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EDITORDEN

Merhaba

“Uluslararasi” olan ve alan endekslerince taranan akademik hakemli dergi islerini ytritmek
bir ayricaliktir. Ama size agdir bir sorumluluk da yikler. Bugiine dek, editoryal kurul olarak hep
beraber dergimize yepyeni bir vizyon kazandirdigimizi diisinmekteyiz. Zamaninizi ve emeginizi
alsa bile...

Son birkag yilda yapilanlar hizlica yoklandiginda, dnemli adimlar atildigini fark edeceksiniz.
Tirkiye'de cikartilan Egitim Fakdilteleri dergileri arasinda cesitli 6lcekler (makale okunma ve
atif sayisi, uluslararasi cesitlilik, zamanhhk, ulasilabilirlik) bakimindan ilk siralarda oldugumuzu
goreceksiniz. Bu calismalar, daha fazlasiyla kurumsalligin ve devamliligin bir geregi olarak devam
edecektir.

Bu sayimizda on alti makale yer almaktadir. 1926 yilindan 2005’e kadar olan ilkdgretim birinci
kademe programlarinda yetistirilmek istenen yurttas profilini arastirmaya calisan calismada
dokiiman analizi; 6gretmen adaylarinin yapilandirmaci ve geleneksel egitim ortamlarinin,
yapilandirmaci ve geleneksel inanclar tzerine etkisini inceleyen calismada deneysel desen;
matematiksel modelleme sirecinde GeoGebra'nin kullanimiyla ilgili calismada model Onerisi;
problem ¢6zme yaklasimlarinin sinif 6gretmeni adaylarinin temel matematik basarilarina ve
problem ¢6zme performanslarina etkisini arastiran calismada deneysel desen; yaratici drama
etkinliklerinin Universite ogrencilerinin zamani iyi kullanma farkindaligi Uzerindeki etkisini
inceleyen calismada karam arastirma deseni; lise 6grencilerinde yabanci dil 6grenme kaygisina
sebep olan faktorleri belirlemeye calisan calismada nitel desen; ilkégretim Tiirkce dersi dgretim
programi ve kilavuzunun ilk Okuma-Yazma Ogretimi baslikli béliimiinde verilen ses siralamasinda
degisiklikler yapilarak, alternatif ses siralamasinin etkililiginin tespit eden calismada deneysel
desen; Universite o6grencilerinin kendi mesleklerine iliskin algilarini metaforlar aracihgiyla
bulmaya calisan ¢alismada olgu bilim arastirma deseni; analojiyle desteklenen ve analojinin yer
almadigi 6grenme siireglerinin 6grencilerin akademik basarilarina ve hatirda tutma duizeylerine
etkisini belirleyen calismada deneysel desen; okul dncesi kaynastirma ortamlarindaki hafif zihinsel
yetersizlige sahip cocuklarin akran kabultinuinceleyen calismada nitel desen; dortliderlik cercevesi
ile orgut kultiru arasindaki iliskileri belirleyen calismada nicel desen; okul dncesi cocuklarinin okul
Oncesi egitime iliskin gorislerini inceleyen calismada olgu bilim arastirma deseni kullanilmistir.
Bunlarin yaninda doért calismada 6lcek gelistirme calismalari yapilmistir. Bunlar; istatistige yonelik
tutum Olcegi, okul deneyimi 6lcedi, iliski bagimliligi 6lcegi ve egitsel degerler dlgegidir.

Gelecek sayida goriismek dilegiyle.

Siileyman inan-Vesile Alkan







BN  CINDEKILER /CONTENTS N

MAKALELER / PAPERS

ilkdgretim Programlarinin Yurttas Profili 1
Metin Elkatmis

Yapllandlrmaa ve Geleneksel Ogrenme Ortamlarinin Ogretmen Adaylarinin Egitim inanclan 15
Uzerine Etkisi

Sibel Duru

Matematiksel Modellemede GeoGebra Kullanimi: Boy-Ayak Uzunlugu Problemi 29

Caglar Naci Hidiroglu, Esra Bukova-Glizel

Experimental Study on Mathematical Problem Solving Approach with Pre-service Elementary 45
Teachers

Zeynep Sonay Ay, Safure Bulut

istatistige Yonelik Tutum Olgegi: Gegerlilik ve Giivenirlik Calismasi 59
Metin Yasar
Okul Deneyimleri Olcegi Tiirkce Formu: Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi 77

Ahmet Akin, Hakan Saricam

Universite Ogrencilerine Zamani iyi Kullanma Farkindaliginin Yaratici Drama Yoluyla 87
Kazandiriimasi

Isil Tanriseven, Murtaza Aykag

Lise Ogrencilerinde Yabanai Dil Ogrenme Kaygisi: Nitel Bir Arastirma 101
Gokhan Bas

Analysis of Effectiveness of Alternative Phonic Sequence on Phonic Based Sentence Method in 121
First Literacy Education

Ozgiir Babayigit, Emre Unal

Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik Béliimii Ogrencilerinin Kendi Mesleklerine iliskin 137
Algilarinin Metafor Analizi ile incelenmesi

Semanur Kodan Cetinkaya

Fen ve Teknoloji Dersinde Analojilere Dayali Ogretimin Ogrencilerin Basarilari ve Hatirda 151
Tutma Diizeyi Uzerindeki Etkisi

Serap Kobal, Abdurrahman Sahin , izzet Kara

Peer Acceptance of Children with Disabilities in Inclusive Kindergarten Classrooms 163
Sevgi Kiigliker, Nesrin Isikoglu Erdogan, Cigdem Cliriik

Spann-Fischer iliski Bagimlihg: Olcegi'nin Tiirk¢e’ye Uyarlama Calismasina iliskin Psikometrik 179
Bir Analiz

Fuat Tanhan, Gamze Mukba

Bolman ve Deal’in Dért Cerceve Kurami: Miidiirlerin Liderlik Tarzlari ve Orgiit Kiiltiirii 191

Zeynep Meral Tanriégen, Ramazan Bastlirk, Meral Uras Baser



MAKALELER / PAPERS

Gocuklarin Bakis Acisiyla Okul Oncesi Egitim 203

Sezai Kogyigit

Ogretmen Egitsel Degerler Olcegi: Gegerlilik ve Giivenirlik Analizi 215
Ekber Tomul, Kazim Celik



36. SAYI HAKEMLERI

Reviewers of the 36" Issue







http://dx.doi.org/10.9779/PUJE587

ISSN 1301-0085 Print / 1309-0275 Online © Pamukkale Universitesi Egitim Fakdiltesi

o PR .. . .. G,
Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,

Sayt 36 (Temmuz 2014/11), ss. 1-13

P,
i :o,
T

Den

ilkogretim Programlarinin Yurttas Profili

Metin ELKATMIS®

Ozet

Biyuk bir degisim ve donusim projesinin adi olan cumhuriyet, yurttaslarini belirlenen yeni hedefler
dogrultusunda yetistirmeyi birincil amag edinmistir. Belirlenen yeni degerlerin tiim topluma mal edilmesi
dizenli, devamli ve tutarh bir egitimi gerektirir. Bu da elbette egitim ve onun temel taslarindan olan
programlarla mimkiindir. En genel anlamda egitim programlari, okul icinde ve disinda gerceklesecek
egitsel amach etkinliklerin sistematik bir bicimde planlanmasini icerir.

