YiBO’daki 6gretmenlerin gece ndbet tutma gérevinden memnun olmadiklari
gorulmistir. Gece ndbetlerini ¢ok ciddi ve yorucu, ekstra bir sorumluluk olarak degerlendiren
Ogretmenler, ertesi sabah derse gitmek zorunda kaldiklarini, yorgunluktan Ogrencilerle
ilgilenemediklerini, kendilerine zaman ayiramadiklarini ifade etmislerdir. ilgili literatiire paralel olan bu
sonuglar dogrultusunda (Eraslan, 2006; Ozmen ve Tonbul, 2010; Kazu ve Askin, 2011) gece nébet tutma
sorumlulugunun 6gretmenlerinin okul memnuniyetlerini azalttigi séylenebilir. Sonug olarak bu arastirma
ogrencilerin  okul yasam kalitesi algilarinin 6gretmenlerden daha olumlu oldugunu; fiziksel
olanaksizliklar, 6grencilerin hazir bulunusluk dizeylerinin dustklGga, yatii okul olmanin getirdigi ek
sorumluluklar (etlt ve gece nobetleri), rehberlik hizmetleri ve okul-aile ile isbirligindeki yetersizliklerin
o6gretmenlerin okul memnuniyetlerini azalttigini géstermistir. Bu sonuglar dogrultusunda;

e YiBO’larda fiziksel acidan yerleske standartlarinin olusturulmasi ve gérev yapacak ydnetici ve
o0gretmenlerin belirli nitelikte olmalari yoniinde gerekli ¢alismalarin yapilmasi,

o Ailelerin egitimine ve okul-aile isbirligine yénelik koordineli faaliyetler gelistirilmesi,
e YiBO’larda en az bir kadin ve bir erkek olmak tizere iki rehber 6gretmenin gérevlendirilmesi,

e Ogretmenlerin gece nobetlerini takip eden giin, sinifta ders anlatmalari ile ilgili gerekli
diizenlemelerin yapilmasi,

e Etitlerde farkl branslardan birden fazla 6gretmene gorev verilmesi gerektigi 6nerilebilir.
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Extended Abstract

Introduction

Quality of school life defined as general and sustained well-being is an important dimension of
quality of life in education. The quality of school life, which is usually described as satisfaction with
school (Sartori, 2001) is related to school satisfaction overall, students’ engagement and participation in
classroom activities, and students’ reaction to their teachers (Epstein & McPartland, 1976). In other
words, the quality of school life depends on how much students value themselves and their school, the
quality of communication between students and teachers, their belief in the important opportunities
their school would provide for their future and their perceptions of their own academic success. Positive
and negative feelings and opinions of students from the perception of the quality of school life (Sari,
2007). Students’ school experience has important effects not only on their academic performances but
also on their socio-emotional development. The studies show that students with a positive school
experience want to further their education after the compulsory education, that they have greater
achievement outcomes and that they take more responsibility towards their own behavior (Bourke &
Smith, 1989; Karatzias etc. 2001; Leonard, 2002; Mok & Flynn, 1997; Wolf, Chandler &Spies, 1981). In
this respect, the quality of life at schools, where students spend most of their time, is very important in
every phase of education. Elementary school is the period during which students acquire basic
behavioral patterns and habits which will affect their success throughout their lives. The elementary
school education in Turkey is carried out in different ways such as primary schools, regional elementary
boarding schools (YIBO), supplementary classes and courses etc. The general aim of the YIBOs is to meet
the needs of students from needy families in rural areas without regular schools. The main difference of
the YIBOs is that these boarding schools provide students away from their families with basic needs such
as accommodation, food, clothing, course books, allowances, course materials and equipment.
Therefore, the quality of school life at YIBOs is exclusively important in terms of educating students who
can value themselves as individuals, who are enthusiastic about learning, and who are optimistic about
their future. For this reason, this research investigates the views of students and teachers about the
quality of school life at YIBOs and aims at answering the questions below.

1. What do the teachers at the YIBOs think of their schools and how do they feel about the student-
and-teacher communication, the physical facilities, the school-and-parent cooperation, the social
activities, the counseling services, the tutoring practices and the night-time duties?

2. What do the students at the YIBOs think of their schools and how do they feel about the
students-and-teachers communication, the physical facilities, the school-and-parent cooperation,
the social activities, the counseling services, the tutoring practices and the night-time duties?

Method

This research is a descriptive study investigating the views of the students and the teachers at the
YIBOs about the quality of school life. A purposeful sampling method was used to determine the schools
for the research. At first, three YIBOs were spotted as being in close-range, middle-distanced, and in
long distance to the city of Adana. All 36 teachers and 643 students in these schools were given the
Quality of School Life Questionnaire (OYKO, Sari, 2007), and then the YIBOs at which a particular high
and low quality of school life, perceived by the participants, were detected. Finally, five teachers and 10
students from the YIBOs, at which a notably low and high quality school life was perceived, hence
totaling 10 teachers and 20 students participated on a voluntary basis. Four of the teachers were female
and six were male and their work experience ranges from 2 to 8 years. The students from different
grades (4-8) were selected to represent one girl and one boy from each age-group, totaling 10 girls and
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10 boys. The interview forms enhanced from the OYKO (Sari, 2007) were used by the researchers to
obtain the data. The interview queries consist of 24 questions for the teachers and 25 questions for the
students. The interviews were performed in the guidance and educational counseling rooms of the
schools with a tape-recorder. The interviews with the teachers took about 35-40 minutes while the
interviews with the students took 20-25 minutes. As for the data analysis, descriptive analysis methods
were used.

Results

At the end of the study, the students’ views about the quality of school life were found to be more
positive than those of the teachers. While the students stated that they were satisfied with the physical
conditions of the school, the teachers’ interest, their school friends, and the opportunities to get
education, they were not very satisfied with the school administration, the teachers, and some of the
behavioral patterns of the students. The main reason behind the negative impression of the students
was generally related to homesickness. The views of the teachers at schools with better maintained
physical conditions about the quality of school life were found to be more positive considering the fact
that they stay in the guesthouses of the schools which enables them to live in the same atmosphere as
the students, get to know the students better, and develop a relationships with their colleagues. The
teachers at the schools with poor physical conditions stated the fact that the schools lack guesthouses,
sports-halls, multi-purpose lounges, libraries, infirmary rooms, adequate educational materials, play-
grounds in the school yard, and canteens; and that accommodation-, cleaning-, health- and heating-
services were inadequate. Moreover, it was found that the teachers did generally not want to work at
the YIBOs because of the low level of readiness of the students, their low academic achievement,
difficulties in teaching, the lack of school-and-parent cooperation, and additional responsibilities
(tutoring sessions and night shifts) at boarding schools.

Discussion, Conclusion & Implementation

This study reveals that the negative views of the teachers about the YIBOs were based on the
physical conditions and academic worries while those of the students at the YIBOs were based on
homesickness. These results were found similar to the related literature (Yetim, 2001; Bostan, 2005;
Ulusoy, 2006; Isikoglu, 2007; Eroglu, 2009). In spite of these negative conditions, the students’ more
positive views with regard to the physical and academic conditions of the schools, compared to the
participating teachers’ view, could be related to their inadequate living conditions and the lack of
schools in their hometowns. Both participating groups reported a positive attitude towards the
communication between the students and the teachers and they described the relation as sincere,
caring, supportive and friendly. Related studies show that positive relations between students and
teachers strengthen the school commitment (Huebner, Ash and Laughlin, 2001; Malin &Lynnakya, 2001;
Smith & Sandhu, 2004; Jin & Moon, 2006), and that friendships support school adaptation as well as
physiological health (Bayram, 1999; Samdal, Wold, Klepp & Kannas, 2000; Duru, 2008). However, the
students stated that they often faced negative behavioral patterns, such as swearing and the use of bad
words, fighting, violence, stealing others’ stuff, the destruction of school equipment, etc. This result
reveals that there is an increased need of an educational counseling service for students at YIBOs, which
plays a very important role in their social and characteristic development. On the other hand, the
related studies showed that most of the YIBOs lack these educational counseling services (Eraslan, 2006;
Isikoglu, 2007).

In this respect, the following implications can be suggested:

e Campus standards with regard to the educational and accommodation facilities at YIBOs should be
composed and the academic and administrative personnel should have specific qualifications and
training
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e Parental education and parents-and-school administration cooperation-practices should be
developed and established

e A minimum of two counseling teachers (one male, one female) should be deployed at the YIBOs

e The teaching schedule of teachers who undertake night-shifts should be organized accordingly
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Okuléncesi donem ¢ocuklarinda akran iligkilerinin ve akran siddetine maruz kalmanin
cesitli degiskenler agisindan incelenmesi, akran iliskileri ve akranlarin siddetine maruz
kalma arasindaki iligki diizeylerinin belirlenmesini amaglayan bu arastirmada iligkisel
tarama modeli kullanilmigtir. 5-6 yaslarinda, 127 kiz 116 erkek olmak tzere toplam 243
cocuk tizerinde yurutilen arastirmada veriler Genel Bilgi Formu, Ladd ve Profilet Cocuk
Davranig Olgegi ve Akranlarin Siddetine Maruz Kalma Olgegi ile toplanmistir. SPSS 15
istatistik paket programi kullanilarak yapilan verilerin analizinde Mann Whitney U
Testi, Bonferroni duzeltmeli Kruskal Wallis H Testi ve Spearman Korelasyon Katsayisi
Onemlilik Testi yapilmistir. Arastirma sonucunda; ¢ocuklarin cinsiyetinin, yaslarinin ve
egitim alma seklinin, istatistiksel olarak anlaml derecede farkhlk yarattigi
belirlenmistir (p<0.05). Yapilan korelasyon analizi sonucunda da; akranlarin siddetine
maruz kalma puani ile akranlarina karsi saldirganlik, akranlarina karsi asosyal
davraniglar gosterme, akranlarina karsi korkulu-kaygili olma, akranlan tarafindan
dislanma, asiri hareketlilik puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli derecede pozitif
yonlu zayif bir iliski (p<0.05); akranlarin siddetine maruz kalma puani ile akranlarina
karsi yardimi amaglayan sosyal davranislari gésterme puani arasinda istatistiksel olarak
anlamli derecede negatif yonlu zayif bir iliski tespit edilmistir (p<0.05).
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Relational screening model was used in this study, which aimed to examine peer
relationships and exposure to peer violence in preschool children with respect to
several variables, and to determine the levels of correlation between peer
relationships and peer violence. General Information Form, Ladd and Profilet Child
Behavior Scale, and Exposure to Peer Violence Scale were used as data collection tools
in the study, which was conducted with a total of 243 children aging 5-6 years,
including 127 girls and 116 boys. In the data analysis as conducted via The SPSS 15
statistical software, Mann Whitney U Test, Bonferroni correction Kruskal Wallis H Test,
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statistically significant difference (p<0.05). Upon the correlation analysis, it was found
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Giris

Kadin isgliciiniin galisma yasaminda yer almasi, annelerin is yagaminda aktif olarak rol almalariyla
yasanan sosyal degisimler, okul dncesi egitimi gindeme getirmis, 6nem kazandirmis, yayginlasmasini
saglamistir. Bu durum cocuklarin aile disinda akranlari ile erken yasta etkilesime girmeye baslamasi
anlamina geldiginden, cocuklarin akran iliskilerinin 6nemini daha da arttirmistir. Esasen okul 6ncesi
egitim, gelisimin en hizli oldugu bu siiregte, ¢ocuklarin tim gelisim alanlarinin desteklenmesi agisindan
oldukga 6nemlidir. Cocuklarin kendi kiiltirlerini 6grenmelerinde yetiskinler kadar akranlarinin da etkisi
olduk¢a 6nemlidir. Ayni yasta ya da olgunluk dizeyindeki bireyleri tanimlayan akranlar gocugun
hayatinda ¢esitli yonlerden dnemlidir. Akran iliskileri ¢ocuklarin sosyal gelisimlerinin vazgegilmez ve
onemli bir pargasidir. Cocuklarin akran merkezli sosyal yeterligi kazanmalari, akran gruplariyla ilgili sosyal
yapi olusturmalari, okul 6ncesi donem boyunca gergeklesmektedir (Farmer, 2000). Saghkli akran iliskileri
kurmak, uyumun ve yasam boyu sosyal iletisimin 6nemli 6gelerinden biridir (Szewczyk- Sokolowski, Bost
ve Wainwright, 2005). Akran iliskileri, bireysel isteklerin sosyal ortamda nasil ifade edilecegi ile ilgili
cocuklara deneyim kazandirir (Bradley, 2001). Akran iliskileri, bilissel agidan, okula uyumun, akademik
hazir olusun (Ladd, Kochenderfer ve Coleman, 1997), akademik motivasyonun ve akademik basarinin
(Chen, Chang, He ve Liu, 2005; Doll, Murphy ve Song, 2003) 6nemli belirleyicilerindendir. Duygusal
acidan, akranlar stresli durumlarda birbirlerine destek saglayarak, birbirlerini rahatlatirlar (Batey, 2002).
Akranlar tarafindan saglanan destek, anne babalarin bulunmadigi ortamlarda ¢ocuklarin zorbaliktan,
siddete maruz kalmakdan korunmasini saglar (Cetin, Bilbay ve Kaymak, 2002; Doll, Murphy ve Song,
2003). Akran gruplar cocuklarin duygusal gelisimlerini, 6zel duygularini diizenlemeyi saglayacak etki
mekanizmalari olusturur (Denham, 2007). Akranlarla iliskiler, cocuklarin yakin iliskiler gelistirmelerini
saglayarak zaman icerisinde ¢ocugun arkadas sayisinin artmasini ve uyumunu kolaylastirir
(Schrepferman, Eby, Snyder ve Stropes, 2006; Gulay, 2010). Akranlarin, gelisim alanlarina sagladigi
katkilarin yani sira bilgi kaynagi, model olma, paylasim, esitlik, rehber olma gibi islevleri de vardir. (Batey,
2002). Olumlu akran iliskileri, bazi problemleri (saldirganlik, zorbalik vb.) azaltabildigi gibi olumsuz akran
iliskileri de problem durumlari arttirabilmektedir (Schwartz, Dodge, Petit ve Bates, 2000).

Akran iliskileri; akranlar tarafindan kabul edilme, reddedilme, akranlarin siddetine (zorbalik) maruz
kalma seklinde farklilasmaktadir. Akran kabulli bir ¢ocugun akran grubu tarafindan sevilme ve
sevilmeme derecesi ile ortaya cikan profildir (Ladd, Kochenderfer ve Coleman, 1997). Akran kabuli
gelisimde kendilik degerini arttiran (Patterson-Miller, 2003) koruyucu bir faktordir (Hay, 2006).
Akranlari tarafindan kabul edilen ¢ocuklar, daha az davranis sorunu goésterirler, reddedilenlere gore daha
¢cok arkadasa sahiptirler, etkinliklerde diger cocuklar tarafindan siklikla tercih edilirler, akranlar
tarafindan sevilirler, (Bradley, 2001; Diesendruck ve Ben-Eliyahu, 2006; Giilay, 2010). Akranlari
tarafindan kabul edilen ¢ocuklar okul faaliyetlerine katihmda daha istekli ve uyumlu olabilmekte, yakin
arkadasliklar kurabilmekte ve okulu sevmektedirler (Ladd ve Burgess, 2001).

Akranlar tarafindan reddedilme, akranlar tarafindan sevilmeme ya da sevilme diizeyinin az olmasidir
(Farmer, 2000). Akran reddi sosyal memnuniyetsizlik, akran iliskilerinden kaginma, yalnizlik (Ladd ve
digerleri, 1997), kaygi, cekingenlik, (Ladd ve Burgess, 2001), uyum problemleri, sinif katilimlarinda
azalma, akademik basarisizlik gibi sonuglara neden olabilmektedir (Buhs, Ladd ve Herald, 2006).
Akranlari tarafindan reddedilen g¢ocuklarda saldirganlik, zorbalik gibi bir¢cok davranis sorunu
gorilebilmekte, akranlari tarafindan dislanmakta ve pek sevilmemektedirler (Denham ve Holt, 1993;
Giulay, 2011). Okul 6ncesi dénemdeki akran kabul ve reddinin etkileri, okul 6ncesi donemden sonra da
gorulebilebilmektedir (Giilay, 2010, Gulay, 2011; Ladd ve Burgess, 2001). Yasamin ilk yillarinda akranlari
tarafindan reddedilen ¢ocuklarda, ilkégretim ve lise donemlerinde okulu birakma, akademik basarisizlik,
akran reddinin devami, gibi sorunlar goriilebilmektedir (Beyazkiirk, Anliak ve Dinger, 2007; Hay, 2006;
Ladd ve Burgess, 2001).

Akran siddeti (zorbalik) ise kiskirtma unsuru olmadan, birisine karsi tekrarlanan, sistemli ve yogun
olarak gerceklesen psikolojik, fiziksel ve duygusal zarar verme ya da birisini rahat birakmama ve giiclin
dengesiz bicimde kullanilmasi ile sekillenen, hedef alinan kiside korku, endise yaratmayi amaclayan
akran saldirganhgi seklinde gerceklesmektedir (Akgiin, 2005; Gillies- Rezo ve Bosacki, 2003; Pekel, 2004).
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Zorbalik, saldirganhigin alt tUrG olarak degerlendiriimekle birlikte, herhangi bir kiskirtma olmadan
meydana geldigi icin saldirganlktan farkhdir (Pekel, 2004). Zorbaligi saldirganliktan ayiran diger unsur,
siddete maruz kalan gocuk ile siddeti gergeklestiren ¢ocuk arasindaki gii¢ esitsizligidir (Camodeca ve
Goossens, 2005). Akran siddetine maruz kalmak yalnizlik, kaygi, diisiik 6zgliven (Hodges ve Perry, 1999)
yakin arkadasliklar kuramama, arkadashgi koruyamama (Rodkin ve Hodges, 2003), akran etkinliklerinden
kacinma (Ladd, Kochenderfer ve Coleman, 1997), az sayida arkadasa sahip olma (Hodges ve Perry, 1999),
akranlari tarafindan reddedilme, okulu birakma (Cullerton-Sen ve Crick, 2005), saldirganlik, arkadaslarina
karsi kavgaci, baskici olma gibi disa yonelik (Hodges ve Perry, 1999), cekingenlik gibi ice yonelik davranis
sorunlari, dusik 6zgliven, olumsuz benlik algisi, okulu sevmeme, akademik basarisizlik, dikkat sorunlari
gibi uyum ve davranis sorunlarina neden olabilmektedir (Gillies-Rezo ve Bosacki, 2003; Hodges ve Perry,
1999; Pekel, 2004).

Literatlr incelendiginde akran iliskileri ve akran siddeti ile ilgili Glkemizde yapilan c¢alismalarin
Universite Ogrencileri (Can ve Akdogan, 2007), lise Ogrencileri (Ertokus Delikara, 2000; Cakir, ve
Yazicioglu, 2007) ve ilkégretim 6grencilerinde (Glltekin, 2003; Pekel, 2004; Akgtlin, 2005; Bilgic ve Yurtal,
2008; Onder ve Giilay, 2008) yogunlastigi dikkat cekmektedir. Okul ncesi dénemle ilgili arastirmalarin
ise daha sinirh sayida oldugu gériilmektedir. Ornegin farkli egitim yaklasimlari uygulayan okuloncesi
egitim kurumlarina devam eden cocuklarin kisiler arasi problem ¢ézme becerilerinin (Anhak ve Dinger,
2005), alti yas cocuklarinin depresif egilim diizeyleri ile sosyometri puanlari arasindaki iliskinin (Onder ve
Gulay-Duman, 2006), 5-6 yas cocuklarina yonelik akran iliskileri Olgeklerinin gegerlik guvenirlik
calismalari ve akran iliskilerinin (Gllay, 2008), 5-6 yas ¢ocuklarinin sosyal konumlarini etkileyen cesitli
degiskenlerin (Gilay, 2009), bilissel yaklasima dayal kisiler arasi sorun ¢6zme becerileri kazandirmanin
(Kargi, 2009), 5-6 yas cocuklarinda yas ve cinsiyete gore akran iliskilerinin (Gilay, 2011), okul 6ncesi
dénem gocuklarinin akran kabullerinin okula uyum degiskenligi Gzerindeki yordayici etkisinin (Gllay ve
Ertan, 2011), okul 6ncesi donemde goriilen akran zorbaliginin (Uysal, 2011) incelendigi gorilmektedir.
Goruldugu Gzere okul 6ncesi doneme yonelik yapilan bu arastirmalarin biylk bir kisminda yas ve
cinsiyet degiskeni ele alinmistir. Oysaki okul 6ncesi donemde akran iliskilerinin gelistiriimesinde ve akran
siddetinin ortaya cikmasinda etken olan yas ve cinsiyet degiskeninin yani sira, okuloncesi egitimi alma
seklinin ve siresinin de 6nemli etkenler oldugu distinilmektedir. Bu nedenle bu arastirmada yas ve
cinsiyetin yani sira okuléncesi egitimi alma seklinin ve siresinin de degisken olarak alinmasi gerekli
gorilmistir. Okuloncesi c¢ocuklarinda akran iliskileri bu dénemdeki deneyimleri, sosyal iliskileri
sekillendirmenin yani sira, ¢ocugun ileriki yillardaki sosyal-duygusal uyumunu da etkileyebilmektedir.
Okul o6ncesi donemde baslayan akran siddeti ise sonraki donemlerde daha karmasik bir yapiya
doniisebilmektedir.

Problem

Yukaridaki agiklamalar dogrultusunda okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin akran iliskilerinin, akran
siddetinin ozelliklerinin, akran siddetine neden olabilecek faktérlerin bilinmesinin, riskli gruplarin
belirlenmesine ve dolayisiyla da bu problemin dnlenmesinde énemli bir asama olacagindan, bunlarin
tespit edilmesi, ortaya konulmasi énemli gorilmektedir. Bu alanda yapilacak ¢alismalarin, okul éncesi
egitimin kalitesinin arttinlmasina, c¢ocuklara saglikli sosyal iliskiler gelistirecekleri ortamlarin
olusturulmasina, akranlariyla sorun yasayan ¢ocuklara zamaninda ve tam anlamiyla destek saglamaya,
daha da 6nemlisi sorunlari baslamadan dnlemeye katki saglayacagi distnilmektedir.

Bu nedenlerle bu ¢alismanin temel amaci, okuléncesi dénem ¢ocuklarinda akran iligkilerinin ve akran
siddetine maruz kalmanin cesitli degiskenler agisindan incelenmesi, akran iliskileri ve akranlarin
siddetine maruz kalma arasindaki iliski dizeylerinin belirlenmesidir. Bu temel amag¢ dogrultusunda su
sorulara cevap aranmistir:

Cocuklarin akranlarina karsi saldirganliklari, akranlarina karsi yardimi amaglayan sosyal davranislari
gosterme, akranlarina karsi korkulu-kaygili olma, akranlari tarafindan dislanma, asiri hareketlilik ve
akranlarin siddetine maruz kalma durumlari;
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1. Cinsiyetlerine gore farkhlasmakta midir?

2. Yaslarina gore farkhlagsmakta midir?

3. Okuldncesi egitimi alma strelerin gore farklilagsmakta midir?
4. Okuldncesi egitimi alma sekline gore farklilasmakta midir?

5. Cocuklarin akranlarina karsi saldirganliklari, akranlarina karsi yardimi amaglayan sosyal davranislari
gosterme, akranlarina karsi korkulu-kaygili olma, akranlari tarafindan dislanma, asiri hareketlilik
durumlari ile akranlarin siddetine maruz kalma durumlari arasinda iliski var midir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada betimsel yontemlerden biri olan iliskisel tarama modeli kullanilmistir. Tarama modeli,
gecmiste ya da su anda var olan bir durumu var oldugu bicimiyle anlatmayi amaglayan bir arastirma
bicimidir. Tarama modelinde arastirmaya konu olan birey ya da nesne, kendi kosullari icinde var oldugu
gibi tanimlanmaya calisilir (Karasar, 1995).

Calisma Grubu

Arastirmanin galisma grubunu, Yozgat ilinde bulunan Milli Egitim Bakanhgi’'na bagh dort bagimsiz
anaokuluna devam eden, 5 ve 6 yaslarinda olan toplam 243 g¢ocuk olugturmustur.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan gelistirilen Ogrenci Bilgi Formu ile
Tirkge'ye uyarlama calismalari Giilay (2008) tarafindan gercgeklestirilen Ladd ve Profilet Cocuk Davranis
Olgegi ve Akranlarin Siddetine Maruz Kalma Olgegi kullanilmistir.

Ogrenci bilgi formu

Aragtirmaci tarafindan gelistirilen Ogrenci Bilgi Formu arastirmaya katilan cocuklara iliskin
demografik 6zelliklerin belirlenmesinde kullaniimistir.

Ladd ve Profilet Cocuk Davranis Ol¢edi

Olgegin orijinal formu, 6gretmenlerin bilgileri dogrultusunda, okuléncesi dénem cocuklarinin okulda
akranlariyla olan iliskilerini degerlendirmek amaciyla Ladd ve Profilet tarafindan 1996 vyilinda
gelistirilmistir. Tarkge’ ye uyarlama ¢alismasi Gilay tarafindan yapilan olgegin i¢ tutarlk katsayisi .81
olarak belirlenmistir. Akranlarina karsi saldirganlk alt dlgeginin ig tutarlik katsayisi .87, akranlarina karsi
yardimi amaglayan sosyal davranislar gostermek alt 6lgeginin i¢ tutarhk katsayisi .88, akranlarina karsi
asosyal davranislar gostermek alt dlgeginin i¢ tutarlik katsayisi .84, akranlarina karsi korkulu-kaygili olma
alt olgeginin i¢ tutarhk katsayisi .78, akranlari tarafindan dislanma alt olgeginin i¢ tutarhk katsayisi .89,
asiri hareketlilik alt dlceginin i¢ tutarlik katsayisi .83 olarak belirlenmistir. Olcek, saldirgan davranis,
baskalarina yardimi amaglayan sosyal davranis ve (g tip ¢ekingen davranis (asosyal davranis, dislanma,
korkulu-kaygili olma) ve asirn hareketlilik olmak lzere gesitli degiskenleri temsil eden 6 alt Olgekten
olusmaktadir. Tum maddeler ‘Uygun Degil’, ‘Bazen Uygun’, ‘Tamamen Uygun’ ifadeleriyle
degerlendirilmektedir. Olgekte, alt dlceklerin yapisi geregi genel bir toplam puandan séz edilememektir.
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Her bir alt olgek, kendi icinde degerlendirilmektedir. Alt 6lceklerden alinan toplam puanlar, o Olgegin
temsil ettigi davranisin hangi siklikta gergeklestirildigini ifade etmektedir (Gulay, 2008).

Akranlarin Siddetine Maruz Kalma Olcegi

1997’de Kochenderfer ve Ladd tarafindan, 5-6 yas cocuklari igin gelistirilen “Akranlarin Siddetine
Maruz Kalma- Kisisel Degerlendirme (Self Reports of Victimization) Olgegi’ nden yola cikilarak, 2002’ de
gelistirilen bir 6lcme aracidir. Ogretmenler tarafindan doldurulmaktadir. 1997’ de gelistirilen “Akranlarin
Siddetine Maruz Kalma- Kisisel Degerlendirme (Self Reports of Victimization) Olgegi ile ayni maddelere
sahip Ogretmen Formu’nda, akran saldirganliginin dért tipi (fiziksel, dolayli, dogrudan ve genel) ile ilgili
birer tane olmak lzere toplam doért madde bulunmaktadir. Her madde, “Higbir zaman”, “Bazen”, ve “Her
zaman” ifadeleriyle degerlendirilmektedir. Olcegin dilsel es degerlik, giivenirlik gecerlik calismalari Giilay
tarafindan 2008’ de gergeklestirilmistir. Olcegin i¢ tutarhlik katsayisi, .72 olarak belirlenmistir (Gilay,
2008).

islem ve Uygulama

Arastirma igin gerekli izinler ilgili kurumlardan alinmistir. Uygulama 2011-2012 egitim-6gretim yilinda
ikinci donem Yozgat il merkezindeki dort bagimsiz resmi anaokulunda gergeklestirilmistir. Arastirmada,
uygulamaya baslamadan 6nce okul yoneticileri ve 6gretmenlerle bilgilendirme goriismeleri yapilarak
arastirmanin niteligi genel olarak agiklanmis ve bilgi verilmistir. Okuldncesi dénem g¢ocuklarinin ve
ailelerinin demografik bilgilerini toplamak amaciyla kullanilan Odrenci Bilgi Formu ailenin yardimiyla
arastirmaci tarafindan doldurulmustur. Okuléncesi donem c¢ocuklarinin okulda akranlariyla olan
iliskilerini degerlendirmek amaciyla kullanilan Ladd ve Profilet Cocuk Davranis Olgedi aile ve 6gretmenle
gorusilerek arastirmaci tarafindan doldurulmustur. Okuléncesi donem g¢ocuklarinin okulda akranlariyla
olan iliskilerini degerlendirmek amaciyla kullanilan Akranlarin Siddetine Maruz Kalma Olgedi
ogretmenler tarafindan doldurulmustur.

Verilerin Analizi

Veri toplama araglar uygulandiktan sonra gozden gegirilmis, siniflandiriimig, siralanmis ve giris
formatina uygun olarak kodlanarak veri girisi yapilmis, SPSS 15 (Statistical Paket of Social Science)
istatistik paket programi kullanilarak analiz edilmistir. Verilerin analizinde Normallik testi sonucunda,
gruplar arasinda farkhlik incelenirken ikili gruplarda Mann Whitney U Testi, ikiden fazla gruplarda normal
dagilmayan degiskenlerde ise Bonferroni diizeltmeli Kruskal Wallis H Testi kullanilmistir. Gruplar arasi
farklilik incelenirken; anlamlilik seviyesi olarak 0.05 kullanilmis olup (p<0.05) olmasi durumunda gruplar
arasi anlamli farkliigin oldugu, (p>0.05) olmasi durumunda ise gruplar arasi anlamh farkhhgin olmadigi
belirtilmistir. Ayrica cocuklarin Ladd ve Profilet Cocuk Davranis Olgedi ve Akranlarin Siddetine Maruz
Kalma Olgeklerinden aldiklari puanlar arasinda istatistiksel agidan herhangi bir iliskinin olup olmadigini
belirlemek icin Spearman Korelasyon Katsayisi Onemlilik Testi yapilmistir (Blyiikdztiirk, 2002). Tim
sonuglar (p<0.05) diizeyinde istatistiksel anlamli olarak kabul edilmistir.

Bulgular

Bu arastirma okul oncesi donem cocuklarinin akran iliskilerinin ve akran siddetine maruz kalma
durumlarinin, yas, cinsiyet, okuléncesi egitimi alma siiresi ve okuléncesi egitim alma sekli degiskenlerine
gore incelenmesi, akran iliskileri ve akranlarin siddetine maruz kalma durumu arasindaki iliskinin
belirlenmesi amaciyla planlanmistir. Bu bélimde c¢ocuklarin akranlarina karsi saldirganliklari, akranlarina
karsi yardimi amaglayan sosyal davranislari gésterme, akranlarina karsi korkulu-kaygili olma, akranlari
tarafindan dislanma, asiri hareketlilik ve akranlarin siddetine maruz kalma durumlarinin cinsiyet, yas,
okuloncesi egitimi alma siiresi, okuloncesi egitimi alma sekli degiskenlerine goére farklilasip
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farkhlasmadiklari hakkinda ve cocuklarin akranlarina karsi saldirganliklari, akranlarina karsi yardimi
amagclayan sosyal davraniglari gosterme, akranlarina karsi korkulu-kaygili olma, akranlari tarafindan
dislanma, asiri hareketlilik durumlari ile akranlarin siddetine maruz kalma durumlari arasinda iligki olup
olmadigl hakkinda elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Cocuklarin Cinsiyetlerine Gore Cocuk Davranis Olgegi’nin Alt Boyutlarindan ve Akranlarin Siddetine
Maruz Kalma Ol¢egi’nden Aldiklari Puan Ortalamalarina iliskin Bulgular

Tablo 1.
Cocuklarin Cinsiyetlerine Gére Cocuk Davranis Olcedi’'nin Alt Boyutlarindan ve Akranlarin Siddetine Maruz
Kalma Olcegi’nden Aldiklari Puan Ortalamalarina iliskin Mann Whitney U Testi Sonuglari.

Cinsiyet Mann Whitney U
Testi
Cocuk Davranis Olgegi n Mean Med Min Max SS SwraOrt. U p
Kiz 127 1.30 0 0 12 2.25 104.68

Akranlarina karsi

saldirganiik puani Erkek 116 2.93 2 0 14 3.38 140.97
Toplam 243  2.08 1 0 14 296 5166 .000
Akranlarina karsi yardimi  Kiz 127 13.79 14 3 21 460 134.17
amaglayan sosyal Erkek 116 1196 12 0 22 519 108.67
davranislari gosterme Toplam 243 1291 13 0 22 496 5820 .005
Akranlarina kargi asosyal  Kiz 127  1.22 0 0 10 2.07 11831
davranislar gosterme Erkek 116 1.84 0 0 14 3.12 126.04
puani Toplam 243 1.51 0 0 14  2.63 6897.5 .340
Akranlarina karsi Kiz 127 1.85 1 0 13 2.40 110.76
korkulu-kaygili olma Erkek 116 2.61 2 0 11  2.70 134.31
puani Toplam 243 2.21 1 0 13 2.57 5938 .007
Akranlari tarafindan Kiz 127 0.91 0 0 12 2.06 114.15
dislanma puani Erkek 116 173 0 0 19 3.03 130.59
Toplam 243  1.30 0 0 19 259 6369 .027
Kiz 127 157 1 0 7 1.89 103.38
Asiri hareketlilik puani Erkek 116  2.88 2 0 8 2.45 142.39 5001 .000
Toplam 243  2.19 1 0 8 227
Cinsiyet Mann Whitney U
Akranlarin Siddetine Maruz Kalma Testi
Olgegi n Mean Med Min Max SS SiraOrt. U p
Kiz 127 0.13 0 0 8 0.85 110.95
oo S g Mo 055 0 08 13 s
Toplam 243 033 0 0 8 113 5962.5 .000

Tablo 1’de ¢ocuklarin cinsiyetlerine gére Cocuk Davranis Olgegi’'nin alt boyutlarindan ve Akranlarin
Siddetine Maruz Kalma Olgegi’'nden aldiklari puan ortalamalarina iliskin Mann Whitney U Testi sonuglari
verilmistir. Akranlarina karsi saldirganlik, akranlarina karsi korkulu-kaygili olma, akranlari tarafindan
dislanma ve asiri hareketlilik alt boyutlarinda erkek cocuklarin sira ortalamalarinin kiz ¢cocuklarin sira
ortalamalarindan yiiksek oldugu; akranlarina karsi yardim amagclayan sosyal davranislari gésterme alt
boyutunda ise kiz gocuklarin sira ortalamalarinin (134.17, erkek cocuklarin sira ortalamalarindan
(108.67) yiiksek oldugu gorilmektedir. Yapilan Mann Whitney U Testi sonuglari incelendiginde cinsiyet
gruplari arasinda akranlarina karsi saldirganhk, akranlarina karsi yardimi amaglayan sosyal davranislar
gosterme, akranlarina karsi korkulu-kaygili olma, akranlari tarafindan dislanma ve asiri hareketlilik alt
boyut puan degerleri agisindan istatistiksel olarak anlaml derecede farklilik belirlenmistir (p<0.05).
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Cinsiyet gruplar arasinda Cocuk Davranis Olcegi’'nin akranlarina karsi asosyal davranislar gésterme
alt boyut puan degerleri agisindan ise istatistiksel olarak anlamli derecede farklilik olmadigi belirlenmistir
(p>0.05).

Akranlarin siddetine maruz kalma puanlarina bakildiginda ise erkek gocuklarin sira ortalamalarinin
(134.10), kiz ¢ocuklarin sira ortalamalarindan (110.95) yiksek oldugu goriilmektedir. Yapilan Mann
Whitney U Testi sonucunda cinsiyetin Akranlarin Siddetine Maruz Kalma puan degerleri lzerinde
istatistiksel olarak anlamh derecede farklilik yarattigi (p<0,05), erkeklerde akranlarin siddetine maruz
kalma puanlarinin kizlara gére anlamli derecede yliksek oldugu tespit edilmistir.

Cocuklarin Yaglarina Gére Cocuk Davranis Olgegi'nin Alt Boyutlarindan ve Akranlarin Siddetine Maruz
Kalma Olgegi’'nden Aldiklari Puan Ortalamalarina iliskin Bulgular

Tablo 2.
Cocuklarin Yaslarina Gére Cocuk Davranis Olgedi’nin Alt Boyutlarindan ve Akranlarin Siddetine Maruz
Kalma Olgedi’nden Aldiklari Puan Ortalamalarina iliskin Mann Whitney U Testi Sonuglari.

Yas Grubu Mann Whitney U
Testi
. n Mean Med Min Max SS SiraOrt. U p
Cocuk Davranis Olgegi
Akranlarina karsi 5 yas 113 2.27 1 0 12 294 127.25
saldirganlik puan 6 yas 130 191 0.5 0 14 297 117.44
Toplam 243  2.08 1 0 14 296 6752 .250
Akranlarina kargi yardimi 5 yas 113 1292 14 0 22 5.09 123.27
amaglayan sosyal 6 yas 130 1291 13 0 21  4.87 120.90
davraniglari gosterme Toplam 243 1291 13 0 22 496 7201.5 .792
Akranlarina kargi asosyal 5 yas 113 1.62 0 0 13 2.63 126.36
davraniglar gésterme 6 yas 130 1.42 0 0 14 2.65 118.21
puani Toplam 243 1.51 0 0 14  2.63 6852 .315
5 yas 113 2.51 2 0 13 2.42 136.09
::\erl'llirl':; ';auras'n'fork“'“' 6 yas 130 195 1 0 11 2.68 109.75
Toplam 243  2.21 1 0 13 257 5752.5 .003
5yas 113 1.40 0 0 19 2.89 124.90
22:::::;' ;ir::'lnda” 6 yas 130 122 0 0 10 232 119.48
Toplam 243  1.30 0 0 19 2.59 7017.5 .466
5 yas 113 2.45 2 0 8 2.33 130.58
Asiri hareketlilik puani 6 yas 130 1.97 1 0 8 2.20 11454
Toplam 243  2.19 1 0 8 2.27 6375.5 .070
Cinsiyet Mann Whitney U
Testi
Akranlarin Siddetine Maruz Kalma n Mean Med Min Max SS Sira U p
Olgegi Ort.