Bu calismada sosyal, siyasal ve ekonomik agidan karmasik hale gelmis bir dinyada inisiyatif sahibi,
demokrat ve etkin bireylerden kurulu bir ulus insa etmeyi amag edinen gen¢ Cumhuriyetin ilkogretim
programlarinda, bu yolu nasil aldigina iliskin bir perspektif tutmak amaclanmistir. Bu dogrultuda veriler
belgesel tarama modeliyle elde edilmistir. Ozetle cumhuriyetin ilk yillarinda milliyetci, laik birey, cok partili
doénemle demokratik kimlikli birey, 1980’li yillarda pragmatist uslu birey gibi topluma uyum ve faydayi amag
edinen yerel dlcekli bir yurttashk formasyonu hakimken 2005 programlarinda evrensel diinya vatandasi
yetistirmek en belirgin ve yeni amag olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Anahtar Sézciikler: Egitim, [lkégretim Programi, Yurttashik, Demokrasi, insan Haklari.

Citizen Profile in Primary School Curriculum

Abstract

Turkish Republic, which is the name of a big change and transformation project, aims to educate the citizens
in line with the new targets. To adopt these specified new values in society, we need regular, continuous,
consistent training. It can be possible with education and its curriculum. In general sense, education
curriculums include a systematic plans about both inside and outside educational activities.

The purpose of the study is to show how Turkish Republic has built a nation with democratic and active
individuals with its primary school curriculums. In this direction the data were obtained from documentary
reviewing. To sum up; in the early years of the Turkish Republic's nationalist and secular individuals; in the
years of multi- party era democratic individual, and in the 1980s pragmatic individuals such to integrate
the society were the profile of the citizens. After 2005 curriculums, the most obvious new goals are to train
universal citizens of the world.

Key Words: Education, Primary Curriculum, Citizenship, Democracy, Human Rights.

*Yrd. Doc. Dr,, Kirikkale Universitesi Egitim Fakiiltesi, ilkdgretim Bélim, Sinif Ogretmenligi Anabilim Dali. Kirikkale.
e-posta: metinelkatmis@hotmail.com



M. Elkatmis

Giris

insan yetistirme isi tesadiflere birakilamaz.
Her toplum ve yonetim kendi binyesine
ve sartlarina  uygun insan yetistirme
anlayisi gelistirmistir. Bu yonlyle vatandas
yetistirme dulslincesi buglnin meselesi
de degildir. Tarihsel arka plani Antik
Yunan’a kadar gitmektedir. Aristoteles’in
Retorik adli eseri yurttasi tanimlayarak,
gorevlerini, sorumluluklarini  ve haklarini
ortaya koymaktadir. Buradan yola c¢ikarak
vatandaslik gorevinin  gerektirdigi  bilgi
beceri ve degerlerin vatandaslik egitimi ile
gerceklestigine inanildigi soylenebilir.

Glnlmizde de aktif vatandaslk icin egitim
bir ara¢ olarak goriilmekte ve pek cok lke,
yurttaslik, demokrasi, insan haklari, deger ya
da ahlak egitimi adi altinda kendi yonetim
yapilanmasini ve demokrasi anlayisini konu
edinen bir vatandaslik egitimi sunmaktadir
(CCE, 1997; Cayir, 2003; Eurodice, 2012;
Tezcan, 1983; Ultanir, 2005;). Ustel'e (2004)
gore  vatandaslk  egitiminin,  6gretim
programlarinda  yer  almasinda, ulus-
devletlerin ortaya cikisi, toplumsal ve siyasal
alanda laiklesme ve cocuk egitimine bakis
acisindaki gelismeler etkili olmustur. Ulus-
devletlerin olusmasinda ise, aydinlanma
duslincesinin rol oynadigi, insanlarin kul olma
anlayisini yikarak, vatandas olma dislincesine
gectikleri ileri strtlmektedir (Alain, 1997; Akt:
GUnduz ve GlUnduz, 2002).

Ulus-devlet anlayisinin gelistigi donemlerde,
vatandaslik sadece bir devletin Uyesi olmak
anlaminda  kullanilmis  ve  vatandashk
egitiminin  temel amaci, vatanseverligi
destekleyerek tilkede tek bir kisilik olusturmak
ve boylece tarihten pay almak amacini
tasimistir. Ulus olusturmak olarak tanimlanan
bu vatandashk anlayisinda, bir Glkenin tum
insanlarinin kdltirel ve ideolojik bakimdan
ortak oOzelliklere sahip olmasi amacglanmistir
(Lawson, 2001; Akt. Ersoy, 2007). 21. ylzyila
gelindiginde ise basta yasanan sosyal,
siyasal, ekonomik ve teknolojik degisimle
birlikte toplumsal hayatta meydana gelen
etnik catisma ve ulusculuk, kiresellesme,
gocler, cevre sorunlari, anti demokratik ve
irk¢t  eylemler (Erjem, 2004; Huddleston,
Gollob, Krapf, Salema, Spajic-Vrkas, 2004;

Osler ve Strakey, 2006), vatandaslik kavramini
ve vatandashk egitiminin sorgulanmasini
ve yeniden yapilandiriimasini glindeme
getirmistir. Ginduz ve Gunduz'e (2002).gore
bu gelismeler icinde kiresellesme, vatandaslik
kavraminin yeniden tanimlanmasinda en
bulyik etken oldugunu ileri sirmektedir.

Cumbhuriyet Turkiye'sinde ise modern bir
toplum olusturmak temel amacg¢ olarak
belirlenmistir.  “Yeni toplum-yeni insan”
slogani ile hareket eden kurucu kadro
bireylerin sosyalizasyonu icin cumhuriyetin
degerlerini referans almistir. Bu déneminin
en onemli o6zelligi, bir yandan ilkdgretim
alaninda  okullasma  oraninin  artmasi
yonindeki cabalara hiz verilmesi, diger
yandan da 6gretimin iceriginin ve pedagojik
altyapisinin  yeni kurulan ulus devletin
ihtiyaglari  dogrultusunda  degistirilmesi
yonindeki iradeci tavirdir. “Medenilik”, ve
“yurtseverlik” eksenleri lizerinde insa edilmek
istenen yurttas, Cumhuriyeti ve inkilaplari
benimsemis, laik bir karaktere sahiptir (Glrses,
2011). S6z konusu projenin gerceklesmesinde
ise genelde egitim Ozelde ise yurttaslk dersine
blylik onem atfedilmistir. Bu dogrultuda
yurttaslik egitimi, egitim programlarinin asli
bir unsuru olarak egitim programlarinda hep
yer bulmustur.