5 yas 113 027 0 0 5 085 122.84
Akranlarin Siddetine
130 0.38 0 0 8 1.35
Maruz Kalma Puani 6yas 121.27
Toplam 243 0.33 0 0 8 1.13 720 76
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Tablo 2’de Cocuk Davranis Olgegi’nin akranlarina karsi korkulu-kaygili olma alt boyutunda 5 yas
grubunun sira ortalamalarinin (136.09), 6 yas grubunun sira ortalamalarindan (109.75) yuksek oldugu
gorilmektedir. Yapilan Mann Whitney U Testi sonuglarina gore yas gruplari arasinda akranlarina karsi
korkulu-kaygili olma alt boyut puan degerleri agisindan istatistiksel olarak anlaml derecede farklilk
saptanmistir (p<0.05). Cocuklarin yasinin akranlarina karsi saldirganlik, akranlarina karsi yardimi
amaglayan sosyal davranislar gosterme, akranlarina karsi asosyal davranislar gdsterme, akranlari
tarafindan dislanma ve asiri hareketlilik puan degerleri tGzerinde ve Akranlarin Siddetine Maruz Kalma
puan degerleri Gzerinde istatistiksel olarak anlamli farkliliga neden olmadigi saptanmistir (p>0.05).

Cocuklarin Okuldncesi Egitim Alma Siirelerine Gére Gocuk Davranis Olgegi’nin Alt Boyutlarindan ve
Akranlarin Siddetine Maruz Kalma Olgegi’nden Aldiklari Puan Ortalamalarina iligkin Bulgular

Tablo 3’de, okuldncesi egitim alma siiresi 7 aydan az olan g¢ocuklarin akranlarina karsi saldirganlik,
akranlarina karsi asosyal davranislar gosterme, akranlarina karsi korkulu-kaygili olma, akranlari
tarafindan dislanma, asiri hareketlilik, akranlarin siddetine maruz kalma puani sira ortalamalarinin,
okuloncesi egitim alma slresi 7-12 ay arasi, 13-24 arasi, 25 ay ve daha fazla olan cocuklarin sira
ortalamalarindan daha yiksek olmakla birlikte yapilan Kruskal Wallis H Testi sonucunda gruplar arasinda
istatistiksel agidan anlamh bir farklilik tespit edilmemistir (p> .05). Benzer sekilde okuldncesi egitim alma
siiresi 13-24 ay olan ¢ocuklarin akranlarina karsi yardimi amaglayan sosyal davraniglari gésterme puani
sira ortalamalarinin (129.28), okuldncesi egitim alma siresi 7 aydan az, 7-12 ay arasl, 13-24 ay arasl, 25
ay ve daha fazla olan ¢ocuklarin sira ortalamalarindan daha yiiksek olmakla birlikte Kruskal Wallis H Testi
sonucunda gruplar arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik saptanmamistir (p> .05).
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Cocuklarin Okuléncesi Egitim Alma Siirelerine Gére Cocuk Davramis Olcedi’'nin Alt Boyutlarindan ve
Akranlarin Siddetine Maruz Kalma Olgegi’nden Aldiklari Puan Ortalamalarina iliskin Kruskall-Wallis H

Testi Sonuclari.

Okuléncesi Egitim Alma Siiresi

Kruskal Wallis H Testi

Cocuk Davranis Olgegi n Mean Med Min Max SS SiraOrt. H p
7 aydan az 12 3.58 2 0 14 4.27 148.33
7-12 ay arasi 169 1.99 0 0 13 2.85 119.59
Akranlarina karsi
saldirganhik puani  13-24 3y 45 207 1 0 14 3.06 12327
25 ay ve + 17 188 1 0 9 252 124.03
Toplam 243 208 1 0 14 296 2.153  0.541
Akranlarina kars 7 aydan az 12 1192 12 3 20 571 108.04
yardimi 7-12ayarasi 169 1280 13 0 22 4.83 120.52
amaglayan sosyal 1374 ay 45 1344 13 0 20 549 129.28
davranislan 2ayve+ 17 1329 14 4 20 458 127.26
gosterme puant 1o 51am 243 1291 13 0 22 4.9 1132 0.769
7 aydan az 12 275 1 0 11 362 146.71
Akra”"l"”“a karst 5 12ayarass 169 149 0 0 13 242 122.86
Z:,Zi,5|ar 13-24 ay 45 120 0 0 14 268 11178
gOsterme puani 25ayve + 17 1.76 0 0 13 3.63 123.12
Toplam 243 151 0 0 14 263 3.058 0.383
7 aydan az 12 292 2 0 10 3.32 133.38
Akranlarina kargi  7-12 ayarasi 169 2.36 2 0 13 2.57 127.02
korkulu-kaygil 1324 ay 45 156 1 0 10 224 104.63
olma puan 25 ay ve + 17 206 0 0 8 273 110.00
Toplam 243 221 1 0 13 257 4.655 0.199
7 aydan az 12 133 0 0 5 197 13263
Akranlar 7-12 ayarasi 169 138 0 0 19 272 123.69
tarafindan 13-24 ay 45 082 0 0 10 205 110.11
dislanmapuani 55, e 17 176 0 0 9 303 129.21
Toplam 243 130 O 0 19 259 2.723  0.436
7 aydan az 12 2.67 1.5 0 8 2.77 135.71
7-12 ay arasi 169 2.28 1 0 8 2.33 124.14
Asin hareketlilik 5 5, oy 45 187 1 0 6 213 11020
paan 25ay ve + 17 188 1 0 5 158 122.26
Toplam 243 219 1 0 8 227 1.966 0.580

Akranlarin Siddetine Maruz

Okuldncesi Egitim Alma Siiresi

Kruskal Wallis H Testi

Kalma Olcegi n Mean Med Min Max SS SiraOrt. H [
7 aydan az 12 0.33 0 0 2 0.65 135.88
7-12 ayarasi 169 0.37 0 0 8 1.18 123.61
13-24 ay 45 029 O 0 8 1.5 117.91
25ayve + 17 0.00 0 0 0 0.00 107.00
Toplam 243 0.33 0 0 8 1.13 4.543 0.208
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Cocuklarin Okuléncesi Egitim Alma Sekline Gore Cocuk Davranis Olgegi’nin Alt Boyutlarindan ve
Akranlarin Siddetine Maruz Kalma Olgegi’nden Aldiklari Puan Ortalamalarina iliskin Bulgular

Tablo 4.

Cocuklarin Okuldncesi Egitim Alma Sekline Gére Cocuk Davranis Olgegi’'nin Alt Boyutlarindan ve
Akranlarin Siddetine Maruz Kalma Olcegi'nden Aldiklari Puan Ortalamalarina iliskin Mann Whitney U
Testi Sonuglari

Okuléncesi Egitim Alma Sekli Mann Whitney U Testi

Cocuk Davranis Olgegi n Mean Med Min Max SS SiraOrt. U ¢}

Tam giin 51 147 0 0 12 2.34 110.54
Akranlarnakarsi —y o Toin 192 224 1 0 14 3.08 125.04
saldirganlik puani

Toplam 243 2.08 1 0 14 296 4311.5 0.164
Akranlarina karsi Tam gin 51 1422 14 4 20 4.79 139.41
yardimi amaglayan  Yarim giin 192 1257 13 0 22 497 117.38
sosyal davranislari
gbsterme puani Toplam 243 1291 13 0 22 4.96 4008 0.046
Akranlarina karsi Tam gun 51 2.04 0 0 13 3.45 130.75
asosyal davranislar ~ Yarimgiin 192 1.38 0 0 14 236 119.67
gOsterme puani Toplam 243 151 0 0 14  2.63 44495 0.265
Akranlarina karsi Tam gin 51 192 1 0 8 2.20 117.04
korkulu-kaygili olma  Yarim giin 192 2.29 1 0 13 2.66 123.32
puani Toplam 243 221 1 0 13 2.57 4643 0.561
Akranlari tarafindan Tam gin 51 1.02 0 0 10 2.28 113.19
dislanma puani Yarim gin 192 1.38 0 0 19 2.67 124.34

Toplam 243 1.30 0 0 19 2.59 4446.5 0.220
Asirt hareketlilik Tam giin 51 212 2 0 8 2.20 121.55
puani Yarimgin 192 2.21 1 0 8 229 122.12

Toplam 243  2.19 1 0 8 2.27 4873  0.958
Akranlarin Siddetine Maruz Kalma Okuléncesi Egitim Alma ekli Mann Whitney U Testi
Olcegi n Mean Med Min Max SS SwaOrt. U p

Tam giin 51 0.31 0 0 8 1.41 114.66
Yarim giin 192 0.33 0 0 8 1.06 123.95
Toplam 243 033 0 0 8 113 45215 0.142

Akranlarin siddetine
maruz kalma puani

Tablo 4’de Cocuk Davranis Olgegi'nin akranlarina karsi yardimi amaclayan sosyal davranislari
gosterme alt boyutunda okuloncesi egitime tam giin devam eden c¢ocuklarin sira ortalamalarinin
(139.41), yarim gin devam eden cocuklarin sira ortalamalarindan (117.38) daha yiiksek oldugu
gorulmektedir. Yapilan Mann Whitney U Testi sonuglarina gére okuldncesi egitim alma seklinin
akranlarina karsi yardim amacglayan sosyal davranislari gésterme alt boyut puan degerleri arasinda tam
glin egitim alan ¢ocuklar lehine istatistiksel olarak anlamli derecede farkliiga neden oldugu saptanmistir
(p<0.05). Okuldncesi egitim alma seklinin Cocuk Davranis Olgcegi'nin akranlarina karsi saldirganlik,
akranlarina karsi asosyal davranislar gdsterme, akranlarina karsi korkulu-kaygili olma, akranlari
tarafindan dislanma ve asiri hareketlilik alt boyut puan degerleri arasinda istatistiksel olarak anlamli
derecede farklilik yaratmadigi (p>0.05), ayni sekilde okuldncesi egitim alma seklinin akranlarin siddetine
maruz kalma puan degerlerinde istatistiksel olarak anlamh derecede farkliliga neden olmadig
saptanmistir (p>0.05).
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Cocuklarin Cocuk Davranis Olgegi Alt Boyutlarindan Aldiklari Puanlar ile Akranlarin Siddetine Maruz
Kalma Olgegi'nden Aldiklari Puanlara iliskin Korelasyon Katsayisi Onemlilik Testine iliskin Bulgular

Tablo 5.
Cocuklarin Cocuk Davranis Olcegi Alt Boyutlarindan Aldiklari Puanlar ile Akranlarin Siddetine Maruz
Kalma Olgegi’nden Aldiklari Puanlara iliskin Korelasyon Katsayisi Onemlilik Testi Sonuglari

OLCEKLER Akranlarin Siddetine Maruz Kalma Olgegi
r 0.475
Akranlarina karsi saldirganlik puani p 0.000
N 243
Akranlarina karsi yardimi amaglayan Fr) -(())g(}(())
;g" sosyal davranislari gésterme puani N 243
O
O 31
‘O Akranlarina kargi asosyal davranislar Fr> 8303
é" gosterme puani N 543
> r 0.428
] -
8 Akranlarina kargi korkulu-kaygili olma 0 0.000
= puani
3 N 243
S r 0.429
Akranlari tarafindan dislanma puani p 0.000
N 243
r 0.387
Asiri hareketlilik puani p 0.000
N 243
*p<.001

Tablo 5 incelendiginde, akranlarin siddetine maruz kalma puani ile akranlarina karsi saldirganlik,
akranlarina karsi asosyal davraniglar gosterme, akranlarina karsi korkulu-kaygili olma, akranlari
tarafindan dislanma, asiri hareketlilik puanlari arasinda istatistiksel olarak anlaml derecede pozitif yonli
zayif bir iliski oldugu goriilmektedir (p<0.001). Akranlarin siddetine maruz kalma puani ile akranlarina
karsi yardimi amaglayan sosyal davranislari gésterme puani arasinda ise istatistiksel olarak anlaml
derecede negatif yonlu zayif bir iliski oldugu belirlenmistir (p<0.001).

Tartigma ve Yorum

Okul 6ncesi donem cocuklarinin akran iliskilerinin ve akran siddetine maruz kalma durumlarinin, yas,
cinsiyet, okuldncesi egitimi alma siiresi ve okuldncesi egitim alma sekli degiskenlerine gore incelenmesi,
akran iliskileri ve akranlarin siddetine maruz kalma durumu arasindaki iliskinin belirlenmesi amaciyla
vapilan bu arastirmada elde edilen bulgular, arastirmanin amaglari dogrultusunda sirayla tartisiimis ve
yorumlanmistir.

Cocuklarin Cinsiyetlerine Gore Cocuk Davranis Olgegi’nin Alt Boyutlarindan ve Akranlarin Siddetine
Maruz Kalma Ol¢egi’nden Aldiklari puan Ortalamalarina iliskin Tartisma ve Yorum

Cocuk Davranis Olgegi’'nin alt boyutlari olan akranlarina karsi saldirganlik, akranlarina karsi korkulu-
kaygih olma, akranlar tarafindan dislanma ve asiri hareketlilik alt boyutlarinda erkek ¢ocuklarin sira
ortalamalarinin kiz ¢ocuklarin sira ortalamalarindan yiksek oldugu; akranlarina karsi yardim amaglayan
sosyal davranislari gosterme alt boyutunda ise kiz cocuklarin sira ortalamalarinin (134.17), erkek
cocuklarin sira ortalamalarindan (108.67) yiiksek oldugu belirlenmistir. Yapilan Mann Whitney U Testi
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sonugclarina gére cinsiyet gruplari arasinda, Cocuk Davranis Olgegi’'nin alt boyutlari olan akranlarina karsi
saldirganlik, akranlarina karsi yardimi amaglayan sosyal davranislar gésterme, akranlarina karsi korkulu-
kaygili olma, akranlari tarafindan dislanma ve asiri hareketlilik alt boyut puan degerleri agisindan
istatistiksel olarak anlamli derecede farklilik tespit edilmistir.

Akranlarina karsi saldirganlik, akranlarina karsi korkulu-kaygili olma, akranlari tarafindan dislanma ve
asiri hareketlilik puanlarinin erkeklerde kizlara gore anlamli derecede yiksek oldugu, akranlarina karsi
yardimi amaglayan sosyal davranislari gésterme puanlarinin ise kizlarda erkeklere gore anlamli derecede
ylksek oldugu saptanmistir. Buna gore erkeklerin kizlara gére daha saldirgan olduklar soylenebilir.
Sonuglar, bazi ¢alismalarin sonuglariyla benzerlikler gostermektedir. Giilay (2011)'in yaptigi arastirmada
¢ocuklarin saldirganlik, akranlarina karsi yardimi amaglayan sosyal davraniglari gosterme, akranlari
tarafindan dislanma ve asiri hareketlilik diizeyleri arasinda cinsiyete gore istatistiksel agidan anlamli bir
farkhhga rastlanmistir.

Cocuklarinin cinsiyet, sosyal konum ve sosyal davranislari arasindaki ilisinin incelendigi baska
arastirmalarin sonuglarina goére de, erkekler, kizlara gére akran grubu icerisinde anlasmazliklari ¢ézerken
saldirgan ve zarar verici stratejileri daha sik kullandiklari (Walker, 2004), erkeklerin kizlara gére saldirgan
ve zarar verici davraniglari daha sik, baskalarina yardimi amaglayan sosyal davranislari ise daha seyrek
gergeklestirdikleri tespit edilmistir (Walker, 2005). 4-8 yas arasi ¢ocuklarda saldirgan davranis, yas ve
cinsiyet farkliliklar ile ilgili yapilan bir ¢alismada, erkeklerin fiziksel saldirganlikta, kizlara gore daha
yuksek puanlar aldiklari saptanmistir (Tallandini, 2004). Anaokulu Ogrencileri ile yapilan baska
arastirmalarda da, erkeklerin, kizlara gore daha tepkisel ve baskici oldugu (Walker, Berthelsen ve Irwing,
2001), erkek cocuklarin kiz cocuklarina gore fiziksel saldirganhiga daha egilimli olduklari belirlenmistir
(Crick, Casas ve Mosher, 1997). Cocuklarin sosyal uyumlari Gzerinde cinsiyet farkliiginin etkisinin
arastirildigl bir baska arastirmada, erkek cocuklarin, kizlara gére mizagtan kaynaklanan problem
davranislari daha c¢ok gergeklestirdikleri, erkeklerin oyunlarinin, kizlara goére daha baskici, hareketli
bulundugu, erkeklerdeki liderlik isteginin, oyunlarinin dizenini bozabilecek bir faktér olabilecegi
belirlenmistir. Bulgular dogrultusunda, erkeklerde fiziksel saldirganligin, kizlarda ise iliskisel
saldirganligin, her iki cinsiyet icin akranlar tarafindan reddedilmenin nedenini olusturdugu belirtilmistir
(Fabes, Shepard, Guthrie ve Martin, 1997).

Yine Mann Whitney U Testi sonucunda cinsiyetin Akranlarin Siddetine Maruz Kalma puan degerleri
Uzerinde istatistiksel olarak anlaml derecede farkhlik yarattigi, erkeklerde akranlarin siddetine maruz
kalma puanlarinin kizlara gére anlamli derecede yiiksek oldugu tespit edilmistir.

Bu bulgu, akranlarin siddetine maruz kalma lzerinde cinsiyetin énemli bir etken oldugu seklinde
yorumlanabilir. Yapilan arastirma sonuglarina gére erkeklerin akran siddetine, kizlara gore daha ¢ok
maruz kaldiklar bildirilmistir (Hay ve digerleri, 2004; Monks ve digerleri, 2002; Giilay, 2008, Gilay, 2011)
yaptigl arastirmalarda ¢ocuklarin cinsiyetlerine bagli olarak akranlarin siddetine maruz kalma dizeyleri
arasinda anlamli bir farkhlik saptamis erkek ¢ocuklarinin, kiz cocuklarina gére akranlarin siddetine daha
¢ok maruz kaldiklarini belirlemistir. Zorbaligin cinsiyetler agisindan incelendigi baska arastirmalarda da,
erkeklerin aleyhine cinsiyet farkliligi belirten arastirma bulgulari elde edilmistir (Gillies-Rezo ve Bosacki,
2003).

Cocuklarin Yaslarina Goére Gocuk Davranis Olgegi’nin Alt Boyutlarindan ve Akranlarin Siddetine Maruz
Kalma Olgegi’nden Aldiklari Puan Ortalamalarina iliskin Tartisma ve Yorum

Yapilan Mann Whitney U Testi sonuglarina gére yas gruplari arasinda Cocuk Davranis Olgegi’nin alt
boyutlarindan olan akranlarina karsi korkulu-kaygili olma alt boyut puan degerleri agisindan istatistiksel
olarak anlamli derecede farkhlik saptanmistir.

Akranlarina karsi korkulu-kaygili olma puanlarinin 5 yas grubu ¢ocuklarda 6 yas grubu ¢ocuklara gore
anlamli derecede yiiksek oldugu belirlenmistir. Bu bulgu daha kiigik yas grubundaki ¢cocuklarin daha ¢ok
korku-kaygi yasadiklari seklinde degerlendirilebilir. Korkulu-kaygili davranis sosyal ortamda gocuklarin
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farkh durumlar karsisinda aglama, tzllme, korkma gibi tepkilerini belirtir. Yapilan bir arastirmada 5 yas
¢ocuklarinin 4 yas ¢ocuklarina gére sosyal gelisim diizeylerinin daha yiiksek oldugu tespit etmistir (Ding,
2002). Duygusal gelisim agisindan 5 ile 6 yas ¢ocugunda bazi farkliliklar gozlenebildigi ifade edilmistir. 5
yas cocugu yasitlariyla ve yetiskinlerle s6zIi olarak kolayca anlasir. Hem bedeniyle hem de sozle
saldirganlik yapabilir. Toplum iginde bazen olumsuz davranir. Zaman zaman tedirginlik ve kuskiinlik
gosterebilir. 6 yas firtinali ve duygusal bir yastir. Bencil ve kavgaci olabilir. 6 yas cocugu pek ¢ok seyden
korkmaz ama hayali durumlardan bes yasinda oldugundan daha fazla endise duyar. Kizginlik, mutluluk,
sevgi gibi duygularini belli eder, baskalarinin duygularini anlar (Polat Unutkan, 2003).

Cocuklarin Okuldncesi Egitim Alma Siirelerine Gére Gocuk Davranis Olgegi’nin Alt Boyutlarindan ve
Akranlarin Siddetine Maruz Kalma Olgegi’'nden Aldiklarni Puan Ortalamalarina iliskin Tartisma ve
Yorum

Okuléncesi egitim alma siiresi 7 aydan az olan g¢ocuklarin akranlarina karsi saldirganlik, akranlarina
karsi asosyal davranislar gosterme, akranlarina karsi korkulu-kaygil olma, akranlari tarafindan dislanma,
asiri hareketlilik ve akranlarin siddetine maruz kalma puani sira ortalamalarinin, okuléncesi egitim alma
siiresi 7-12 ay arasl, 13-24 arasl, 25 ay ve daha fazla olan ¢ocuklarin sira ortalamalarindan daha yiksek
olmakla birlikte yapilan Kruskal Wallis H Testi sonucunda gruplar arasinda istatistiksel agidan anlaml bir
farklilik tespit edilmemistir (p>.05). Benzer sekilde okuloncesi egitim alma siresi 13-24 ay olan
cocuklarin akranlarina karsi yardimi amaglayan sosyal davraniglari gésterme puani sira ortalamalarinin
(129,28), okuléncesi egitim alma sliresi 7 aydan az, 7-12 ay arasl, 13-24 ay arasl, 25 ay ve daha fazla olan
cocuklarin sira ortalamalarindan daha ylksek olmakla birlikte Kruskal Wallis H Testi sonucunda gruplar
arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklik saptanmamistir.

Cocuklarin Okuléncesi Egitim Alma Sekline Gore Gocuk Davranis Olgegi'nin Alt Boyutlarindan ve
Akranlarin Siddetine Maruz Kalma Olgegi’'nden Aldiklari Puan Ortalamalarina iliskin Tartisma ve
Yorum

Yapilan Mann Whitney U Testi sonuglarina gére okuldncesi egitim alma seklinin, Cocuk Davranis
Olgegi’nin alt boyutlarindan olan akranlarina karsi yardim amaclayan sosyal davranislar gésterme alt
boyut puan degerleri arasinda tam gilin egitim alan ¢ocuklar lehine istatistiksel olarak anlaml derecede
farkhhga neden oldugu saptanmistir.

Tam glin okula devam eden g¢ocuklarin, yarim giin okula devam eden ¢ocuklara gore akranlarina karsi
yardimi amaglayan sosyal davraniglar gosterme egilimlerinin daha yiiksek oldugu gorilmektedir.
Akranlarina karsi yardimi amaglayan sosyal davranisg paylasma, rehberlik etme, nazik olma, tehlikeden,
siddetten koruma, empati, isbirligi, nezaket, yardim etme gibi baskalarinin yararina yapilan goénallu
sosyal davranislardir. Yapilan arastirmalarda okul 6ncesi donem boyunca baskalarina yardimi amaglayan
sosyal davranislarda artis gorildiga belirlenmistir (Monks, Ruiz ve Val, 2002; Papalia, Olds, Feldman ve
Gross, 2003). Okuloncesi donem boyunca karsilikli olarak baskalarina yardimi amaclayan sosyal
davranislar sergilendigi ifade edilmistir (Gllay, 2008). Tam ve yarim ginlik egitim programlarina devam
eden 5-6 yas grubu cocuklarin sosyal ve duygusal gelisiminin incelenmesi amaciyla yapilan bir
arastirmada; akranlarla etkilesim, sosyal duruma uygun tepki gésterme, kisisel doyumu erteleme, sosyal
yasamin gereklerine uygun davranma, sosyal ¢evreye pozitif yaklasim ve olumsuz sosyal durumlara
uygun tepki verme diizeylerinde gruplarin ortalamalari arasindaki farkin tam giinlik programa devam
eden grup lehine istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (Ozgiiliik, 2006). Farkli arastirmalar tam giin
egitimin cocuk tzerinde yarim giin egitimden daha olumlu etkileri oldugunu gostermektedir (Elicker ve
Mathur, 1997; Entwisle ve Alexander, 1998).
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Okuléncesi egitim alma seklinin Cocuk Davranis Olcegi’'nin akranlarina karsi saldirganlk, akranlarina
kargi asosyal davranislar gosterme, akranlarina karsi korkulu-kaygili olma, akranlari tarafindan diglanma
ve agiri hareketlilik alt boyut puan degerleri arasinda istatistiksel olarak anlamli derecede farklilik
yaratmadigi, ayni sekilde okuldncesi egitim alma seklinin akranlarin siddetine maruz kalma puan
degerlerinde istatistiksel olarak anlaml derecede farkliiga neden olmadigi saptanmistir. Okula devam
etme sekli olumlu akran iliskileri Gzerinde etkili olurken, olumsuz akran iliskilerinde fark yaratmamistir.

Cocuklarin Cocuk Davranis Olgegi Alt Boyutlarindan Aldiklari Puanlar ile Akranlarin Siddetine Maruz
Kalma Olgegi’nden Aldiklari Puanlara iliskin Korelasyon Katsayisi Onemlilik Testine iliskin Tartisma ve
Yorumlar

Yapilan korelasyon analizi sonucunda akranlarin siddetine maruz kalma puani ile Cocuk Davranisg
Olgegi'nin alt boyutlarindan olan akranlarina karsi saldirganlk, akranlarina karsi asosyal davranislar
gosterme, akranlarina karsi korkulu-kaygili olma, akranlari tarafindan dislanma, asiri hareketlilik puanlari
arasinda istatistiksel olarak anlamli derecede pozitif yonli zayif bir iliski oldugu belirlenmistir.

Akranlarin siddetine maruz kalma puani arttikga akranlarina karsi saldirganlik, akranlarina karsi
asosyal davranislar gosterme, akranlarina karsi korkulu-kaygili olma, akranlari tarafindan dislanma ve
asiri hareketlilik puanlari da artmaktadir. Akranlarina karsi saldirgan olma, asosyal davranislar gdsterme,
akranlarina karsi korkulu-kaygili olma, akranlari tarafindan dislanma ve asiri hareketlilik genel olarak
akranlar tarafindan reddedilmenin ve siddete maruz kalmanin nedenleri arasinda yer aldigindan, boylesi
bir dogrusal iliskinin olmasi olagan bir sonug¢ olarak yorumlanabilir. Akranlari tarafindan reddedilen
cocuklar, kendilerini yalniz hissetmektedirler ve akranlariyla olumlu iliskiler gelistirme firsatlarindan
uzaklasmaktadirlar (Erwin, 1993). Akran siddetine maruz kalmanin, akranlari tarafindan reddedilme,
(Cullerton-Sen ve Crick, 2005), saldirganlk, arkadaslarina karsi kavgaci, baskici olma (Hodges ve Perry,
1999), yakin arkadasliklar kuramama (Smith, Cowie ve Blades, 2005), akran etkinliklerinden kaginma
(Ladd, Kochenderfer ve Coleman, 1997), az sayida arkadasa sahip olma (Hodges ve Perry, 1999) gibi
olumsuz sonuglara neden oldugu bildirilmistir.

Akranlarin siddetine maruz kalma puani ile Cocuk Davranis Olcegi’nin alt boyutlarindan akranlarina
karsi yardimi amaglayan sosyal davranislari gdsterme puani arasinda ise istatistiksel olarak anlamli
derecede negatif yonlu zayif bir iliski oldugu belirlenmistir (p<0.001).

Akranlarin siddetine maruz kalma puani arttikga akranlarina karsi yardim amacglayan sosyal
davraniglari gdsterme puani azalmaktadir. Baskalarina yardimi amaglayan sosyal davranis, paylasma,
rehberlik etme, nazik olma, tehlikeden, siddetten koruma, empati, isbirligi, nezaket, yardim etme gibi
baskalarinin yararina yapilan, duygusal tutarlilik ve sosyal yeterlikle sekillenen gonalli davraniglar ifade
etmektedir. Baskalarina yardim amaclayan sosyal davranislara sahip ¢ocuklar akranlari tarafindan kabul
edilirler, sevilirler (Hay ve Pawlby, 2003). Dolayisiyla akranlar tarafindan kabul edilen, sevilen ¢ocuklar
akranlarin siddetine maruz kalmazlar. Bu nedenle akranlarin siddetine maruz kalma puani ile akranlarina
karsi yardim amaclayan sosyal davranislar gosterme puani arasinda negatif yonli bir iliski ¢ikmasi
beklenen bir sonug olarak degerlendirilebilir. Gllay (2009) tarafindan yapilan bir arastirmada akranlarin
siddetine maruz kalma dizeyi arttikga asiri hareketlilik, saldirganlik, korkulu-kaygili olma, dislanma ve
sosyal olmayan davranis dlizeylerinin arttigi, baskalarina yardimi amaglayan sosyal davranis diizeyinin de
azaldigi belirlenmistir. Yapilan baska arastirmalar (Kochenderfer ve Ladd, 1997; Ladd, Kochenderfer ve
Coleman, 1997; Hodges ve Perry, 1999; Pekel, 2004,) akranlarin siddetine maruz kalmanin dislanma,
akranlar tarafindan reddedilme, saldirganlik, baskici olma, akranlarina karsi korkulu kaygili olma vb. kisa
streli ve gekingenlik, davranis sorunlari, okulu birakma, sosyal fobi vb uzun siireli olmak lizere akran
iliskilerine olumsuz etkilerinin olabilecegini ortaya koymustur.
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Sonug ve Oneriler

Okul 6ncesi donem gocuklarinin akran iliskilerinin ve akran siddetine maruz kalma durumlarinin, yas,
cinsiyet, okuléncesi egitimi alma siiresi ve okuldncesi egitim alma sekli degiskenlerine gore incelenmesi,
akran iliskileri ve akranlarin siddetine maruz kalma durumu arasindaki iliskinin belirlenmesi amaciyla
planlanan bu arastirma sonucunda; erkek cocuklarin saldirganlk, asiri hareketlilik, asosyal davranislari
gosterme egilimlerinin daha fazla oldugu, daha ¢ok korku-kaygi yasadiklari, daha ¢ok dislandiklari,
akranlarin siddetine daha ¢ok maruz kaldiklari; kiz gocuklarin ise akranlarina karsi yardimi amaglayan
sosyal davranislar géstermeye daha egilimli olduklari saptanmistir. 5 yas grubundaki ¢cocuklarin daha
¢ok korku-kaygi yasadiklari, tam giin okula devam eden gocuklarin akranlarina karsi yardimi amaglayan
sosyal davranislari gosterme egilimlerinin daha yilksek oldugu belirlenmistir. Korelasyon analizi
sonucunda da, akranlarin siddetine maruz kalma ile saldirganlik, asosyal davraniglar gésterme, korkulu-
kaygih olma, dislanma, asiri hareketlilik arasinda istatistiksel olarak anlamli derecede pozitif yonli zayif
bir iliski belirlenirken, akranlarin siddetine maruz kalma ile yardimi amaclayan sosyal davranislar
arasinda istatistiksel olarak anlamli derecede negatif yonli zayif bir iliski tespit edilmistir. Akran siddeti
arttikca olumsuz akran iliskileri artis gostermis; akran siddeti azaldikca yardimi amaglayan sosyal
davraniglarda artis goézlemlenmistir. Olumlu akran iligkileri akran kabuliini kolaylastirirken akran
siddetini azaltmakta, olumsuz akran iliskileri akran reddi ve akran siddetini arttirmakta, zamanla kisir
dongi olusabilmektedir. Elde edilen bu sonuglar dogrultusunda;

Olumlu akran iliskilerinin gocugun yasaminin diger asamalarini ve tiim gelisim alanlarini etkileyecegi
konusunda anne babalar, egitimciler, okuloncesi egitim kurumlarinda calisan diger personel
bilgilendirilebilir.

Okul oncesi egitim 6gretmenlerinin, donem basindan itibaren dizenli olarak c¢ocuklarin akran
iliskilerini gelistirici grup etkinlikleri, sosyal beceri etkinlikleri gergeklestirmeleri dnerilebilir.

Okul 6ncesi egitim ©6gretmenlerinin ¢ocuk grubunu akran iligkileri agisindan dogru bir sekilde
taniyabilmeleri agisindan gozlem, sosyometri, gibi gesitli tekniklerle ¢ocuklarin akran iligkilerinin yapisini
ortaya koymalari onerilebilir. Boylece akran grubunda kabulli, reddi ve siddeti belirleyici faktorler
belirlenebilir, ortaya gikabilecek sorunlari erken farketme ve etkili ¢6zim bulma kolaylasabilir.

Konu ile ilgili ileride yapilacak arastirmalar acgisindan bakildiginda ise, daha biylk 6rneklem ve yas
gruplari ile akran kabull, akran reddi ve akran siddeti konusunda arastirmalar yapilabilir. Daha buyiik
orneklem gruplari ile akran kabull, akran reddi ve akran siddeti konusunda uzun sireli arastirmalar
yapilabilir.

GoOzlem ve sosyometri tekniklerinin kullanilacagl calismalarla akran kabull, akran reddi ve akran
siddeti konusunda ¢alismalar planlanabilir.

Akran siddeti uygulayan c¢ocuklara yonelik sosyal beceri egitimini konu alan deneysel ¢alismalar
planlanabilir.

Akran reddi ve akran siddeti konusunda yeni veri toplama araglari gelistirmeyi amaclayan ¢alismalar
planlanabilir.
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Extended Abstract

Introduction

The effect of peers is as important as that of adults for children in learning their own culture
(enculturation). Peers, denoting individuals at the same age or maturity level, are important in child’s
life in many aspects. Peer relations are an indispensable and important part of the social development
of children. Children gain peer-related social competence and establish social structure regarding peer
groups during the preschool period (Farmer, 2000). Establishment of healthy peer relations is one of the
important elements of adaptation and life-long social communication (Szewczyk- Sokolowski, Bost &
Wainwright, 2005). Peer relations provide children with the experience on how to express individual
requests in a social environment (Bradley, 2001). In cognitive terms, peer relations are among the
important determinants of adaptation to school, academic readiness (Ladd, Kochenderfer & Coleman,
1997), academic motivation, and academic success (Chen, Chang, He & Liu, 2005; Doll, Murphy & Song,
2003). Peer relations differentiate into peer acceptance, peer rejection, and exposure to peer violence
(bullying) (Ladd, Kochenderfer & Coleman, 1997).

Peer acceptance is the profile that refers to the degree a child is liked or disliked by a peer group
(Ladd, Kochenderfer & Coleman, 1997). Peer acceptance is a protective factor (Hay, 2006) that increases
self-worth in development (Patterson- Miller, 2003). Children accepted by their peers show less
behavioral problems, have more friends compared to these rejected, preferred more in activities by
other children, and liked by their peers (Bradley, 2001; Diesendruck & Ben-Eliyahu, 2006; Giilay, 2010).
Children accepted by their peers are more likely to be willing and compatible in participating school
activities, able to establish close friendships, and like the school (Ladd & Burgess, 2001).

Peer rejection denotes being disliked or a low degree of being liked by the peers (Farmer, 2000).
Peer rejection may result in social dissatisfaction, avoiding peer relations, loneliness (Ladd et al., 1997),
anxiety, timidity (Ladd & Burgess, 2001), adaptation problems, less class participation, and academic
failure (Buhs, Ladd & Herald, 2006). Many behavioral problems such as aggressiveness and bullying are
observed in peer rejected children, who are excluded and disliked by their peers (Denham & Holt, 1993;
Gilay, 2011). The effects of peer acceptance and rejection in the preschool period may also be seen
beyond the foregoing period (Giilay, 2010, Giilay, 2011; Ladd & Burgess, 2001).

Peer violence (bullying) is a peer aggressiveness, which is unprovoked, recurrent, systematic, and
intensive harassment characterized by psychological, physical, and emotional harm, or teasing and
unbalanced use of power, and aiming to create fear and anxiety in the targeted person (Akgiin, 2005;
Gillies- Rezo & Bosacki, 2003; Pekel, 2004). Exposure to peer violence is resulted in such extravert
behavioral problems as loneliness, anxiety, low self-confidence (Hodges & Perry, 1999), avoiding peer
activities (Ladd et al., 1997), having only a few friends (Hodges & Perry, 1999), peer rejection, dropping
out (Cullerton-Sen & Crick, 2005), aggressiveness, being quarrelsome and domineering against friends
(Hodges & Perry, 1999), in such introvert behavior problems as timidity, and in such adaptation and
behavior problems as low self-confidence, negative self-perception, disliking school, academic failure,
and attention problems (Gillies-Rezo & Bosacki, 2003; Hodges & Perry, 1999; Pekel, 2004).

The way the preschool education is received and the duration thereof are significant factors in
development of peer relations and emergence of peer violence during the preschool period, along with
age and sex variables. Therefore in this study the way the preschool education was received and the
duration thereof were taken as variables besides the age and sex parameters. The peer relations in
preschool children may also have an effect in the social-emotional adaptation of the child in the
forthcoming years along with shaping their experiences and social relations in the preschool period.
Furthermore the peer violence that starts in the preschool period may transform into a more complex
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structure. In this sense, it is suggested that it will be a significant step to know the peer relations of the
preschool children, the characteristics of the peer violence, and the factors that may lead to peer
violence, in order to determine at-risk groups and therefore help with the prevention of the problem. It
is also suggested that the research to be conducted in this field will contribute in improving the quality
of preschool education, providing children with an environment, in which they can develop healthy
social relations, providing timely and proper support to children, who experience problems with their
peers, and more importantly preventing problems before they ever begin.

Therefore the basic aim of this study was to examine the peer relations and exposure to peer
violence in preschool children with respect to several variables and to determine the degree of relation
between the peer relations and exposure to peer violence. In line with the foregoing basic aim, the
study sought answers to the following questions:

The situations as children’s aggressiveness against their peers, showing helpful social behaviors
toward peers, being fearful-anxious toward peers, exclusion by peers, hyperactivity, and exposure to
peer violence varies by;

1. Sex?

2. Age?

3. The duration of preschool education?

4. The way the preschool education is received?

5. Is there any relation between the children’s aggressiveness against their peers, showing helpful
social behaviors toward peers, being fearful-anxious toward peers, exclusion by peers,
hyperactivity, and exposure to peer violence?

Method

In this study one of the general screening methods, i.e. the relational screening model was used. The
screening models aim to describe a past or present situation as is (Karasar, 1995). The study group was
comprised of a total of 243 children, aging 5 and 6 years, attending to four independent nursery schools
under Ministry of National Education (MONE) located in Yozgat province. Student Information Form as
developed by the researcher, Ladd & Profilet Child Behavior Scale as adapted to Turkish by Giilay (2008),
and Exposure to Peer Violence Scale were used as data collection tools in the study. The scale is
composed of six subscales representing aggressive behavior, prosocial behavior, three withdrawn
behaviors (asocial behavior, exclusion, fear-anxiety), and hyperactivity. All the items re assessed on a
response scale of “doesn’t apply,” “applies sometimes,” and “certainly applies.” Due to the structure of
the subscales, total score does not apply to the scale. Each subscale is assessed in itself. The total score
of each subscale indicates the frequency of the behavior as represented by the relevant scale (Gllay,
2008).