Ne var ki yaptigimiz literatlir taramasi
sonucu egitim programlarinda sifrelenen
vatandaslik anlayisini irdeleyen her hangi bir
calismaya rastlanmamistir.  Arastirmamizin
konusuyla ortisen calismalarin daha ¢ok ders
kitaplarindaki séylem Uzerinden hareketle
gerceklestigi  gortlmustir. Bu baglamda
basta Ustel'in “Makbul Vatandas”in Pesinde:
Il. Megrutiyet'ten Bugline Vatandaslk Egitimi”
adli calismasi Turkiye'de devletin istedigi
vatandas tipini ders kitaplarindan hareketle
betimleyen ilk calismadir. Ustel'e gore tek
partili donem boyunca makbul vatandas
“milli yurttas” olarak belirlenmistir. 1960-
80 doneminde yurttaslik anlayisi “ilimli” bir
sivil-demokratik etki altinda bicimlenirken
1980’lerde, 1940’larin sdylemine geri donis
yasanmistir. 1990l yillarda ise vatandashk
egitimine sinirlioranda zerkedileninsan haklari
duyarhihgi, hakim “milli glivenlik yurttashg”

Pamukkale University Journal of Education, Number 36 (July 2014/11)



ilkégretim Programlarinin Yurttas Profili

anlayisiyla miicadele etmistir. Bir diger calisma
ise Caymaz'in “Turkiye'de Vatandaslik: Resmi
Ideoloji ve Yansimalan” adli calismasidir.
Caymaz da c¢ahsmasinda Tirkiye'de ulus-
devletin kurulus sirecinde sekilenen resmi
vatandaslik anlayisini, donemin “Yurt Bilgisi”
ders kitaplarindan hareketle incelemistir.
Glrses ise “Turkiye'de Ders Kitaplarinda
Yurttagshk Cumhuriyetin Kurulus Yillarindan
Bugline Kavramsal Donusim” adli doktora
tez calismasini “Kul Tebaa, Yurttas” bashgiyla
kitaplastirmistir.  Yazara gore Tirkiye'de
yurttas egitimi, U¢ ana donemin kendine
0zgl kosullari icinde bicimlenmistir. Buna
gore vatandas Cumbhuriyetin ilk yirmi bes
yilinda devletin belirledigi gorevleri yerine
getiren bir unsur olarak “itaat eden” olarak
konumlanmistir.  1950-80 yillari  arasinda
demokrasi soylemi agirlik kazanirken 1980-
2007 yillarinda yurttashk tanimlamalarinda
kiresellesmenin etkisi gorulir. Ona gore tim
donemlerde yurttasin en tanimlayicr 6zelligi
sadakat ve fedakarhktir.

Ders kitaplarinin olusmasina esas teskil eden
ve bir nevi egitim ve 6gretimin yasasi olan
ana unsur kuskusuz egitim programlaridir.
Tirkiye’de vatandashk egitimine yonelik
oldukca kokli bir gecmis olmasina karsin
vatandaslik kavrami giincel bir tartisma
alanidir. Bu dogrultuda Tirkiye de egitim
programlari  araciligiyla insa  edilmeye
calisilan vatandashk anlayisinin sorgulanmasi
arastirmayi 6zgun kilmaktadir.

Amacg

Egitimin insan hayati Gzerindeki belirleyici rolu
ve 0nemi kadim zamandan beri bilinmektedir.
Degismez degerler dizgesi diyebilecegimiz
kisiligin sekillenmeye basladigi ilkdgretim
yillari hitap ettigi kitle bakimindan da 6nem
kazanmaktadir. Yurttashk bilincinin temel
taslan  da ilkogretimde atilmaktadir. Bu
nedenle arastirmadailkdgretim birincikademe
egitim programlarinda yurttaslik  bilinci
agisindan baskin degerlerinin belirlenmesi
amaclanmistir. Bu amag dogrultusunda “1926,
1936, 1948, 1968, 1980 ve 2005 ilkogretim
birinci kademe egitim programlarinda
yetistirilmek istenen yurttas profili nasildir?”
sorusuna cevap aranmistir.

Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, Sayt 36 (Temmuz 2014/11)

Yontem

Bu calismada 1926 ilkmektep programindan
2005 ilkogretim programina kadar uzanan 79
yillik slirecte 6gretim programlar igerisinde
yer alan yurttashk bilinci ile iliskili oldugu
distnilen unsurlar ele alinacak ve analizi
yapilacaktir.  Arastirmamiza esas  teskil
eden veriler, birincil kaynaklar olan egitim
programlarinin taranmasini temel almaktadir.
Bu anlamda, calismada ‘belgesel tarama’
yontemi kullanilarak veriler toplanmistir.
Varolan kayit ve belgeleri inceleyerek veri
toplamaya belgesel tarama denir. Belgesel
tarama, belli bir amaca doénik olarak,
kaynaklari bulma, okuma, not alma ve
degerlendirme islemlerini kapsar (Karasar,
1999). Belgesel tarama esas itibariyle her
arastirmanin temelini olusturur. Zira ¢alisma
konunuza iliskin elinizde bilgi ve belgeniz
yoksa ne yapacaginiz da belli degildir. Bilgide
birikim ve sureklilik, ge¢misin aynasi olan
belgelerle saglanir. Bu nedenle de arastirma
kavraminin ancak, raporun yazilmasiyla bir
bitinlik kazandigr kabul edilir (Yildirm ve
Simsek, 1999).

Arastirma, ilkogretim birinci kademe egitim
programlarindan 1926, 1936, 1948, 1968,
1980 ve 2005 programlariile sinirlandiriimistir.
Vatandaslik dersi 6zlinde siyasal okuryazarlik,
hak, sorumluluk, o6zgurlik ile demokratik
bilin¢ kazandirmayi amacglamasi bakimindan
demokrasi ve insan haklart konu ve
kavramlariyla irtibatlidir. Dolayisiyla egitim
programlari yoluyla insa edilmek istenen
yurttas  modelini  dogrudan  dogruya
gerceklestiren bir ders konumundadir. Bu
kapsamda elde edilen kayit ve belgelerin
analizine, Tirk Milli Egitiminin Amaclari,
ilkégretimin  Amaclari, ilkokulun Egitim ve
Ogretim ilkeleri, Programin Uygulanmasi ile
ilgili Genel Esaslar, Derslerin Ozel Hedefleri
boltmlerinde, vatandaslik (yurttaslik),
demokrasi ve insan haklari, kavramlari ile ilgili
vurgular degerlendirilmeye alinmistir.



M. Elkatmis

Bulgular ve Yorumlar

1.1926 ilkokul Programlarinin Ortaya Koydugu
Yurttas Profili

Cumhuriyet doneminin ilk kapsamli programi
olma ozelligini tastlyan 1926 programinin
toplumsal  yenilesme  hareketinin  de
baslangici  oldugunu  soyleyebiliriz.  Bu
gercedi Kafadar (1997) “cagdas, reformist
egitim hareketleri ile yeni devletin ilkeleri
ve inkilaplari dogrultusunda “millilesmek”
ve“medenilesmek” faaliyetleri olarak
gormektedir. Elbette ydnetim anlayisinda
kokli bir degisiklige giden bir devletin
mesrulugunu ve varligini sirdirebilmesinde
kullanacagi bazi arglimanlara ihtiyac¢ vardir.
ilk akla gelecek olanlarda siiphesiz yenilik,
cagdaslik ve gelismedir. Yeni devlet ve rejim
icin yetistirilecek insan tipinin de temelinde
yatan bu argimanlar egitim anlayisinin da
fikri ve felsefi dayanagini olusturmaktadir
diyebiliriz.

1926 programinda ilkokulun ilk ve son
amacinin,  c¢ocuklan  ¢evresine  uyum
saglamis iyi vatandaslar yetistirmek olarak
belirlenmistir.  Ustel'e  (2004) goére de
egitimle yalnizca yurttas degil ayni zamanda
“iyi  yurttag”lar yetistirilerek, “yurttaslar
cemaatinin” olusturulmasi hedeflenmistir. Bu
temel hedeften yola ¢ikacak olursak ilkokulun
oncelikli amaci bireyi egitmek degil yeni
kurulan Cumhuriyet rejimine uyumlu, bireyler
yetistirmek oldugunu soyleyebiliriz. Aslinda
bu durum okul sézcigiiniin kék manasiyla
da birebir ortismektedir. Zira okul Fransizca
“ekol” s6zclglnden tlretilmistir. Anlami ise
bir fikrin, kuramin, doktrinin yandaslarini
yetistiren (B. Larousse, 1986) akim, tarz veya
usuldir. Dolayisiyla okul, resmi ideolojilerin
belirledigi kaliplar cercevesinde ideal insan
tipini olusturmaya hizmet etmistir.

Yine programda ilkégretimin asil gayesinin
“vatandas” yetistirmek oldugu, bunun icinde
devlet, yurt, millet kavramlarinin 6grencilere
kavratilmasi gerektigi hususlari da oncelikli
amac¢ olarak belirlenmistir. Bu dogrultuda
programda Yurt Bilgisi dersi diger derslerin
merkezi olarak tanimlanmis ve s6z konusu
hedefleri dogrudan gerceklestiren bir ders
olmasi nedeniyle 6zel bir 6nem verilmistir.

Bu gercege Erhirman (2003) Yurttashk
egitiminin Cumhuriyetle birlikte basladigini
belirtir. Ona gore Ataturk de, bu konuya 6nem
vermis ve Afet inan’a “Yurttas icin Medeni
Bilgiler” isimli, yurttas, ulus, anayasa diizenleri,
insan hak ve 6zgurlikleri, devletin gorevleri,
egitim, hosgorii ve dayanisma gibi kavramlari
ele alan bash basina bir yurttaslk kitabi
yazdirmistir (Altunya, 2003; Erhiirman, 2003;
Caglar, 1999; Ozankaya, 2000; Ozodasik, 1999).

Yurt Bilgisi adi ile okutulan dersin temel
amacinin; devletini, milletini, yurdunu, ailesini
seven, saglam bir ahlaki yapiya sahip, bireyler
yetistirmek oldugu go6rilmektedir. Bununla
beraber, ¢ocuga icinde yasadigi topluma
uyum saglamayi, etrafinda olup biten olaylara
kayitsiz kalmamayr ve bir Uyesi oldugu
topluma faydali bir birey olarak yetismesine
katkida bulunmayi da amaclamaktadir. Ayrica,
demokratik bir devletin ferdi olarak da hak ve
Odevleri konusunda da bilgilendirmeyi temel
amac edinmistir. Ancak s6z konusu hedef “...
demokratik bir devlette vatandaslarin hak ve
vazifeleri hakkinda esasl bir fikre sahip etmek”
seklinde ifade edilmesi programin, bireyin
0zglrliklerinden ¢ok sorumluluklarini esas
aldigi seklinde yorumlanabilir. Yine “Cocuga
en genis mana ile yurdunu ve milliyetini
sevdirmek...” seklinde ifade edilen hedefle
de yurtseverlik adi altinda milliyetgiligin
dayatilmasi olarak yorumlanabilir. Kafadar'da
(1997) programlardaki ilk  ydnelmenin
milliyetcilik oldugunu ve bununda asir
bir Tirkcullige varacak sekilde bir boyut
kazandigini ileri sturmektedir. Stphesiz bu
bakis acisi cok kiiltlirlti, cok dinli ve cok farkli
etnik kdkene sahip bir toplumun, ulus devlet
anlayisini zora sokan sorunlari da beraberinde
getirecegdi distintlmektedir.

2. 1936 ilkokul Programlarinin Ortaya
Koydugu Yurttas Profili

1936 yilina gelindiginde hemen her alanda
koklu degisiklikler yapan Cumhuriyet, egitim
alaninda da kendini revize etme geregi
duymustur. Gerceklestirilen Harf Devrimi,

Pamukkale University Journal of Education, Number 36 (July 2014/11)



ilkégretim Programlarinin Yurttas Profili

Dil Devrimi gibi Atatlirk devrimleri degisimi
ve yeniligi zorunlu kilmistir. Bu gercek
programda “Turk devriminin zaruri kildigi yeni
ihtiyaclar” karsisinda yenilendigi seklinde ifade
edilmektedir. Buna karsin 1936 programinda
one cikan bir diger hususta, CHP'nin parti
programinin 41. maddesinde belirledigi ulusal
egitim ilkelerinin aynen programa yansitiimis
olmasidir (Basgdz, 1995; Binbasioglu, 1999;
Giilmez, 2001; Sakaoglu, 1993; Ustel, 2004). Bu
durum programingenelamaclarinda, “Kuvvetli
Cumbhuriyetci, uluscu, halkgl, devletci, laik ve
devrimci, ulusa, anayasaya ve Turk Devleti'ne
saygili yurttas yetistirmek bitlin 6gretim
derecelerinin yikimlalugidar” (Kéy Okullan
Prog. 1936) seklinde karsilik bulmustur. Baska
bir ifadeyle tek parti iktidarn egitimle ilgili
ilkelerini 1936 programina aynen yansitarak
bir 6lctide rejime ve kendisine sadik “Altiok
Yurttasl” yetistirmeyi hedeflemistir diyebiliriz.