Results

As a result of the research, it was found that the sex, age, and way of education of children accounted
for a statistically significant difference (p<0.05). Upon the correlation analysis, it was found that there
was a statistically significant weak positive relation between the scores of exposure to peer violence and
that of aggressiveness against their peers, showing asocial behaviors toward peers, being fearful-anxious
toward peers, exclusion by peers, and hyperactivity (p<0.05) and a statistically significant weak negative
relation between the scores of exposure to peer violence and that of helpful social behavior toward
peers (p<0.05).
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Discussion, Conclusion & Implementation

As a result of this study, which aimed to determine the relation examine the peer relations and
exposure to peer violence of preschool children by the variables of age, sex, duration of preschool
education, and the way of preschool education and to find the relation between peer relations and
exposure to peer violence, it was seen that the boys had a higher tendency to show aggressiveness,
hyperactivity, and asocial behaviors, that they had experienced more fear and anxiety, more exposed to
exclusion and peer violence, where girls were more akin to show helpful social behaviors toward their
peers. It was found that the children belonging to 5-year age group experienced fear-anxiety more
frequently and the children attending to full-day schools were more likely to show helpful social
behaviors toward their peers. Upon correlation analysis it was seen that there was a statistically
significant weak positive relation between the scores of exposure to peer violence and that of
aggressiveness, showing asocial behaviors, being fearful-anxious toward peers, exclusion, and
hyperactivity, where there was a statistically significant weak negative relation between the scores of
exposure to peer violence and that of helpful social behavior. It was observed the negative peer
relations rose as peer violence increased and helpful social behaviors rose as peer violence decreased.
The positive peer relations facilitated peer acceptance and decreased peer violence, where negative
peer relations increases the peer rejection and peer violence, which might turn into a vicious cycle in
time. In the light of these findings:

Parents, educators, and other personnel employed in preschool education institutions can be
informed about the fact that positive peer relation will influence the forthcoming phases of the child’s
life and all the development fields.

It can be recommended that preschool teachers introduce regular group activities and social skills
activities that improve peer relations from the beginning of the semester.

It can be recommended that preschool teachers apply to such techniques as observation and
sociometry to determine the structure of the peer relations among children so as to accurately
recognize the children group in terms of peer relations. Therefore, the factors that influence acceptance,
rejection, and violence in the peer group can be determined; the prospective problems can be noticed
earlier; and finding effective solutions thereto can be facilitated.

Further studies can be conducted on peer acceptance, peer rejection, and peer violence with larger
sample and age groups. Longitudinal studies can be performed with larger sample groups on peer
acceptance, peer rejection, and peer violence.

Further studies on peer acceptance, peer rejection, and peer violence can employ observation and
sociometry techniques.

Experimental studies on social skills education for children exerting peer violence can be planned.

Studies can be planned with an aim to develop new data collection methods regarding peer rejection
and peer violence.
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Giris

Bilginin ¢ok hizli bir sekilde katlanarak arttigi ve degistigi gliniimiiz toplumu bilgi toplumu olarak
adlandiriimaktadir. Bilgi toplumu, hazir bilgileri sorgulamadan kabul eden bireyler yetistirmek yerine,
neyi, nigin ve nasil 6grenmesi gerektigini bilen, 6grendigi bilgileri kullanabilen ve yeni bilgiler lreten
bireylerin yetistirilmesini amaglamaktadir (Glindiiz ve Odabasi, 2004; Given ve Kiiriim, 2008). Bireylerin
bu nitelikleri kazanmalarinin en etkili yolu, nasil 6greneceklerini bilmeleri yani “6grenmeyi 6grenme”leri
ile saglanabilir (Ozer, 1998). Baska bir deyisle, bireyin kendi 6grenme siireglerini diizenlemesi ile olanakli
olabilir. Bu durum matematik 6gretiminde de (zerinde durulan bir konudur. Olkun (2003)’'a gore,
O0grencilere matematiksel formil ve kurallarin ezberletilerek hazir verilmesinden c¢ok 6grencilerin bu

formil ve kurallari kendilerinin olusturmalarina olanak saglayacak etkinliklerle gergeklestirilen
matematik 6gretimi 6n plana ¢ikmaktadir.

Cagdas bakis acilari derin matematiksel disiinmeyi iceren yapilarla bltinlesmeyi desteklemektedir
(Erbas, 2005). Matematik 6gretimindeki yeni anlayis, matematigin tanimina da uygun olarak sadece
matematigi 6grenmek yerine matematik yaparak matematigi 6grenmeyi 6n plana ¢ikarmaktadir (Olkun
ve Toluk, 2003). Artik matematik 6grenmek sadece bazi matematiksel bilgileri 6grenmek anlamina
gelmemektedir. Matematik 6grenmek, glinliik bir sorunu ¢6zerken, matematik yaparken, matematik
Ogrenirken ya da Ogretirken sik¢a rastlanilan veya kullanilan becerilerin 6grenilmesini igerir (Olkun,
2008). Matematigin gergek yasamda uygulamalarinin bir yolu problem ¢6zmedir ve problem ¢ézme
matematik egitiminin dnemli bir pargasidir.

Akkan, Cakiroglu ve Given’e (2009) gore, matematik alani egitimcileri, 6grencilerin problem ¢ézme
becerilerinin gelistirilerek egitimin oncelikli amaci olmasi konusunda fikir birligi icindedirler. Problem
¢6zme yontemi ile 6grencilerin matematik bilgisi sorgulanarak 6grencilerin becerileri ile ilgili yorum
yapilabilmektedir. Baykul (1999)'a goére de, problem ¢ozme yeteneginin gelistirilmesi, ilk6gretim
matematik dersinin amaglari arasinda 6nemli bir yer tutmaktadir. Matematik 0Ogretimi alaninda
meydana gelen degisimler, problem ¢dzme siirecinde de 6grencilerin 6grenmelerini yapilandirdiklari ve
bilgiyi aktif olarak kullandiklari bir anlayigin yerlesmesine neden olmustur. Olkun ve Toluk’a (2003) gore,
ogrenciler matematigi dinleyerek degil, yaparak 6grendiklerinden dolayi 6gretmenin ¢ok sayida problemi
adim adim ¢6zip aynisini 6grenciden istemesi, 6grencilerin zihinsel etkinlikte bulunmalarini azalttigi ve
zorlastirdigl icin, 6grenciye pek fazla sey kazandirmamaktadir. Bununla birlikte, problem ¢6zme sadece
probleme yonelik bir sonuca varmayi icermez. Nitekim, 6grencilerin gercek yasamda karsilastiklari
problemleri ¢zmeden 6nce bu problemlerin farkina varmalari gerekmektedir. Bu nedenle, 6grencilerin
problem ¢6zme becerisine sahip olmanin yanisira problemin farkina varma becerisine de sahip olmalari
dnem kazanmaktadir. Ogrencilerin gercek yasamda karsilastiklari problemin farkina varmalar
saglamalarinda ise problem kurma énemli bir yere sahiptir.

Grundmeier’e (2003) gore problem kurma, 6grencilerin problem ¢6zme becerileri izerinde glglu bir
etkiye sahiptir. Problem kurma, problem ¢6zme ile birlikte matematik egitimi ve matematiksel
disinmenin merkezindedir (Silver, 1997). Problem kurma, 6grenenin farkli yollar araciligiyla yeni
distinceler Uretmesini icermektedir (Kojima, Miwa ve Matsui, 2009). Tim bunlara dayali olarak,
problem kurmanin 6grenenlerin derin bir diisinme yapisi olusturmalarina olanak tanidigi séylenebilir.
English ve Halford’a (1995) gore problem kurma, o6grencilerin kendi problemlerini tasarlamalarina, agik
uglu problemleri ¢dzmelerine ve varsayimlarini test edip kanitlamalarina etkin bir bicimde katilmalarini
sagladigl icin 6grencilerin matematiksel gelisimlerini ylikseltir. Yine, problem kurma etkinlikleri, cocuklari
problemin temel yapilarina odaklanmalarini ve bunlari yeni problemler olusturmalarinda bir kaynak
olarak kullanmalari igin cesaretlendirir. Bir baska deyisle, problem kurma, 6grencilerin standart bir
konuyu yeni bir bakis acisiyla gormelerine yardimci olur ve 6grencilerin daha derin bir bigimde
anlamalarini saglar. Problem kurma, ayni zamanda, verilen herhangi bir konudan yeni distnceler
tretme konusunda 6grencileri cesaretlendirir (Brown ve Walter, 1990). Problem kurma ayni zamanda,
bireylerin yasamda yer alan sorunlari fark etmelerini ve bu sorunlari elestirel bir anlayisla ¢ézmelerini
saglar. Gorlldiga gibi, tim bu 6zellikler problem kurmanin 6grenciler Gizerinde 6nemli bir etkiye sahip
olduguna isaret etmektedir.
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Bir 6grencinin karsilastigl matematik problemlerinin neredeyse tamami baska bir kisi — 6gretmen ya
da kitap yazari — tarafindan duretildigi bilinen bir gergektir. Fakat gercek yasamda, okulun disinda,
problemlerin ¢ogu problem ¢oziicu tarafindan yaratiimakta ve kesfedilmektedir (Kilpatrick, 1987). Bu
acidan, problem ¢ézme yaklasiminin, ders kitaplarindaki rutin alistirmalari ¢6zmekten daha fazlasini
icermesi gerekmektedir. Ogrenciler verilen durumlardan problemler {iretebilmeli ve var olan problemleri
diizenleyerek yeni problemler olusturmahdirlar (Akay, 2006). Her Ogrencinin kendi matematik
problemlerini kesfetmeleri ve yaratmalari egitimin bir pargasi olmalidir (Kilpatrick, 1987). Kisacasl,
ogrenciler kendi problemlerini Gretme ve ¢dzme becerisini kazanmalidir.

Problem kurmanin matematiksel bir etkinlik bicimi olmasinin 6nemine ve 6gretim etkinligi olarak
kullanilmasina olan ilgiye karsilik, bir durum ya da deneyimden problem liretmeyi iceren matematiksel
problem kurmanin bilissel bir sire¢ olarak ele alindigi ¢ok az sistematik arastirma vardir (Silver,
MamonaDowns, Leung ve Kenney, 1996). Bunun yaninda, Akay’a (2006) gore, 6grencilerin problem
kurmadaki bilissel sireglerini inceleyen arastirmalar kesin sonuglara sahip degildir. Ayni zamanda,
problem kurma, 6gretim programlarindaki onemine karsilik 6gretmenler ve matematik egitimcileri
tarafindan goézardi edilen bir konu olmustur. Nitekim, bu konuda yapilan ¢alismalarin sayisinin da az
olmasi bunun bir gostergesi olarak dislndilebilir. Bu nedenle, bu konunun Tirkiye’de ¢ok yonli
incelenmesi gerektigi disinilmektedir (Gur ve Korkmaz, 2003).

Ogrencilerin gercek yasamlarinda karsilasmalari olasi problemlerin farkina vararak etkin problem
¢6zebilmeleri, edindikleri problem kurma becerisi ile gergeklesebilir. Bunu saglamak ise problem kurma
yaklasimi ile gerceklestirilecek matematik 6gretimini gerektirir. Cakmak’a (2005) gore, 6grencilerin erken
yaslarda matematiksel temel bilgi ve becerileri tam ve dogru olarak kazanmalari 6nemli olarak
gorilmektedir. Matematik soyut bir yapidir ve Piaget’nin bilissel gelisim donemlerine gére 6grencilerin
soyut dislinmeye basladiklari dénem ilkogretim ikinci kademe ile baslamaktadir. Bu agidan ilkdgretim
ikinci kademe diizeyinde matematiksel becerilerin kazandirilmasi 6nem kazanmaktadir. Problem kurma
becerisi de bu becerilerin icinde yer almaya baslamistir. Ancak ilgili alanyazin incelendiginde, Turkiye’de
ilkogretim ikinci kademe diizeyinde problem kurma yaklagimi ile gergeklestirilen matematik 6gretiminin
etkilerini ortaya koyan bir arastirmaya rastlanamamistir. Nitekim, problem kurma yaklasimi ile
gerceklestirilen matematik 6gretiminin 6grenciler tizerinde olusturacagi etkilerin belirlenmesi matematik
ogretimi alaninda katki saglayabilecektir. Tim bunlar bu arastirmanin gikis noktasini olusturmaktadir.

Problem kurma becerisine sahip bireyler var olan bilgilerini kullanarak yeni bilgiler (iretebilir ve kendi
problemlerini yaratabilirler. Problem kurma becerisini kazandirmak amaciyla 6grenme-6gretme
siireglerinin bu yonde gergeklestiriimesi 6nem kazanmaktadir. Problem kurma becerisini kazandirmak
icin 6grencilerin sirecte etkin rol oynamalari ve bilgiyi anlamlandirarak igsellestirmeleri s6z konusu
olmaktadir. Ayrica, problem kurma becerisine sahip bireylerin glinlik yasamda karsilastiklari
problemlerin farkina vararak c¢cozmeleri de 6n plana ¢ikmaktadir. Bu nedenle 6grenme-6gretme
slireglerinin  problem kurma becerisini kazandirmaya yonelik olarak gergeklestiriimesi 6nemli
gorilmektedir. Bu baglamda, problem kurma becerisini kazandirmayi amaclayan problem kurma
yaklasiminin etkilerini belirlemek 6nem kazanmaktadir. Bu distincelerden yola cikilarak bu arastirmada
problem kurma yaklasimi ile gergeklestirilen matematik O6gretiminin 6grencilerin problem ¢6zme
basarilari, problem kurma becerileri ve matematige yonelik gorislerine etkisini belirlemek
amaclanmistir. Arastirmada su sorulara yanit aranmistir:

1. Matematik dersinde problem kurma yaklasimi ile 6gretim goren 6grencilerin problem ¢ézme
basarilari ile ders kitabina bagh kalinarak 6gretim goren 6grencilerin problem ¢6zme basarilari
arasinda anlamh farkhihk var midir?

2. Matematik dersinde problem kurma yaklasimi ile 6gretim géren 6grencilerin problem kurma
becerileri ile ders kitabina bagl kalinarak 6gretim goren 6grencilerin problem kurma becerileri
arasinda anlamli farklilik var midir?

3. Problem kurma yaklasimi ile gergeklestirilen matematik 6gretiminin ilkdgretim altinci sinif
o6grencilerinin matematige yonelik goriislerine etkisi nedir?
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Yontem
Arastirma Modeli

Problem kurma yaklasimi ile gerceklestirilen matematik 6gretiminin ilkégretim altinci sinif
ogrencilerinin problem ¢6zme basarilari ve problem kurma becerilerine etkisi 6n test — son test kontrol
gruplu deneysel modele dayali olarak arastiriimistir. Problem kurma yaklasimi ile gergeklestirilen
matematik 6gretiminin 6grencilerin matematige yonelik gorislerine etkisini incelemek amaciyla da yari-
yapilandiriimis gériismeler aracihgiyla nitel veri toplanmistir.

Calisma Grubu

Bu arastirmanin deneklerini, 2010 — 2011 egitim-6gretim yilinin ikinci déneminde Bilecik ilindeki bir
devlet okulunda altinci sinifa devam eden ve matematik dersini ayni 6gretmenden alan 6-A ve 6-B
siniflarindaki toplam 40 &grenci olusturmaktadir. iki siniftan biri yansiz atama ile deney, digeri kontrol
grubu olarak belirlenmistir. 6-A sinifindaki 11’i kiz, 10’u erkek olmak lzere 21 6grenci deney grubunu, 6-
B sinifindaki 10’u kiz 9’u erkek olmak Gzere 19 6grenci de kontrol grubunu olusturmaktadir. Deney ve
kontrol grubundaki 6grenciler 2010-2011 egitim-6gretim yili birinci donem matematik dersi basari
ortalamalari, problem ¢ézme Ontest basari ortalamalari ve problem kurma 6ntest beceri ortalamalarina
gore denklestirilmistir.

Veri Toplama Araglar

Arastirmada veri toplama araci olarak, Problem Cozme Basari Testi (PCBT), Problem Kurma Beceri
Testi (PKBT) ve deney grubu icin matematige yonelik goérisme formu kullanilmistir. Arastirmada,
uygulamaya yonelik hazirhk, zaman ve belirlenen sinif diizeyindeki program akisi géz Oniinde
bulundurularak ilkdgretim altinci sinif matematik dersinin “Ondalik Kesirler” Unitesi arastirma uUnitesi
olarak segilmis ve PCBT ile PKBT hazirlanirken bu {nitede yer alan kazanimlar gbz o6ninde
bulundurulmustur.

Problem Cézme Basari Testi (PCBT) hazirlanirken ilk olarak Unite kapsaminda yer alan kazanimlari
icerecek bicimde 50 ¢oktan se¢meli madde iceren bir test hazirlanmistir. Bu testte yer alan soru sayisi
uzmanlarin gorisleri dogrultusunda 30’a dusirilerek bir deneme testine donistirialmistir. Hazirlanan
deneme testi benzer niteliklere sahip bir okulda uygulandiktan sonra testte yer alan sorularin madde
glcluk ve ayirt edicilik indeksleri belirlenmistir. Problem ¢6zme deneme testine ait glivenirlik katsayisi
KR-20 ise 0.87 olarak belirlenmistir. Deneme testinden elde edilen sonuglarin analizine gore ayirt edicilik
indeksi 0.3’ten dusik olan bes madde elenerek 25 maddeden olusan “Problem Cézme Basari Testi”
hazirlanmistir. Testte yer alan maddelerin ayirt edicilik indeksleri 0.36 ile 0.86 arasinda; gigliik indeksleri
ise 0.29 ile 0.75 arasinda degismektedir. Bu testin KR-20 glivenirlik katsayisi 0.88 olarak hesaplanmistir.

Problem Kurma Beceri Testi (PKBT) hazirlanirken yine linite kapsamindaki kazanimlar goéz 6niinde
bulundurularak 16 agik uglu sorudan olusan bir test hazirlanmistir. Bu test uzman géristine sunulduktan
sonra 13 acik uclu sorudan olusan deneme testine donistirilmuistiir. Hazirlanan deneme testi benzer
niteliklerdeki bir okulda uygulandiktan sonra Spearman-Brown formili hesaplanarak testin
givenirliginin 0.73 oldugu belirlenmistir. Madde glicligl ve ayirt ediciligi géz 6éniinde bulundurularak
testteki 3 madde gikarilarak 10 maddeden olusan “Problem Kurma Beceri Testi” hazirlanmistir. Bu testin
givenirligi Spearman-Brown formiilliyle 0.74 olarak hesaplanmistir.

Matematige yiklenen anlam, matematik dersinin sevilme durumu, matematik dersinde yapilan
etkinlikler, matematik dersinin sagladigi yararlar, matematik dersinde kurulan etkilesim ve problem
¢ozme konularini kapsayan ve alti sorudan olusan “Matematige Yonelik Gorlisme Formu”nun
degerlendiriimesi amaciyla uzman goérisiine basvurulmustur. Uzmanlardan alinan gorisler
dogrultusunda sorular yeniden ele alinmis ve donitler dogrultusunda dizeltmeleri gergeklestirilen
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gorisme formu olusturulmustur. Hazirlanan gériisme formunda yer alan sorularin 6grenciler tarafindan
anlagilabilirligini  belirlemek amaciyla pilot uygulama gergeklestirilmistir. Yapilan pilot uygulama
sonrasinda goriisme formunda yer alan sorularda degisiklik yapilmamasi kararlagtiriimistir.