1936 programinin {izerinde durdugu onemli
kavramlardan biri de millilik kavramidir. Bu
dogrultuda ilkokulun “milli bir egitim kurumu”
oldugu, “cocuklara milli kulturd asilamak”
oldugu ve her dersin “milli gayeleri tahakkuk
ettirecek birer vasita” olarak gorilmesi
gerektigi vurgulanmaktadir. Ozodasik’a (1999)
gore de ders programlari daha cok milli kiiltlre
dayali, milli suuru gelistirici ve destekleyici bir
hiviyettedir. Ustel (2004) ise bu dénemde
egitimin amacinin “ayni”lastirmak oldugunu,
bunu gerceklestirmek icinde “milli terbiye”
soyleminin benimsendigini savunmaktadir.
Milli terbiye, basta ilkokul 6grencilerini, sonra
tim fertleri toplumun 6z, sadik ve temelli
evladi yapmak, onlar toplulugun bir parcasi
yapmak, ancak o topluluk icinde bir varlk
olmalarini saglamaktir. Kisacasi program basta
kendisine millilik atfederek yetisecek insan
ozellikleri de milliyet¢i ve devletci degerler
etrafinda  bicimlenmesini  beklemektedir.
Ayrica egitim sistemimizin hurafelerden ve
yabanci fikirlerden uzak, laik olmasi gerektigi
de belirlemeler arasindadir. Burada yabanci
fikirlerden kastedilen aciklanmamakla
birlikte, icinde bulunulan dénem g6z 6niine
alindiginda  disunce hirriyetinin = sinirh
oldugunu akla getirmektedir. Ancak egitimin
laik olmasi gerektiginin vurgulanmasi en temel
insan hakki olan din ve vicdan 6zgurligunin
gelismesi adina 6nemli gorilebilir.
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Program Yurt Bilgisi 6gretmenine de 6nemli
gorevler yuklemis, onlar araciligiyla bireylerin
ne olmalar, nasil davranmalarn gerektigi
hususunda direktifler vermistir;

Yurt Bilgisi dersinde 6gretmenin
vazifesiyalnizmilli kurumlari tanitmak
degil, milli kurumlarin manasini ve
onemlerini talebeye kavratmak, bu
kurumlara karsi kendilerinde baglilik
ve saygl besletmektir. Gene bu derste
ogretmen c¢ocuklara kuru kuruya
haklarini ve vazifelerini 6gretmekle
kalmayarak bu haklarin ve vazifelerin
onemi  Uzerinde duracak, bu
haklari elde etmek icin asirlardan
beri milletin yaptigi fedakarligi
talebeye anlatacak, bu haklardan
mahrum olan milletlerin elim olan
halini kavratacak, buna karsi her
vatandasin, vatandaslk vazifelerini
milletin istedigi gibi ve istedigi zaman
yapmasinin ne kadar énemli ve zaruri
oldugunu, vazifesini yapmayanin hak
istemeye hakkiolmayacagini, her Tiirk
vatandasinin milli vazifeleri ugrunda
en yuksek fedakarligi yapmasi ve icap
ederse canini da feda etmesi tabii
bulundugunu telkin edecektir (Koy
Okullari Prog. 1936: 18-20).

Programdan alinan bu pasajda, sadece devlete
degil onun tim kurumlarina kayitsiz sadakatin
esas alinmasi gerektigini, sorumluluklarin
oncelikli  oldugu ve  sorumlulugunu
yerine getirmeyene de her hangi bir hak
taninmayacadi gibi otoriter, baskici ve devlet
eksenli bir anlayis hakimdir. Ayrica askin bir
yurtseverlik duygusunu da asli bir vatandashk
gorevi olarak gormektedir. S6z konusu
gercege Ustel de (2004) yurttashk, devletle
birey arasinda hukuksal ve siyasal bir iligskinin
anlatimi olmanin otesinde, baglanma-o6zveri-
itaat sistematigine dayali bir “konum” olarak
degerlendirilmektedir sozleriyle katilmaktadir.
Programin cumhuriyet adina fedakarlik Glkusu
temelinde (Ozodasik, 1999) itaat, gdrev ve
sorumluluk bilincini 6ne cikarmasi, inisiyatif
sahibi, aktif yurttaslar yetistirmenin 6niinde
en buyuk engel oldugunu soyleyebiliriz.

hizmetlerinin
almalan da

Yine Ogretmenlerin  devlet
tanitiminda dogrudan rol
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istenmistir. Bu da programda, yeri geldiginde
“fertlerin hususi tesebblisleri ile meydana
getirmeleri glic olan bircok islerin devlet eli
ile yapilmasinin ne kadar faydali ve lizumlu
oldugunu ve bunu Cumhuriyet devrinde devlet
eliyle ne kadar genis bir éictide ve ne kadar siirat
ve miikemmeliyetle basarildiginianlatmak” (Kby
Okullari Prog. 1936:9) seklinde ifade edilmistir.
Bu soylem devlet erkinin ve otoritesinin
yuceltilmesi ve kati bir devletcilik anlayisinin
empoze edilmesi olarak gorulebilir. Ayrica isin
bir diger boyutu da bdylesi bir propagandanin
insana yansimasi ki stphesiz bu gin bile
hala kirlamayan her seyi devletten bekleyen
vatandas profilinin olusmasina zemin teskil
ettigini  soyleyebiliriz.  Oysa demokratik
toplumlarin itici glicti Dagi ve Polat’a (2004: 6)
gore 6zglr birey, aktif vatandas olmahdir.

1936 programi ve Yurt Bilgisi icin ayrilan
bolimde dersin 6zel hedefi olarak 6grencileri
“Cumbhuriyet rejimi icin sadik ve fedakar birer
yurttas olarak yetistirmek” (Koy Okullari Prog.
1936: 104) oldugu acik bir dille ifade edilir.
Devaminda “...kanuna ve devlet otoritelerine
itaat duygusunu ve itiyadini vermek, talebeye
vazife ve hak mefhumlarini kavratmak ve Tiirk
vatandaglarinin vazifelerini ve haklarini ve
bu varzifelerle haklarinin énemini kendilerine
telkin etmek” (KOy Okullari Prog. 1936:
104) seklinde ifade edilen hedefle, devlet
otoritesinin Ustliinligini ve bu dersle hak ve
ozgurlikleri degil gorev ve sorumluluklarin
verilmesini amacladigini soyleyebiliriz.
Programin hedefleri kisminda da “vazifesini
yapmayanin hak istemeye hakki olmayacagi”
seklinde ki sdylemle mantiksal bir butiinlik
gOsteren programda gorev ve sorumluluklarin
haklardan once geldigi diistincesi hakimdir
denilebilir.