Verilerin Toplanmasi

PCBT ve PKBT her iki gruba da ontest ve sontest olarak ikiser kez uygulanmistir. Deney grubundaki
ogrencilerin matematige yonelik gorislerini almak amaciyla deneysel islem 6ncesinde ve deneysel islem
sonrasinda olmak lzere iki kez gériisme yapilmistir.

Arastirmada deneysel islemlere baslamadan 6nce deney grubunda yer alan 6grencilere problem
kurma yaklagimiyla ilgili bilgi verilmistir. “Ondalik Kesirler” Unitesinin yapisi dikkate alinarak deneysel
islem igin sekiz haftalik bir stire uygun bulunmustur. Deneysel islem, uygulamanin gergeklestigi okulda
matematik 6gretmeni olarak gérev yapan arastirmaci tarafindan yiritilmastir. Deney grubunda
problem kurma yaklasimina yonelik bir 6gretim gergeklestirilirken, kontrol grubunda yer alan 6grenciler
Gzerinde ders kitabina baglh kalinarak, siiregelen 6grenme-6gretme siirecleri devam ettirilmistir.

Deney grubunda gerceklestirilen 6gretim siirecine iliskin, Gnite kapsaminda yer alan on bir kazanima
yonelik olarak arastirmaci tarafindan yirmi yedi ders saatinde uygulanacak on etkinlik plani hazirlanmis,
hazirlanan bu etkinlik planlari iki ilkogretim matematik 6gretmeni ve bir program gelistirme uzmani
tarafindan incelenmis ve etkinliklerin uygunlugu konusunda bir calisma gergeklestirilerek son hali
verilmistir. Deneysel islem sirecinde etkinlik planlarinin gerektirdigi ders materyalleri arastirmaci
tarafindan saglanmistir. Hazirlanan etkinlik planlarinda yer alan problem kurma stratejileri ise,
vapilandiriimis problem kurma, yari yapilandiriilmis problem kurma ve serbest problem kurma
stratejileridir. Bu etkinlik planlari dogrultusunda hazirlanan galisma yapraklari ¢cogaltilarak dersten 6nce
deney grubunda yer alan Ogrencilere verilmistir. Deney grubunda Ogrenme — Ogretme siiregleri
hazirlanan bu etkinlik planlari ve galisma yapraklari kullanilarak gergeklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Deneklerin PCBT’ye yonelik 6ntest ve sontest uygulamasina ait cevap kagitlari arastirmaci tarafindan
puanlanmistir. Testlerin puanlamasinda her dogru yanita 1, yanlis yanita O ve yanitlanmamis sorulara 0
puan verilmistir. Deney ve kontrol gruplarina ait 6ntest ve sontest puanlari hesaplandiktan sonra
gruplara ait ortalama puanlar ile puanlarin dagilimina iliskin standart sapmalar hesaplanmistir.

Deneklerin PKBT'ne yonelik dntest ve sontest uygulamasina ait yanit kagitlari arastirmaci tarafindan,
Silver ve Cai'nin (1996) gelistirdikleri veri kodlama semasi kaynak alinarak olusturulan ondalik kesirler
initesindeki kazanimlar ile ilgili olarak hazirlanan puanlama yonergesine gére puanlanmistir. Testlere
yonelik yapilan degerlendirme ¢alismasinin glvenirligini belirlemek amaciyla bir ilkogretim matematik
6gretmeni daha puanlama gercgeklestirmistir. Bunun arkasindan, bu puanlarin arasindaki iliskiyi
belirlemek amaciyla Pearson momentler ¢carpimi korelasyon katsayisiyla puanlayici giivenirlik katsayilari
hesaplanmistir. Deney grubuna uygulanan problem kurma beceri testinin 6ntest uygulamasi icin
korelasyon katsayisi degeri 0.98, sontest uygulamasi icin bu deger 0.94 olarak hesaplanmistir. Kontrol
grubuna uygulanan problem kurma beceri testinin ontest uygulamasi igin korelasyon katsayisi 0.92,
sontest uygulamasi icin bu deger 0.97 olarak hesaplanmistir.

Problem ¢6zme basari testi ve problem kurma beceri testinin gerek uygulama oncesinde gerekse
uygulama sonrasinda yapilan dntestler ve sontestler kapsaminda gruplar arasi karsilastirmada bagimsiz
iki 6rnek t testi kullanilmis ve gruplara ait puanlarin ortalamalari arasindaki farkin anlamliligi 0.05
dizeyinde alinmistir. Deney ve kontrol gruplarinin 6ntest-sontest puanlarinin ayri  ayn
karsilastirilmasinda ise bagimh iki 6rnek t testi kullaniimistir.
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Matematige yonelik gorislerin belirlenmesi amaciyla deney grubunda yer alan 6grencilerle uygulama
oncesi ve uygulama sonrasinda yapilan gértismeler sonucunda elde edilen veriler nitel arastirma
yaklasimi gergevesinde ¢éziimlenmistir. Gorismelerden elde edilen veriler betimsel analiz yaklasimi ile
ele alinmistir. Gorismelerin dokiminden sonra goériisme sorulari temel alinarak ve bu sorularin
yanitlarini kapsayan segeneklere yer verilerek kodlama anahtari olusturulmustur. Kodlama islemi
gerceklestirildikten sonra, gérismelerden elde edilen verilerin kodlayici giivenirligini belirlemek amaciyla
uzman gorisline basvurulmus ve uzman tarafindan sekiz gérisme metni analiz edilmistir. Arastirmaci ve
uzman kisinin yapmis olduklari analiz sonrasinda Miles ve Huberman (1994) tarafindan 6nerilen
guvenirlik ylzdesi kullanilmig ve yapilan hesaplamalarda %87 oraninda goris birligine varilmistir.

Bulgular

Arastirmanin birinci probleminde, problem kurma yaklasimi ile 6gretim goren 6grencilerin problem
¢6zme basarilari ile ders kitabina bagh kalinarak 6gretim goren 6grencilerin problem ¢ézme basarilari
arasinda anlamh bir farkhlk olup olmadigi belirlenmek istenmistir.

Arastirmanin birinci probleminin sinanmasina gecilmeden 6nce, deney ve kontrol gruplarinda
problem ¢dzme basarisina yénelik dntest ve sontest puanlari karsilastiriimistir. Ontest ve sontest
puanlarinin ortalamalari arasindaki farkin anlamliligi t testi ile belirlenmistir. Bununla birlikte, Tablo 1'de
arastirmaya katilan deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin problem ¢ézme basarisina yonelik dntest
ve sontest puanlarinin ortalamalari verilmistir.

Tablo 1.
Deneklerin Problem Cézme Basarisina Yénelik Ontest ve Sontest Puanlarinin Ortalamalari
Ogrenci Test Denek Aritmetik  Standart  tdegeri  Serbestlik  Anlamlilik
Gruplarn Sayisi Ortalama Sapma Derecesi Dizeyi (p)
) (N) ) (ss) (sd)
Deney Ontest 21 7.43 3.82 7.513 20 <0.05
Sontest 21 12.43 5.37
Kontrol Ontest 19 6.89 4.03 4,701 18 <0.05
Sontest 19 10.37 475

Tablo 1'de goruldigu gibi, deney grubunda yer alan 6grencilerin dntest ve sontest puanlarinin
aritmetik ortalamalari arasinda 5 puanlik, kontrol grubunda yer alan Ggrencilerin sontest ve Ontest
puanlarinin aritmetik ortalamalari arasinda ise, 3.48 puanlik fark bulunmaktadir. Deney ve kontrol
gruplarina ait ontest — sontest puanlarinin aritmetik ortalamalari arasindaki farkin anlamli olup
olmadigini saptamak amaciyla bagimh iki 6rnek t testi uygulanmistir. Uygulanan t testi sonuglarina gore
deney ve kontrol gruplarinin t degerleri t tablo degerinden (deney grubu icin t tablo: 2.086, kontrol
grubu icin t tablo: 2.101) buyuktir. Buna gore, her iki grubun dntest ve sontest puanlarinin ortalamalari
arasinda sontestler lehine anlamli farkliliklar bulunmaktadir.

Tim bu bulgulara dayali olarak, gerceklestirilen deneyin etkililigini belirlemek amaciyla her iki
gruptaki 6grencilerin problem ¢dézme basarisini 6lgen sontest puanlarinin ortalamalari arasinda anlamli
bir farkliligin olup olmadigi incelenmistir. Deney ve kontrol grubuna ait sontest puanlariyla ilgili veriler
Tablo 2’'de verilmistir.
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Tablo 2.

Deneklerin Problem Cézme Basari Testi Sontest Puanlari
Ogrenci Denek Sayisi Aritmetik Standart t degeri Serbestlik Anlamlilik
Gruplar (N) Ortalama (X) Sapma (Ss) Derecesi (Sd)  Diizeyi (p)
Deney Grubu 21 12.43 5.37 1.28 38 >0.05
Kontrol Grubu 19 10.37 4.75

Tablo 2’de gorildiigu Uzere, deney grubunda yer alan 6grencilerle kontrol grubunda yer alan
dgrencilerin sontest puanlarinin aritmetik ortalamalari arasinda 2.06 puanlik bir fark bulunmaktadir. iki
grup arasindaki bu farkin anlaml olup olmadigini belirlemek igin t testi uygulanmistir. Uygulanan t testi
sonugclarina gore t degeri 1.28 olarak bulunmustur. Bu deger 38 serbestlik derecesinin 0.05 anlamlilik
diizeyindeki 1.68 tablo degerinin altinda bulunmaktadir. Bu sonug her iki grubun problem ¢6zme basarisi
yoniinden sontest puanlarinin aritmetik ortalamalarinin arasinda anlamh bir farkhlik olmadigini
gostermektedir.

Arastirmanin ikinci probleminde, problem kurma yaklasimi ile 6gretim goren 6grencilerin problem
kurma becerileri ile ders kitabina bagl kalinarak 6gretim goéren 6grencilerin problem kurma becerileri
arasinda anlamh bir farklilik olup olmadigi belirlenmek istenmistir. Arastirmanin ikinci probleminin
sinanmasina gegilmeden 6nce, deney ve kontrol gruplarinda problem kurma becerisine yonelik dntest ve
sontest puanlari karsilastiriimistir. Ontest ve sontest puanlarinin ortalamalari arasindaki farkin anlamlihg
t testi ile belirlenmistir. Bununla birlikte Tablo 3’te arastirmaya katilan deney ve kontrol grubundaki
ogrencilerin problem kurma becerisine yonelik 6ntest ve sontest puanlarinin ortalamalari verilmistir.

Tablo 3.
Deneklerin Problem Kurma Becerisine Yonelik Ontest ve Sontest Puanlarinin Ortalamalari
Ogrenci Test Denek Aritmetik  Standart  tdegeri  Serbestlik  Anlamhhk
Gruplari Sayisi Ortalama Sapma Derecesi Dizeyi (p)
(N) (X) (Ss) (Sd)
Deney Ontest 21 37 20.22 7.712 20 <0.05
Sontest 21 61.67 22.23
Kontrol Ontest 19 30.79 18.20 1.342 18 >0.05
Sontest 19 36.05 20.22

Tablo 3’te gorildigu gibi, deney grubunda yer alan 6grencilerin 6ntest ve sontest puanlarinin
aritmetik ortalamalari arasinda 24.67 puanlik, kontrol grubunda yer alan 6grencilerin dntest ve sontest
puanlarinin aritmetik ortalamalari arasinda ise, 5.26 puanlik fark bulunmaktadir. Deney ve kontrol
gruplarina ait Ontest ve sontest puanlarinin aritmetik ortalamalari arasindaki farkin anlamli olup
olmadigini belirlemek i¢in bagimh iki 6rnek t testi uygulanmistir. Uygulanan t testi sonuglarina goére
deney grubunun t degeri t tablo degerinden (t tablo: 2.086) buyiktiir. Kontrol grubunun ise t degeri t
tablo degerinden (t tablo: 2.101) kuglktiir. Buna gore, deney grubunun sontest ontest puanlarinin
ortalamalari arasinda sontest lehine anlamli farkhliklar bulundugu, kontrol grubunun dntest ve sontest
puanlarinin ortalamalari arasinda ise anlamli bir farklihk bulunmadigi belirlenmistir.

Bu bulgulara dayali olarak, gergeklestirilen deneyin etkililigini belirlemek amaciyla her iki gruptaki
ogrencilerin problem kurma becerisini 6lgen sontest puanlarinin ortalamalari arasinda anlamli bir
farklihgin olup olmadigi incelenmistir. Deney ve kontrol grubuna ait sontest puanlariyla ilgili veriler
Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4.
Deneklerin Problem Kurma Beceri Testi Sontest Puanlari
Ogrenci Gruplari  Denek Sayisi Aritmetik Standart t degeri Serbestlik Anlamlilik
(N) Ortalama  Sapma (Ss) Derecesi Duzeyi (p)
(X) (Sd)
Deney Grubu 21 61.67 22.23
Kontrol Grubu 19 36.05 20.22 3.80 38 <0.05

Tablo 4’te gorulduglu gibi, deney grubunda yer alan 6grencilerle kontrol grubunda yer alan
dgrencilerin sontest puanlarinin aritmetik ortalamalari arasinda 25.62 puanlik bir fark bulunmaktadir. iki
grup arasindaki bu farkin anlaml olup olmadigini belirlemek igin t testi uygulanmistir. Uygulanan t testi
sonuglarina gore t degeri 3.80 olarak bulunmustur. Bu deger 38 serbestlik derecesinin 0.05 anlamlilik
diizeyindeki 1.68 tablo degerinin oldukga Ustlinde bulunmaktadir. Bu sonug her iki grubun problem
kurma becerisi yoniunden sontest puanlarinin aritmetik ortalamalarinin arasinda deney grubu lehine
anlamli bir farklilik oldugunu géstermektedir.

Arastirmanin Uglinci  probleminde, problem kurma vyaklasimi ile 6gretim goren Ogrencilerin
matematige yonelik gorislerinde bir farkhlik olup olmadigi belirlenmesi amaglanmistir. Bu amacgla, deney
grubunda yer alan 6grencilerle gerceklestirilen yari yapilandiriimis gériismelerden elde edilen bulgular,
ogrencilere sorulan soru siralamasi dikkate alinarak sunulmustur.

Ogrencilerin “matematik dersine duyulan sevgi” ile ilgili goériislerini inceledigimizde uygulama
oncesinde 6grencilerden on ikisi matematik dersini sevdigini belirtirken, uygulama sonrasinda on sekiz
o6grenci matematik dersini sevdigini sdylemistir. Uygulama oncesinde yedi 6grenci matematik dersini
biraz sevdigini belirtirken, uygulama sonrasinda li¢ 6§renci matematik dersini biraz sevdigini séylemistir.
Bunlarin yanisira, uygulama oncesinde bir 6grenci matematik dersini sevmedigini sdylerken, uygulama
sonrasinda matematik dersini sevmedigini belirten 6grenci yoktur. Ayrica, uygulama oncesinde bir
6grenci matematik dersini sevip sevmemesinin konuya gore degistigini belirtmistir. Matematik dersinin
sevilme nedeni 6grencilere sorulmus ve 06grencilerden gelen vyanitlar dogrultusunda nedenler
ogretmenden kaynaklh nedenler, dersten kaynakli nedenler ve genel nedenler olmak lizere U¢ tema
altinda birlestirilmistir. Goriisler 6gretmenden kaynakli nedenler agisindan incelendiginde uygulama
oncesinde 6gretmenin anlatis sekli (f:6) ve 6gretmene duyulan sevgi (f:3) kodlari yer alirken, uygulama
sonrasinda da 6gretmenin anlatis sekli (f:3) ve 6gretmene duyulan sevgi (f:1) kodlari yer almaktadir.
Dersten kaynaklh nedenler arasinda uygulama oncesinde eglenceli olmasi (f:11), kolay gelmesi (f:4),
sayllar ve islemler (f:3), problem ¢6zme (f:3), islenen konu (f:2) kodlari yer alirken, uygulama sonrasinda
eglenceli olmasi (f:8), problem kurma (f:7), problem ¢6zme (f:5), sayilar ve islemler (f:5), kolay olmasi
(f:4), islenen konu (f:3) kodlari yer almaktadir. Genel nedenler kapsaminda uygulama o6ncesinde
yasamda yer almasi (f:3), basarili oldugunda takdir almasi (f:1), diger derslere gére daha basarili olmasi
(f:1), merakli olmasi (f:1) kodlari yer alirken, uygulama sonrasinda giinliik yasamda yarar saglamasi (f:4),
diger derslere gore basarili olmasi (f:1), merakli olmasi (f:1) kodlari yer almaktadir. Bunun yaninda
ogrencilere matematik dersinin sevilmeme nedenleri sorulmus ve uygulama 6ncesinde zor olmasi (f:6),
sikici olmasi (f:3), bilgilerin kalict olmamasi (f:1), islenen konu (f:1) yanitlari verilirken, uygulama
sonrasinda sikici olmasi (f:2) ve zorlanmasi (f:1) yanitlari verilmistir.

Matematigi sevmesinin nedenlerinin ne oldugu sorulan G1 “Mesela ondalik kesirler. Mesela problem
kurma, ¢é6zme. Sonra mesela toplama ¢ikarma yapma onlar.” (G1, s. 145) olarak yanit verirken, G7
“Eglenceli bir ders. Ogretmenimi de seviyorum. Problem kurmayr falan seviyorum.” (G7, s.172)
demektedir. Bunun yaninda matematigi sevmende bir degisiklik yaratip yaratmadigi sorusu da yoneltilen
G7 problem kurma ile ilgili olarak “Matematikten daha da yani zevk almami sagladi eglenceli oldugu igin.
Degisik degisik seyler ¢ikti problem kurarken.” (G7, s. 173) demektedir. Matematigi sevmesinin nedenleri
arasinda problem kurmayi belirten G11 “Neden seviyorum? Sayilarla aram iyi. Problem kurmayi
seviyorum, ¢b6zmeyi seviyorum. Sorulari ¢é6zmeyi seviyorum iste o nedenlerden dolay.” (G11, s. 179)
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cevabini verirken, G6 “Hani, mesela sizin dersi iyi anlatmaniz. Hani bu isledigimiz konular hani biraz da
eglenceli olmasi daha sonra mesela slaytlardan bir seyler yapmamiz. Ondan sonra problem kurup onlari
¢6zmemiz. Onlari ¢ok seviyorum hani problem kurmay: da. Daha degdisik seyler yéntemlerle seviyorum
onlari.” (G6, s. 205) demektedir.

Problem kurmanin matematik dersine duyulan sevgiye etkisi ile ilgili olarak 6grencilerden G2 “Mesela
problem kurmak hem matematige olan mesela matematigi daha ¢ok sevmemizi saglar ¢linkii sen orada
kendi bilgilerini ortaya koyuyorsun. Kendi mesela sen zaten hani kafanda béyle seyler tasarlamissin ki
hani ¢linkii baska tiirlii kendin problem kuramazsin ve bunlari yaparak hem kendimizi bu yénde
gelistiriyoruz hem de mesela béyle seyler yapmak sadece matematik dersinde yaptigimiz igin de
matematige olan sevgimizi yiikseltiyor.” (G2, s. 287) demektedir. Bu bulgulardan yola gikilarak, problem
kurma yaklagimi ile gergeklestirilen matematik 6gretiminin matematik dersine duyulan sevgiyi olumlu
yonde etkiledigi séylenebilir.

Ogrencilerin matematik dersinin giinlik hayatta kullanimi ile ilgili gérisleri incelendiginde,
matematik dersinin giinlik hayatta yarar saglama durumu ve matematigin sagladigi yararlar temalari
altinda toplandigi belirlenmistir. Uygulama oncesinde ve uygulama sonrasinda deney grubu
Ogrencilerinin tamami matematik dersinin glinliik hayatta yarar sagladigini belirtmislerdir. Matematigin
sagladig yararlar kapsaminda matematiksel dlgiimlerde sagladigi yararlar, yasamda sagladigi yararlar ve
diger yararlar olmak Uzere lg¢ alt tema olusturulmustur. Matematiksel 6l¢iimlerde sagladigi yararlar
kapsaminda uygulama oncesinde saymada (f:8), hesaplamalarda (f:6), geometrik sekillerde (f:3),
kesirlerle ilgili hesaplamalarda (f:3), uzunluk o6lgmede (f:2), kar-zarar hesaplamalarinda (f:1), kitle
olgmede (f:1), hiz hesaplamada (f:1), zamani 6lgmede (f:1) kodlari yer alirken, uygulama sonrasinda
uzunluk o6lgmede (f:7), saymada (f:4), kitle 6lgmede (f:2), kesirlerle ilgili hesaplamalarda (f:2),
hesaplamalarda (f:2), islem yapmada (f:1), tahmin yapmada (f:1), sivilari 6lgmede (f:1) ve geometrik
sekillerde (f:1) kodlari yer almaktadir. Yasamda sagladigi yararlar kapsaminda uygulama o6ncesinde
ahsveriste (f:7), para hesaplamalarinda (f:2), oyunlarda (f:2), yolculuk yaparken (f:1), yemek yaparken
(f:1), kroki cizmede (f:1), resim ¢izmede (f:1), sokakta (f:1) yanitlar verilirken, uygulama sonrasinda
alisveriste (f:14), para hesaplamalarinda (f:5), oyunlarda (f:4), ev yaparken (f:1), okulda (f:1), evde (f:1)
yanitlari verilmistir. Diger yararlar kapsaminda uygulama 6ncesinde diger derslerde yarar sagliyor (f:3),
her yerde matematik var (f:2), gelecekte yarar saglayacak (f:1), 6grenmeyi sagliyor (f:1) yanitlari yer
alirken uygulama sonrasinda problem kurarken ginlik hayattan yararlanma (f:6), diger derslerde yarar
sagliyor (f:4), test ¢ézmede (f:2), sinavlarda (f:1), her yerde matematik var (f:1), ileride segilecek
meslekte yarar saglayacak (f:1) yanitlari yer almaktadir. Buradan yola gikilarak uygulama 6ncesinde ve
uygulama sonrasinda 6grencilerin matematigin glinlik hayatta kullanimina iliskin goérislerinin birbirine
benzer oldugu soylenebilir. Ancak uygulama sonrasinda 6grencilerden altisi problem kurarken ginliik
hayattan yararlandiklarini belirtmis olmalari 6nemli bir fark olarak distintilmektedir.

Problem kurarken giinliik hayattan yararlandigini belirten G4 “Ornedin bir alisveris merkezine falan
gidiyorsun. Oradaki aklimda kaliyor. iste onu problem kurarken kadida yansitiyorsun.” (G4, s. 197)
demektedir. Problem kurarken giinliik hayatla iliskilendiren G12 “Para (istii, problem kurarken. Ondan
sonra, boyumuzu 6lgerken.” (G12, s. 220) demektedir. Problem kurarken giinliik hayattan yararlandigini
soyleyen G14 ise “Glinliik yasamda mesela iste mesela birinin dogum giiniiydii. Bu yiizden Ay¢ca ona
pasta aldi. Su kadar TL 6dedi. Bunda kullanabiliyorum mesela. Bu gibi. Ya da ne bileyim iste Ayca
alisverise gidiyor, su kadar su kadar harcadi. Sonra iste indirimlerde kullanabiliyorum alisveriste. Yiizde
elli indirim, yiizde otuz indirim. O gibi seyler.”(G14, s. 251) demektedir. Ogrencilerden G2 ise bu konu
hakkinda “Hani mesela problem kurmak da bize giinliik hayatta hani fayda sagliyor. Mesela hani
problem kurarak ilerideki mesleklerde hani olacagimiz mesledi etkiliyor. Matematik zaten hani hani bizi
hayatta hi¢ birakmayacak. Hep béyle giinliik hayatimizda hep yanimizda olacak. Hani zaten bir meslek
sahibi hani bdyle bir meslek sahibi olamasak bile marketten, bakkaldan, firindan aldigimiz seylerde
matematigi kullanacagiz.”(G2, s. 287) demektedir.

Ogrencilerden G21 bu konu ile ilgili olarak “Problem kurarken beynimizi, beynimizle béyle
diisiiniiyoruz. Bazi seylerde disaridan yardim aliyoruz iste disaridan alisveris yaparken yaptiklarimizi
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yaziyoruz ©6yle.” (G21, s. 230) demektedir. Bu bulgulara gore, problem kurma yaklasimi ile
gerceklestirilen matematik 6gretiminin 6grencilerin, glinliik hayattaki sorunlarin farkina vararak problem
kurmalarina yarar sagladigi sdylenebilir. Bunun yaninda, 6grencilerin uygulama sonrasinda yapilan
gorismelerde, matematigin glinlik hayatta kullanimina iligkin uygulama 6ncesinde yapilan gériismelere
gore daha bilingli yanitlar verdikleri soylenebilir.

Ogrencilerin matematik dersinde farkl etkinlik yapma istegi ile ilgili gorisleri incelendiginde,
goruslerin farkli etkinlik yapma istegi ve onerilen etkinlikler temalari altinda toplandigi belirlenmistir.
Farkh etkinlikler yapma istegi temasinda hem uygulama 6ncesinde hem de uygulama sonrasinda farkli
etkinlikler yapilabilir (f:16) ve farkh sekilde gecirmek istemiyorum (f:5) yanitlari alinmistir. Onerilen
etkinlikler kapsaminda 6grencilerin gorisleri uygulama 6ncesinde eglenceli etkinlikler (f:12), gorsel ve
isitsel etkinlikler (f:10), egitsel oyunlar ve drama (f:7), arastirmaya yonlendiren etkinlikler (f:1), dersin
sonunda 6grenilenlerle ilgili konusma (f:1), kitaptan islememe (f:1), test ¢cozme (f:1), gercek yasamla ilgili
etkinlikler (f:1) yer alirken, uygulama sonrasinda onerilen etkinlikler arasinda goérsel ve isitsel etkinlikler
(f:10), eglenceli etkinlikler (f:9), egitsel oyunlar ve drama (f:7), problem kurma (f:6), problem ¢ézme (f:4),
kitaptan islememe (f:2), calisma kagitlari kullanma (f:1), gercek yasamla ilgili etkinlikler (f:1) yer
almaktadir. Uygulama sonrasinda yapilan goriismelerde, uygulama oncesinde yapilan goriismelerden
farkli olarak, alti 6grenci problem kurma etkinligini 6nermislerdir.

Uygulama sonrasinda yapilan goriismelerde matematik dersi icin ©Onerilen etkinlikler arasinda
problem kurma etkinligini sdyleyen G14 “Ya sizin yaptidiniz gibi problem kurma, onu ¢6zme ya da sinifta
kalkip bir ders anlatma, kendin 6gretmenmis gibi davranma. Bu gibi etkinlikleri seviyorum. Ya da béyle
para toplariz mesela onda kullaniriz. Ya da pasta aliriz onda bir kisi seceriz o yapar, bélistiirir. Bu gibi
etkinlikler olmas..” (G14, s. 251) derken G21 “Bazen problem kurariz, bazen tahtadan isleriz.” (G21, s.
227) demektedir. Stregelen matematik derslerinden memnun olan ve farkli etkinlik yapmay:i istemeyen
G11 ise islenen dersler ile ilgili olarak “Problem kurma falan. Problem kuruyoruz, ¢éziiyoruz. Iste
ogreniyoruz iste bunlar iyi diyorum.” (G11, s. 181) demektedir. Bu bulgulardan yola ¢ikilarak, 6grencilerin
problem kurmanin 6gretim etkinlikleri arasinda yer almasini istedikleri séylenebilir.

Ogrencilerin matematik dersinde etkilesim kurma ile ilgili gorisleri dgretmenle etkilesim ve
arkadaslarla etkilesim temalari altinda toplanmaktadir. Ogretmenle etkilesim ve arkadaslarla etkilesim
temalarinda etkilesim kurma yollari ve iletisim diizeyi alt temalari yer almaktadir. Ogretmenle etkilesim
kurma yollari kapsaminda uygulama 6ncesinde 6gretmenin ders anlatmasi (f:12), 6gretmenin sorulan
sorulari yanitlamasi(f:9), yardim alma (f:7), dinleme (f:4), 6g8retmenin donut-diizeltme vermesi (f:1)
kodlari yer alirken, uygulama sonrasinda yardim alma (f:10), 6gretmene soru sorma (f:6), problem
kurmada doénit-dizeltme (f:6), 6gretmenin sordugu sorulari yanitlama (f:5), problem kurarken yardim
alma (f:2), 6gretmenle kurulan problemleri paylasma (f:2) kodlari yer almaktadir. Ogretmenle iletisim
diizeyi alt temasinda uygulama oOncesinde yeterli (f:5), yetersiz (f:2) yanitlari alinirken, uygulama
sonrasinda yeterli (f:5), orta (f:2) yanitlari ainmustir. Arkadaslarla etkilesim kurma yollari alt temasinda
uygulama oncesinde yardimlasma (f:13), grup calismasi (f:4), ders disi konusma (f:4), dersle ilgili
konusma (f:2) kodlari yer alirken, uygulama sonrasinda problem kurma (f:16), yardimlasma (f:12),
problem ¢6zme (f:6), kurulan problemleri paylasma (f:5), grup calismasi (f:4), problem kurarken
yardimlasma (f:3), ders disi konusma (f:2) kodlari yer almaktadir. Arkadaslarla iletisim diizeyi agisindan
uygulama oncesinde yeterli (f:3), orta (f:2), yetersiz (f:1) yanitlari verilirken, uygulama sonrasinda yeterli
(f:4), orta (f:1), yetersiz (f:2) yanitlari verilmistir.

Uygulama Oncesinde ve uygulama sonrasinda 6grencilerin matematik dersinde etkilesim kurma ile
ilgili gorusleri arasinda farkliliklar bulunmaktadir. Uygulama sonrasinda yapilan goriismelerde, uygulama
oncesinde yapilan gorismelerden farkli olarak, 6gretmenle etkilesim kurma yollari kapsaminda, alti
o6grenci problem kurarken 6gretmenden donit-dizeltme alma, iki 6grenci problem kurarken yardim
alma ve iki 6grenci 6gretmenle kurulan problemleri paylasmayi ele almislardir. Arkadaslarla etkilesim
kurma yollari kapsaminda ise, uygulama sonrasinda yapilan gériismelerde, uygulama oncesinde yapilan
goriismelerden farkl olarak on alti 6grenci problem kurma, ¢ 6grenci problem kurarken yardimlasma
ve bes 6grenci kurulan problemleri paylagsmayi ele almislardir.
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Ogretmenle etkilesim kurma yollarindan biri olarak problem kurmada déniit diizeltme ile ilgili gbriislerini
G1 “Mesela biz problem kurduk hani égretmenimiz geliyor kontrol ediyor iste sonra tahtada yine
saglamasini yapiyoruz.” olarak dile getirirken, G20 “Biz problem kurarken dogru mu yanls mi diye
dgretmene gésteriyoruz.” (G1, s. 148) demektedir. Bu konuda G17 “Ogretmenimle mesela 6dretmenin
ben bir sey yaptiysam o dogru mu diye gésteririm. O§retmenim mesela sey problem kurdugumuz zaman
nasil diye gésteririm.” (G17, s. 190) olarak gorisiini belirtmektedir. G8 6gretmenle etkilesim kurma
yollarindan biri olarak problem kurarken yardim alma ile ilgili gértslerini “Birlikte problem kuruyoruz.”
(G8, s. 138) olarak belirtirken G7 “Bize yardim etti yani fikirler verdi bize.” (G7, s. 174) demektedir.
Arkadaglarla etkilesim kurma yollarindan biri olarak problem kurma oldugunu belirten 6grencilerden G8
“Yani arkadaslarimizla problemlerimizi paylasiyoruz ya da grup ¢calismalarini yapiyoruz giizel yani ee
mesela bizim 6grendiklerimizi ébtirkiiler daha iyi égrensin diye yeni yeni seyler buluyoruz.” (G8, s. 139)
olarak gorisiinii belirtirken G1 “Sonra mesela arkadasimizla da beraber problem kuruyoruz beraber. iste
sonra onlari okuyoruz....Birlikte problem hazirladik. Sonra okuduk onu. Mesela ben okudum. Yarisini ben
yarisini o okudu. iste sonra ¢6zdiik onu.”(Gl, s. 149) demektedir. Arkadaslarla etkilesim kurma
yollarindan biri olarak problem kurarken yardim alma oldugunu belirten 6grencilerden G21 “Problem
kurarken yardim aliyoruz.... Arkadasimla béyle arkadasimin fikrine bakarak ben de baska seyler
bulabiliyorum.” (G21, s. 228) derken, G17 arkadaslarla etkilesim kurma konusunda “Arkadaslarimla
problem kuruyorum. Bilemedigim zaman onlardan yardim aliyorum nasil diye.” (G17, s. 190) demektedir.
Ogrencilerden G4 “Arkadaslarimla iste onlarin da yasadidi olaylardan yola ¢ikarak birkag problem daha
ortaya ¢ikiyor. Sonra iste arkadaslarimizia problemlerimizi paylasiyoruz. Onlar da onlardan yola ¢ikarak
farkli problemler kuruyor. Ortaya bambaska problemler ¢ikiyor.” (G4, ss. 199 — 200) demektedir.
Problem kurmanin matematik dersindeki kurulan etkilesime etki etmesiyle ilgili G2 “Hani herkesten farkli
bir problem olsun diye diisiiniirken hani farkl farkli, hepimiz birbirimizden farkl problemler kurduk.
Herkesin hani ézgiiveni artti bence. Hem mesela problem kurarken de sinif ortaminda mesela hani
kurdugumuz problemleri hepimiz okuduk béyle, herkesle paylastik problemlerimizi. Bu da bizim
6zglivenimize bagl. Cilinkii mesela sen o problemi yazsan mesela ben begenmedim, giizel olmadi falan
diye okumaz bazilari. Ama mesela biz hepimiz problemlerimizi okuduk. Hani okumasak bile hani
6gretmenimizle en azindan paylastik. Bence bu, sinif ortamini mesela hani birazcik giiclendirdi gibi
geliyor bana. Ciinkii mesela hani yaptigimiz etkinlikleri arkadaslarimizla paylasmak da ¢ok giizel bir sey.”
(G2, ss. 288 — 289) demektedir. Bu bulgulara gore, problem kurma yaklasimi ile gercgeklestirilen
matematik 6gretiminin, matematik dersinde kurulan etkilesimi olumlu yonde etkiledigi soylenebilir.

Ogrencilerin problem ¢ézme ile ilgili gériisleri genel disiinceler, zorlanma durumu, zorlanilan alanlar
olmak Uzere ¢ tema altinda toplanmistir. Genel dlslinceler temasi altinda yarar sagliyor (f:10), zevkli ve
eglenceli (f:3), calismayi gerektiriyor (f:2), ¢c6zemediginde sinirlenme/tzilme (f:2), kafa karistirici (f:1),
yardim almayi gerektirme (f:1), ayni konuyla ilgili problemlerin cevap seklinin ayni olacagini diisiinme
(f:1), bilgilerini kullanamama (f:1), coktan se¢meli testleri sevmeme (f:1) kodlari yer alirken uygulama
sonrasinda yarar saglama (f:10), problem kurma sayesinde gelisme (f:5), zevkli ve eglenceli (f:4), istek
duyma (f:2), sinirlandirilmis problem ¢6zmeyi sevmeme (f:1), problemlerin nasil kurulup ¢ozildigini
bilme (f:1), daha 6nceden problem kurmanin kolaylastirmasi (f:1), kendi problemlerini ¢zmenin kolay
olmasi (f:1), tekrar gerektirme (f:1), yardim gerektirme (f:1), sikici (f:1) kodlari yer almaktadir. Zorlanma
durumu temasi kapsaminda 6grenciler uygulama o6ncesinde bazen zorlaniyorum (f:17), zorlaniyorum
(f:4) yanitlarini verirken, uygulama sonrasinda bazen zorlaniyorum (f:18), zorlaniyorum (f:2), problem
kurmaya basladigimdan beri zorlanmiyorum (f:1) yanitlarini vermislerdir. Zorlanilan alanlar kapsaminda
uygulama oOncesinde kesir problemleri (f:7), bélme islemi (f:4), EBOB-EKOK problemleri (f:3), acl
problemleri (f:3), ondalik kesir problemleri (f:2), mutlak deger problemleri (f:1), yas problemleri (f:1),
olasilik problemleri (f:1), kiime problemleri (f:1), carpim tablosu (f:1) yanitlari yer alirken, uygulama
sonrasinda ondalik kesir problemleri (f:7), kesir problemleri (f:2), bdélme islemi (f:2), dogal sayi
problemleri (f:1), kiime problemleri (f:1), agi problemleri (f:1), yas problemleri (f:1), oran-oranti
problemleri (f:1) yanitlari yer almaktadir. Bu bulgular, problem kurma yaklasimi ile gergeklestirilen
matematik 6gretiminin problem ¢oézerken zorlanma durumuna etki ettigi, zorlanma durumunu azalttig
izlenimini uyandirmaktadir.
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Problem kurmanin problem ¢6zme sayesinde gelistigi gorisiinii bildiren 6grencilerden G4
“Cozdiigimiiz problemler hakkinda béyle sanki daha bir kendimiz kurdugumuz igin béyle daha béyle
problemler ¢cok zor gelmiyor. Zor kuruyoruz, kolaydan zora dogru gittigimiz icin daha ¢ok zor problemleri
de kolay bir sekilde ¢ézebiliyoruz. Problem ¢6zme kolayligi sagliyor.... Problem kurmaya basladigimizdan
beri ¢ézerken bir zorluk olmuyor.... mesela biz diyoruz ya iste ondalik kesir seklinde bir sey séyliiyoruz.
Metre falan diyoruz. Ogretmenim 6yle dediginizde ben pek anlamiyordum. Anlamiyordum simdi béyle
dediginde ha ben bu problemi daha énce kurmustum buna benzer, bunu simdi béyle ¢ézebilirim diye
aklima geliyor. Aklima gelmesinde béyle daha ¢abuk hem ¢abuk bir siirede yapmis oluyorum hem de
daha kolay geliyor.” (G4, s. 203) demektedir. Ogrencilerden G21 kendi kurdugu problemlerin ¢dziimii ile
ilgili olarak “ Kendim yaptigim icin kolay geliyor bana.” (G21, s. 231) demektedir. Ogrencilerden G17 ise
“Kurdugum problemleri ¢6zebilecedim sekilde kuruyorum. Cézemezsem de yine arkadaslarimdan yardim
aliyorum.” (G17, s. 192) demektedir.