3. 48 ilkokul Programlarinin Ortaya
Koydugu Yurttas Profili

1948 programi bireylerin nasil yetistirilecegini
1926 ve 1936 programlarina goére daha
sistemli ve genis bir icerikle, Milli Egitimin
amaclarinda sosyal, ekonomik ve politik biling
kazanma olarak belirlemistir. 1926 ve 1936
programlarin da vazife ve hak kavramlan
one cikartilmisken, 1948  programinin
“Toplumsal amaci” bahsinde “yurttas hak ve
hirriyetlerine saygili” ifadesiyle bireyin hak ve

ozgurliklerinin ilk kez yer aldigini goriiyoruz.
Yine ilk kez milli birligi bozmamak kaydiyla
fikir ayriliklarinin olabileceginin ve bunlarin
hos gorilmesi gerektiginin de programda yer
almasi duslince hirriyetinin yesermesi adina
olumlu bir gelisme olarak degerlendirilebilir.
insanlik miinasebetleri acisindan ele alinan
programin bir diger hedefinde ise birlikte
yasama kultlriiniin 6n plana ¢ikarildigi ve aile
ici demokrasiye vurgu yapildigi sdylenebilir.

Cok partili doneme gecisten hemen o6nce
hazirlanan 1948 programinda demokrasi
ve Ozgurlik kavramlarnnin ilk kez yer
aldigini goériyoruz. Oyle ki bu kavramlar
dersin egitim ve ogretim ilkelerinde su
sekilde ifade edilmistir; “Toplulugumuzun
dayandigi demokrasi prensiplerini 6grenci,
okulda ve dershane disinda uygulayarak ve
yasayarak benimser. Okulda &grencilerin
kendi aralarindaki ve 06grenci-6gretmen
arasindaki karsilikli miinasebetler demokrasi
degerlerine uyularak diizenlenmelidir”. Bu
ilkeden hareketle program demokrasinin
basta bir yasam bicimi oldugunu vurgulayarak
demokratik kulttrin hayatin her aninda
her  kesimle yasanmasina  gdnderme
yapmaktadir. Bunun icinde basta 6grencdi,
o0gretmen ve yonetici iliskilerinin demokratik
ilke ve degerler cercevesinde gergeklesmesi
gerektigine dikkat cekmektedir. Dolayisiyla
program Tirk toplumunda demokratik kiltGr
ve anlayisi gelistirecek ve guglendirecek
ilkelerle kurgulanmistir diyebiliriz.

Cumhuriyet'in kurulusundan beri ilkokulun
temel amaciarasinda kabul edilen,”millilesme”
hedefinin 1948 Programinda da slrdugu
gorulir. Bu donemde, dersin adi “Yurt Bilgisi”
iken “Yurttashk Bilgisi” olarak degistirilmistir.
Cumbhuriyet'in =~ kazanimlarinin  temrinine
yonelik bu 6gretim programi, millet eksenli
cemaatgi yapistyla demokrasinin temel aktori
ve haklarin tasiyicisi olan bireyin, butin
nitelikleriyle ortaya c¢ikmasini engelleyici
niteliktedir.ilkokul, milliyetciideolojiyi seferber
etme konusunda belirleyici konuma sahiptir.
"Gorev eksenli” yurttaslik ve yurtseverlik
anlayisini 6grencilere “kavratmak” yolunda
dgretmenin gorevi devam etmektedir (Ustel
2005).
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1948 programi ve Yurttashk Bilgisi icin ayrilan
bolimde dersin 0zel hedefi olarak CHP’nin
alti ilkesinin aynen yer aldigi goérilir. Genel
olarak programda askin bir Turk milliyetciligi,
Cumbhuriyete, onun ilkelerine ve devletine
bagli, gerektiginde her tirli fedakarliga hazir
bireyler yetistirmek dersin temel amaci olarak
siralanmistir. Devlet otoritesinin Gstlinligina
adeta kutsayan program odev eksenli
anlayisini devam ettirmektedir.

1948 programi 6nceki iki programdan dnemli
bir farkhhk gostermemektedir. Kayda deger
en onemli bulgu birlikte yasama kultirinin
gerektirdigi demokratik ilkelerin okul, aile
ve topluma yansitilmasinin gerekliligi ile ilk
kez hak ve 6zgurliklerin yer almasi olarak
siralanabilir.

4. 1968 ilkokul Programlarinin Ortaya
Koydugu Yurttas Profili

1968 ilkokul programinda Yurttashk Bilgisi
dersi kaldinlarak, konulari Sosyal Bilgiler
dersi icine eklenmistir. Egitimin amaci 1948
programinda oldugu gibi sosyal, ekonomik
ve politik biling kazanmis bireyler olarak
yetistirilmesi anlayisinin yeni programda da
aynen devam ettigi gorilmektedir. Ancak
hem c¢ok partili hayata gecis hem de 1949
yllinda toplanan dordiinci Milli  Egitim
Surasinin demokratik egitime yonelik ilke ve
esaslarini giindeme getirmesi ile programin
demokrasiyi bir yasam tarzi, kiltiirG ve degeri

olarak benimsemis bireyler yetistirmeyi
hedefledigini  soyleyebiliriz.  Binbasioglu
da (1989) 1968 programinin Ogrencilere

demokratik davranislar kazandirma acisindan
oldukca ileri gorugleri yansittigini soyler.
Hatta programda, 6gretimde uygulanacak
yontemlerinde, demokratik davranislarin
gelismesine yardim edici nitelikte olmasi
da savunulmustur. Bu acidan programin

demokratik yurttashk anlayisini glindeme
getirdigini soyleyebiliriz.
Programda ilkokulun amac da Kkisisel,

insanlik iliskileri ve toplum hayati bakimindan
ele alinmis ve yetistirmeyi tasavvur ettigi
yurttasa dair géndermeler yapmistir. Ne var ki
Gulmez'e (2001) gore programda bir “deger”
oldugu vurgulanan insanin “hak 6znesi” ve
“hak bilinci” edinmesini icermeyen oncelikle
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yasalara sayginin ve yurttaslik gorevlerinin
ogrenilmesini amaclayan bir anlayis hakimdir.