Ogrencilerden G2 problem ¢dzme ile ilgili diisiincelerini sunarken “Biz her sekilde problem kuruyoruz.
Kendimiz de kuruyoruz ve kendimiz ¢éziiyoruz ve nasil kurulup nasil ¢éziildiigiini biliyoruz. Karsimiza
kurulan bir problem geldiginde bunun ¢6ziimiinii daha kolay yapabiliyoruz. Hem kendimizi gelistiriyor
hem de bilgilerimizi pekistiriyoruz.... Problem kurmam benim problem ¢ézmemi de etkiledi. Clinkii mesela
problem kurarak mesela bircok soru gesitleriyle karsilastim. Mesela ben o soru gesitlerinin bir benzerlerini
kendim yaptim ve mesela 6nce hani bunlari da ¢ézdiigiimde mesela daha ¢ok bilgiye sahip oldum. Ciinkii
mesela sinavda bu soru ¢iktiginda ve ben buna benzer bir problem kurdugumu hatirliyorum. Nasil cevabi
yaptigimi biliyorum ve daha kolay bir sekilde hareket ederim ama eder ben problem kurup ¢6zmezsem
sinavda ¢ikan seyleri ben bunu bir yer mesela ben bunu nasil yapacagim hani hi¢ gérmedim hani sanki bu
dersi islemedik gibi seyler bile geliyor insanin aklina.” (G2, ss. 285 — 289) demektedir. Ogrencilerden G13
problem kurma ile problem ¢6zme arasindaki ile iliski ile ilgili olarak “Bazi kurdugumuz problemle diger
sorular ayni olabiliyor hocam. Benzeyebiliyor. Bunlar daha kolay geliyor ¢ézmesi falan” (G13, s. 271)
demektedir. Yine bu konu ile ilgili olarak 6grencilerden G6 “Mesela o problemleri kurup ¢ézdiigiimiiz
zaman hani genellikle siirekli problem kurup ¢ézdiigiimiiz zaman mesela diger konularda da problemleri
okuyup daha hizli cevaplayabiliyorum. iste yazma hizim da gelisti baya. Okuma hizi da ayni sekilde.” (G6,
s. 208) demektedir. Ogrencilerden G1 problem kurmanin problem ¢ézmeye etkisi ile ilgili olarak “Hani
¢clinkii problem yaziyoruz hani bilgimiz artiyor mesela karsilastik 6yle bir problemle daha rahat
yapabiliyoruz. Ondan sonra mesela deneme sinavlarinda ¢ikiyor yazdiklarimizdan c¢ikabiliyor iste. O
zaman onlari ¢6zmesi daha kolay oluyor. Ben biz bunu derste yapmistik deyip hemen yapiyorum.” (G1, s.
150) demektedir. Ogrencilerden G15 bu konu ile ilgili olarak “Bir de o problemi kendimiz kurdugumuzda
daha bir ayri seving oluyor, o zaman ¢ézmemiz daha ¢ok kolay ve hirslaniyoruz o zaman. Bunu ben
kurdum, bunu ben ¢ézdiim dedigimizde.” (G15, s. 263) demektedir.

Sonug olarak, problem kurmanin, 6grencilerin problem c¢cézme ile ilgili goruslerini olumlu yonde
etkiledigi soylenebilir. Arastirmada problem kurma yaklasimi ile gerceklestirilen matematik 6gretiminin
o6grencilerin matematige yonelik goruslerini genel anlamda olumlu yénde etkiledigi soylenebilir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmadan elde edilen sonuglar asagida verilerek benzer arastirmalarin sonuglariyla tartisiimis ve
sonuglardan yola gikilarak gesitli 6nerilerde bulunulmustur.

PCBT’ye yonelik bulgulara gére her iki grubun Ontest ve sontest puanlarinin ortalamalari arasinda
sontestler lehine anlamli farkliliklar bulunmaktadir. Bu durum, deney ve kontrol gruplarina uygulanan
6gretim sonucunda Ogretimin gerceklestirildigi “Ondalik Kesirler” Unitesi ile ilgili problem ¢6zme
basarisinin arttigi biciminde agiklanabilir. Bu durum ise, deney grubundaki 6grencilerin problem kurma
yaklasimi ile gercgeklestirilen 6gretimden yararlandiklari distincesini olusturmaktadir. Bununla birlikte,
her iki grubun problem ¢6zme basarisi ydniinden sontest puanlarinin aritmetik ortalamalarinin arasinda
anlamh bir farkliik olmadigini gostermektedir. Bir baska deyisle, problem kurma yaklasimi ile
gerceklestirilen matematik 6gretimi ile 6grenim géren 6grencilerin, ders kitabina bagli kalinarak 6grenim
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goren 6grencilerle problem ¢ézme basarisi yoniinden benzer ozellikler gosterdigi belirlenmistir. Buradan,
problem kurma yaklagimi ile gergeklestirilen matematik 6gretiminin problem ¢&zme basarisinin
gelistirilmesi agisindan bir etkisinin olmadigi séylenebilir. Problem kurma yaklagimi ile gergeklestirilen
matematik 6gretiminin problem ¢ézme basarisina anlamli diizeyde etki etmemesi 6grencilerin 6zellikle
baslangicta ¢6zimU daha basit problemler kurmay tercih ederken, arastirmacinin gozlemlerine dayal
olarak etkinligin sonlarina dogru daha karmasik problemler kurmaya baslamalari ile ilgili oldugu
distnulebilir. Buna yoénelik olarak, 6grencilerin kurduklari problemlerin zorluk dlzeylerinin ders
stirecindeki zaman yetersizliginden dolayi incelenememis olmasi da bir neden olarak sayilabilir. Ayrica,
ogrencilerin kurduklari problemlerin kendi ¢ozebilecekleri zorluk diizeyinde ve kolay olmasinin da bu
sonuca yol agmis olabilecegi dustinllebilir. Ayrica, ulasilan bu sonug Tirkiye’de Fidan (2008) tarafindan
yapilan benzer bir galismayla elde edilen bulgularla tutarsizlik géstermektedir. Deney ve kontrol gruplari
arasinda anlamli bir farkin elde edilmemesinin nedeninin ise kontrol grubunda yapilandirmaci yaklasima
uygun Ogretim sireglerinin isletilmesi ve yapilandirmaci yaklasimin 6grencilerin problem ¢6zme
basarilarini olumlu etkilemis olabilecegi disinilmektedir.

Problem kurma becerisi yoniinden deney grubunun 6ntest-sontest puanlarinin ortalamalari arasinda
sontest lehine anlamh farkhlik bulunurken, kontrol grubunun dntest-sontest puanlarinin ortalamalari
arasinda anlamli bir farkhlik belirlenememistir. Bu durum, deney grubunda uygulanan 6gretim
sonucunda Ogretimin gergeklestirildigi “Ondalk Kesirler” Unitesi ile ilgili problem kurma becerisinin
arttigl, kontrol grubunda ise problem kurma becerisine yodnelik bir artisin olmadig bigiminde
yorumlanabilir. Bununla birlikte, deney ve kontrol gruplarinin problem kurma becerisi yoniinden sontest
puanlarinin ortalamalari arasinda deney grubu lehine anlaml bir farklilik oldugu belirlenmistir. Buradan
yola cikilarak, problem kurma yaklasimi ile gergeklestirilen matematik Ogretimi ile 6grenim goéren
ogrencilerin, ders kitabina bagl kalinarak 6grenim goren o6grencilerden problem kurma becerisi
yoniinden daha basarili olduklari sdylenebilir. Ayrica yapilan 6gretimin etkili oldugu biciminde de
yorumlanabilir. Sonug olarak, problem kurma yaklasimi ile gerceklestirilen matematik 6gretiminin
problem kurma becerisini gelistirmede anlaml bir etki yarattigi sdylenebilir. Arastirmada elde edilen bu
sonu¢ yurtdisinda Grundmeier (2003) tarafindan yapilan benzer bir calismayla elde edilen bulgularla
problem kurma becerisini arttirma yoninden tutarllik géstermektedir. Deney grubunda yer alan
ogrenciler, problem kurma yaklasimi ile gerceklestiriien matematik 6gretiminin, matematik dersine
duyulan sevgiyi olumlu yénde etkiledigini, giinlik hayattaki sorunlarin farkina vararak problem
kurmalarina yarar sagladigini, problem kurmanin 6gretim etkinlikleri arasinda yer almasini istediklerini,
matematik dersinde kurulan etkilesimi olumlu yénde etkiledigini ve problem ¢6zme ile ilgili gorislerini
olumlu yénde etkiledigi biciminde gorislerini belirtmislerdir. Arastirmada elde edilen bu sonug
Tlrkiye’de Akay ve Boz (2010) ve Demir (2005) tarafindan yapilan ¢alismalarda elde edilen bulgularla
tutarlihk gostermektedir.

Arastirmada elde edilen sonuglara gore, matematik 6gretiminde problem kurma yaklasiminin ders
kitabina bagh kalinarak yapilan 6gretime gore problem ¢6zme basarisi agisindan daha Ustiin oldugunu
kanitlayacak bulgular saglanamamistir. Ancak problem kurma yaklasimiyla gergeklestirilen 6gretimin
ogrencilerin problem kurma becerilerini arttirmasi bakimindan etkili oldugu disliniimektedir. Ayrica,
problem kurma yaklasimi 6grencilerin matematige yonelik gorisleri Gizerinde olumlu etkiler yaratmistir.
Bu sonuglardan yola gikilarak, yapilacak arastirmalar ve dersteki uygulamalara yonelik gesitli dnerilerde
bulunulabilir. Problem kurma yaklasimi ile gerceklestirilen matematik 6gretiminin, 6grencilerin problem
¢6zme basarisi, problem kurma becerisi ve matematige yonelik gorislerine etkisini belirlemeye yonelik
farkli Gniteleri kapsayan, farkli sinif diizeylerinde ve daha genis bir ¢alisma grubunda uygulanan
arastirmalar yapilabilir. Bununla birlikte, 6grencilerin problem kurma beceri diizeyleri belirlenerek
problem kurma beceri dizeylerinin problem ¢dzme basarilari lizerindeki etkisi incelenebilir. Problem
kurma yaklasimi ile gergeklestirilen matematik 6gretiminin, 6grencilerin matematige yonelik gorislerini
olumlu yonde etkiledigi belirlenmistir. Bu nedenle, matematik 0gretmenlerine 6grenme — Ogretme
slireglerinde problem kurma yaklasimina yer vermeleri 6nerilmektedir. Ayrica, problem kurma becerisini
kazandirmaya yonelik olarak 6gretmenlerde farkindalk yaratiimasi amaciyla bu konu kapsaminda
o6gretmenlere hizmet ici egitimler diizenlenebilir.
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Extended Abstract

Introduction

The individuals who have problem posing abilities can produce new knowledge using their existing
knowledge and can pose their own problems. With the aim of gaining problem posing ability,
implementation of the learning-teaching processes in this direction gains importance. In order to gain
problem posing ability, it is necessary that the students have effective role in the process and internalize
the knowledge making sense of it. Moreover, it stands out that the individuals having problem posing
ability solve the problems they face through daily life by realizing them. Therefore, the implementation
of the learning-teaching process in order to gain problem posing ability is considered significant. In this
regard, determining the effects of problem posing approach aiming to gain problem posing ability
becomes crucial. On the basis of these views, in this study, it is aimed to determine the effect of the
mathematics instruction conducted with the problem posing approach on the students’ problem solving
success, problem posing abilities and their views towards mathematics. In the study, these questions are
to be answered:

1. Is there significant difference between the problem solving successes of the students taught
with problem posing approach and the students taught based on the course book in
mathematics course?

2. s there significant difference between the problem posing abilities of the students taught with
problem posing approach and the students taught based on the course book in mathematics
course?

3. What is the effect of the mathematics instruction conducted with problem posing approach on
the views of elementary school 6" grade students towards mathematics?

Method
Research Design

The effect of the mathematics instruction conducted with the problem posing approach on the
students’ problem solving successes and problem posing abilities was examined based on pretest-
posttest control group experimental model. In order to analyze the effect of the mathematics
instruction conducted with the problem posing approach on the students’ views concerning
mathematics, qualitative data was gathered via semi-structured interviews.

Participants

The participants of this study consisted of 40 students in total which were in 6-A and 6-B classes
taught by the same mathematics teacher and 6th grade students in the second semester of 2010-2011
education year in a state school in Bilecik city. One of these two classes was determined as experimental
and the other as control group by random assignment. The 21 students 11 of which are girls and the
other 10 are boys in 6-A composed the experimental group and the 19 students 10 of which are girls and
the other 9 are boys in 6-B composed the control group. The students in both the experimental and
control group were equalized in terms of their mathematics course success averages in the first
semester of 2010-2011 education year, their problem solving pretest success averages and problem
posing pretest ability averages.
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Data Collection Tools

In the study, The Problem Solving Success Test consisting of 25 multiple choice test items and
prepared by the researchers was used in order to measure the students’ problem solving success. The
expert opinion was asked for the content validity of The Problem Solving Success Test, the difficulty and
discrimination indexes of items were determined and the KR-reliability coefficient was calculated as
0.88. With the purpose of determining the students’ problem solving abilities, the Problem Posing
Ability Test consisting of 10 open-ended questions and prepared by the researchers was used. For the
content validity of Problem Posing Ability Test the expert opinion was asked and the reliability was
calculated as 0.74 with Spearman- Brown formula. As for the determination of the students’ views on
mathematics, the “Interviews Form about Mathematics” prepared as semi-structured was used.
Regarding the validity of this form, the expert opinion was taken.

Data Collection

Quantitative data was gathered by applying Problem Solving Success Test and Problem Posing Ability
Test twice to both experimental and control group as being before and after the experimental
implementation. In order to determine the views of the students in the experimental group regarding
mathematics, qualitative data was gathered conducting semi-structured interviews twice as being
before and after the implementation. The interviews conducted with the students were recorded by a
recorder.

Experimental Implementation

The experimental implementation of the study continued for eight weeks. While an instruction
based on problem posing approach was performed in experimental group, the ongoing learning-
teaching processes based on course book strictly were maintained within the control group. For the
instruction within the experimental group, ten activity plans and worksheets regarding to eleven
attainments in “Decimal fraction” unit were prepared. The learning-teaching processes in experimental
group were carried out using these activity plans and worksheets prepared.

Data Analysis

The answer sheets of the participants related to problem solving success test’s pretest and posttest
application were marked by the researcher. During the marking one point to each right answer, 0 point
to each wrong answer and 0 point also to the questions not answered was given. After calculating the
pretest and posttest points belong to experimental and control groups, the average points and standard
deviation related to score distribution were calculated. For the analysis of data gathered from problem
solving success test, t-test was conducted.

The answer sheets of the participants belong to the problem posing ability test’s pretest and
posttest application were marked according to the scoring direction prepared regarding to the
attainments in the decimal fraction unit and composed using the data coding scheme Silver and Cai
(1996) developed as a source. With the aim of determining the reliability of the evaluation study
conducted regarding to the tests, an elementary mathematics teacher also made scoring. Afterwards, in
order to find out the relationship between these points, scorer reliability coefficients were calculated
with Pearson coefficient of correlation. It was established that the correlation coefficients ranged from
0.92 to 0.98. For the analysis of the data obtained from problem solving success test, t-test was
conducted.

The qualitative data gathered with the aim of determining the views on mathematics were handled
with descriptive analysis approach. In order to determine the scorer reliability belongs to the qualitative
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data, the expert opinion was asked for. After the analysis the researcher and the expert did, the
reliability percentage suggested by Miles and Huberman (1994) was used and in the calculations made
there was a consensus on the percentage of 87%.

Findings

When the pretest and posttest point averages of the students regarding the problem solving success
test in experimental and control group, it was found out that there was significant difference in favor of
posttests between the pretest and posttest points of the students both in experimental group and
control group. However, when the posttest points of both groups regarding to the problem solving
success were analyzed, it was indicated that the points of the students in experimental group were
higher than the students’ points in control group but the difference between the arithmetic means of
posttest points were found not to be significant.

When the point averages of pretest and posttest regarding to the problem posing ability of the
students in experimental and control group were examined, it was indicated that there was significant
difference between the pretest and posttest point averages of the students in experimental group in
favor of posttest but there wasn’t significant difference between the pretest and posttest point
averages of control group.

When the posttest points of both groups in terms of problem solving success were analyzed, it was
seen that the points of the students in experimental group were higher than the points of the students
in control group and the difference between the posttest points was significant in favor of experimental
group.

When the views of the students concerning mathematics were examined, it was determined that
there occur some positive differences in the students’ opinions in experimental group after the
implementation compared to their opinions before the implementation.

Discussion, Result and Interpretation

According to the findings regarding to Problem Solving Success Test, there were significant
differences in favor of posttests between the pretest and posttest points averages of both groups. This
situation could be explained as the problem solving success related to the “Decimal Fraction” unit
through which the instruction was given increased as a result of the instruction given to experimental
and control groups. However, this created the idea that the students in experimental group utilized from
the instruction given with problem posing approach. Besides, this indicated that there wasn’t significant
difference between the arithmetic means of posttest points regarding the problem solving success of
both groups. In other words, it was determined that the students taught with the mathematics
instruction carried out with problem posing approach showed similar features with the students taught
based on course book in terms of problem solving success. Hence, it could be said that the mathematics
instruction carried out with problem posing approach had no effect in terms of improving the problem
solving success. The mathematics instruction’s conducted with problem posing approach not having
significant effect on problem solving success could be thought to be related to the students’ choosing to
pose easier problems especially at the beginning while they started to pose more complicated problems
towards the end of the activity based on the researcher’s observations. In order that, the difficulty level
of the problems’ posed by students not being analyzed due to the lack of time through the lessons could
also be accepted as a reason. Moreover, it could also be considered that the students ‘ problems’ being
easy and being at the difficulty level that they could solve might lead to this result. Furthermore, this
result reached is inconsistent with the findings obtained from a similar study by Fidan (2008) in Turkey.
As for the reason for not having got significant difference between experimental and control groups, it is
thought that conducting the instruction processes suitable for constructivist approach in control group
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and the constructivist approach might have effected the problem solving successes of the students in a
positive way.

While significant difference in favor of posttest was found out between pretest and posttest points
of experimental group in terms of problem posing ability, no significant difference could be seen
between the pretest-posttest point averages of control group. This situation could be interpreted as the
problem posing ability related to the unit “Decimal Fraction” through which the instruction was carried
out increased at the end of the instruction given in the experimental group, while there was not any
increase regarding the problem posing ability in control group. In addition to this, it was indicated that
there was a significant difference between the posttest points averages in terms of problem posing
ability of experimental and control groups in favor of experimental group. On the basis of this, it can be
said that the students taught by an instruction with problem posing approach were more successful
than the students taught based on the course book in terms of problem posing ability. Moreover, it can
be interpreted as the instruction given was effective. As a result, it can be argued that the mathematics
instruction carried out with problem posing approach created a meaningful effect on improving the
problem posing ability. This finding obtained from the study shows consistency with the findings of a
similar study conducted abroad by Grundmeier (2003) in terms of improving problem posing ability.

The students in the experimental group stated that the mathematics instruction conducted with
problem posing approach positively effected the love for mathematics course, it provided benefit for
their problem posing realizing the daily life matters, they wanted the problem posing took place among
the teaching activities, it effected positively the interaction through the mathematics lesson and their
views towards problem solving. This result obtained in this study shows also consistency with the
findings in the studies by Akay and Boz (2010) and Demir (2005) in Turkey.
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