Programin egitim ve 6gretim ilkeleri bahsinde
ise, “iyi insan” ve “iyi yurttas” yerine “milli
odev ve Ulkilerini gerceklestirecek birer “Tiirk
yurttasl” yetistirmesi gundeme getirilmistir
(Gemalmaz, 1985; Gulmez, 2001). Daha genis
anlamda 1968 programi, 1936 programinda
dile getirilen millilik esasina goére milliyetci
ve uyumlu yurttas yetistirme anlayisini bir
adim ileri goturerek Turk tipi yurttas anlayisini
gelistirmistir. S6z konusu yaklasim programin
Turk  milliyetciligine  yonelmesi  olarak
yorumlanabilir.

ikinci olarak, milletin bir Uyesi olan yurttas,
milli kaltird ve idealleri tasiyan memleket
meselelerine karsi duyarli, devletine bagli,
yasalara saygil, caliskan tam anlamiyla gorev
ve sorumluluklarinin bilincinde bir birey olarak
temsil edilmektedir. Bu ise devlet¢i pragmatist
anlayisin gorev ekseninde itaat kulturand
hakim kilmasi olarak yorumlanabilir. Ote
yandan 1968 programinin yurttas profiline
sadece yurduna ve milletine degil insanliga
da yararli, iyi ve verimli yurttaslar yetistirme
anlayisi da yerlestirilmistir. Bu sdylem ise yerel
ve pasif vatandaslik anlayisini bir adim ileri
gotirerek aktif, duyarli ve tretken vatandashk
anlayisina dogru bir zihniyet degisiminin
ipuclarini vermektedir.

ilk kez 1968 programinda tarih, cografya
ve yurttaslik konularinin birlesimi olarak
tasarlanan Sosyal Bilgiler dersinin hedefi
ise programin hedeflerinden farkli olmayip
yurttaslarin  sosyalizasyonu ile yurttashk
O0devlerine vurgu yapmistir. Genel anlamda
demokratik,  aktif  yurttashk anlayisini
Onemseyen programin hak ve o6zgurlikler
anlayisinda getirdigi  katkilar  sinirh~ ve
yuzeyseldir denilebilir.

5. 1980 Sonrasi ilkokul Programlarinin
Ortaya Koydugu Yurttas Profili

1980 yilina gelindiginde egitim programlari
her ders icin farkli tarihlerde olmak Uzere,
belirli olcltler dahilinde gelistirilmistir. 1973
tarihinde kabul edilen Milli Egitim Temel
Kanunu ayni zamanda milli egitimin de
temel amaci olarak belirlenmistir. Baska bir
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ifadeyle vyetistirilmek istenen vatandasin
Ozellikleri yasal boyuta tasinmistir. Buna gore,
“Tirk milletinin butiin fertlerini” ifadesiyle
baslayan Turk Milli Egitiminin amaglar, egitim
basamagindan gecen herkesi ayni dislince
tarzinin ve ozelliklerin olusmasi yoniinde
genel bir saplanti icermektedir (Ceylan,
2003). Hemen ardindan gelen “Atatirk
inkilap ve ilkelerine ve Anayasada ifadesini
bulan Atatirk milliyetciligine bagh” ifadesiyle
de yasal olan dislince ve davranis kalibini
belirlemektedir. Ozetle yasa koyucu bitiin
yurttaslar tek tipci bir anlayisla yetistirmeyi
hedeflemektedir. Gérev ve sorumluluk eksenli
hazirlanan yasa da sorumluluklarin bireyin
kendisine degil devlete ve topluma karsi
oldugu vurgulanmaktadir. Ustel’e (2004) gore
de s6z konusu kanun egitim ve 6gretimde
demokratiklesmeye yonelik cabalari kesintiye
ugratmistir.

Turk milli  egitiminin  genel amaclari
dogrultusunda hazirlanan ilkogretimin amaci
ile ilkokulun egitim ve o6gretim ilkeleri 1968
programinin aynisi  seklinde aktarilmistir.
Baska bir anlatimla 1980 programi da 6zde
iyi bir insan ve iyi bir vatandas yetistirmeyi ve
bunun icin gerekli temel bilgileri 6grenciye
kazandirmayi  kendisine  baslica amag
edindigini  soyleyebiliriz.  Ancak burada
“iyi insan” ve “iyi yurttas” ifadeleri hep
devletine, milletine, ailesine faydasi olan, tlke
ekonomisine olumlu katkida bulunan ve (lkesi
icin her zaman fedakarliga hazir bireyler olarak
aciklanmistir. Oysa bireyin kendini gelistirmesi,
0zgr, katilimci, haklarini bilen kimseler olarak
yetismesi zaten ilerde sorumluluklarinin
bilincinde bireylerolmasini,sadecekendi tlkesi
ve milleti icin degil tim insanhk icin faydali
kimseler olmasina yetecektir. Ayrica ¢agdas
demokratik toplumlarda, iyi insan, bagimsiz
disunebilen, problem c¢6zmede bilimsel
yontemden vyararlanabilen, kendisine ve
cevresine durist davranabilen, agik fikirli, farkh
dusiincelere karsi saygil, elestirebilen, bilimsel
gercekleri kabul edebilen, ileri stiriilen yargilar
icin kanit isteyebilen, alcak gonilli, kendi
kararlarini kendisi verebilen, kendi haklarina
sahip cikabilen, kendi sorumlulugunu ve bu
sorumlulugun dogurgularini  Gstlenebilen
kisilige sahip bireyler olarak tanimlanmaktadir
(Glrkaynak, 1985; Karasar, 1979). Yukaridaki
aciklamalardan da anlasilacagi gibi, yeni
programin yasanilan idolojik kutuplagmalar ve

darbelerin izlerini gOsterir bicimde iyi vatandas
etrafinda yogunlasarak uslu ve uyumlu
yurttas anlayisini  benimsemistir. Yasar'a
(2005) gore de s6z konusu programda hakim
olan vatandas algisi iyi, fedakar, milliyetci ve
uyumlu yurttastir.

Sosyal Bilgiler dersi icinde ele
alinan vatandaslik konulari ise
hem incelenen diger programlarla
hem de genel amaclarla paralellik
gostermektedir. Baska bir ifadeyle
Sosyal Bilgiler 6gretimiicin hazirlanan
bolimin goérev ve sorumluluklarin
ogretiminde i1srarci, kanuna ve
devlete bagliligi 6nceleyen, itaatkar
bir nesil yetistirmeyi hedeflemektedir.
Bu anlayis dogrultusunda yetisen
bireyleri de “iyi insan, iyi vatandas”
olarak tanimlanmaktadir. Vatandasin,
askerlik yapmak, vergi vermek,
secimlere katilmak, yasalara saygili
olmak, vatani ve milleti icin fedakar
olmak en teme o&devleri olarak
belirlenmistir.

6. 2005 ilkdgretim Programlarinin Ortaya
Koydugu Yurttas Profili

2005 yilinda uygulanmaya baslanan yeni
programin guniin gerekleri g6z O©ninde
bulundurularak hazirlandigini séyleyebiliriz.
Zira bilgi, teknoloji ve kiresellesmenin ulke
ve cografi sinirlan alt Ust ettigi devasa bir
degisim dalgasi karsinda Turk insaninin da bu
degisim ve donisime uyumu saglanmaliydi.
Gegmis ahiskanliklar ve bilgiler yeni diinyanin
anlasilmasina yetecek diizeyde degildi. 1926
ilkmektep programindan bugiine uygulamada
olan davranis¢i, 6gretmen merkezli, egitim
modelinden yapilandirmaci, 6grenci merkezli
egitim modelini esas alan bir anlayisla 2005
ilkogretim programi hazirlanmistir. Kuskusuz
bu gecis sadece egitim modeli ile degil
hedeflenen insan prototipi ile de yakindan
alakalidir. Tekeli'ye (2005) gore davranisgl
egitim modeli insana sekil verilecek bir plastik
malzeme gibi bakmaktadir. Kisilerde bagimsiz
disunebilme ve davranabilme yetenegini
korelterek ezbercilige yoneltmektedir.
Ogretmen 6grenci iliskilerinde ise otoriteyi
temsil etmektedir (Unsal, 1998). Bu tiir bir
egitim anlayisinin aktif yurttashk bilincini
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gelistirmekten cok zayiflattigini sdyleyebiliriz.
Oysa vyapillandirmaci  egitimde insana
kendisinin gerceklestirilecedi bir proje olarak
bakilmaktadir. Egitim bireyin kapasitelerini
ozelliklede disiinme kapasitesini
gelistirecektir. Kapasitesi gelistirilen bireyde
kendiprojesinigelistirmekte dahayetkin olarak
daha zengin bir projeyi hayata gecirecektir.
Boyle bir bakis acisiicinde miifredatinicerigine
verilen dnem ve onu ¢ok siki ve ideolojik olarak
denetleme cabalar azalacaktir (Tekeli, 2005).
Bu dogrultuda hazirlanan yeni programinda
daha c¢ok elestirel dustinen, sorgulayan,
sorumluluk alan bireyler yetistirmeye donik
bir yapiya sahip olmasi beklenmektedir. Bu
durum toplumun kahir ekseriyetinin, genel
kaltlr bilgileriyle donanik, devlet memuru
adaylan olarak yetistiriimekten vazgectigi
seklinde yorumlanabilir.

Buna gore yenilenen ilkogretim
programlarinin vizyonu; “Atatiirk ilke ve
inkilaplarini benimsemis, temel demokratik
degerlerle donanmis, bireysel farkliliklari ne
olursa olsun, arastirma-sorgulama, elestirel
dusinme, problem ¢6zme ve karar verme
becerileri gelismis, yasam boyu 06grenen
ve insan haklarina saygili, mutlu Turkiye
Cumhuriyeti  vatandaslar  yetistirmektir”
seklinde belirlemistir. Bu vizyona ulasabilmek
icin elestirel duslinme, yaratici distiinme,
iletisim, problem ¢6zme, arastirma, karar
verme, bilgi teknolojilerini  kullanma ve
girisimci olma gibi 6zelliklerin yani sira, kisisel
ve sosyal degerlere 6nem verme becerileri her
programda alti cizilerek belirtilmistir (Demirel,
2009). Boylece egitim yurttaslarin katihmc,
sorumluluk sahibi, demokrat kisilikli bireyler
olarak kisisel ve sosyal yonlerini gelistirmeye
odaklanmistir.  Onceki programlarda yer
alan milliyetci, fedakar, uslu, Tirk tipi yurttas
modelinin yerini kiiresellesmeci, aktif ve
demokratik yurttas modeli almistir diyebiliriz.

Yeni programda yurttashkla ilgili konularin
ogretim yeri ve modeli ile ilgili de baz
degisiklikler yapilmistir. “Insan Haklari ve
Vatandashk” adi altinda bir ara disiplin tim
programlarla iliskilendirilerek  verilmesi
benimsenirken diger taraftan da Sosyal
Bilgiler dersi icinde vatandaslida dair
kimi  konularin yer almasi saglanmistir.
Bu cercevede Sosyal Bilgiler dersi, milli
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kimligi merkeze alarak, evrensel degerlerin
benimsenmesine dnem veren, haklarini bilen
ve kullanan, sorumluluklarini yerine getiren,
demokratik degerleri benimsemis vatandaslar
olarak 6grencilerin icinde yasadigl topluma
uyum saglamalarini ve 6grencilere bu bilgi
birikimini yasama gecirilebilecek donanimlar
kazandirmayr amaglamaktadir (MEB, 2005).
Ersoy’a (2006) gore de s6z konusu programla
devlete karsi gorev ve sorumluluk odakh
iyi vatandashk anlayisi terk edilerek etkin
ve Uretken vatandas yetistirme anlayisina
donisum yapilmistir. Bu agidan bakildiginda,
onceki programlarda ortaya konaniyi vatandas
kavrami nesnel degilken etkili ve sorumlu
vatandas kavraminin kapsami, daha acik ve
net bir kavram olarak karsimiza ¢cikmaktadir
(Yasar, 2005).

Ayrica Sosyal Bilgiler dersi icinde kiresel
baglantilar adi ile 6nemli bir 6grenme
alani olusturulmus ve diger tim 6grenme
alanlanyla da iliskilendirilmistir. 4 ve 5. sinifta
Kiresel Baglantilar 6grenme alanlarina
“Uzaktaki Arkadaslarrm” ve “Hepimizin
Diinyas!” Unitelerinde yer verismistir. Bu
0grenme alani ile oOgrencilerin yasadig
diinyanin giindemini, sorunlarini, farkh kiltir
ve yasayislarini fark ederek empatik, duyarli,
dinya vatandasi yetistirmeyi amacladigini
soyleyebiliriz. Boylece bireylerin yasanilan
dinya ile bditinlesmelerini  saglamak
hedeflenmektedir. Eski programda diinyayla
iliskinin devletler Uzerinde kurulabilecegi
Ogretilirken, yeni program o6grencilerde
insanlik ailesinin bir parcasi oldugu bilincini
olusturmayi, ulusu ve dulnyay ilgilendiren
konulara karsi duyarhhk gelistirmeyi amaclari
arasinda saymaktadir (Ozyurt, 2009). Baska
bir anlatimla yerel 6lcekli Tiirk vatandasindan
evrensel bir dinya vatandasi yetistirmek
hedef olarak belirlenmistir. Ulke sinirlarinin
semboliklesmeye basladigi, farkli kulttrlerin,
kisiliklerin i¢c ice yasadigi bir dlnyada
programinda en dnemlivurgusu olarak kiiresel
birey yetistirmek oldugunu soyleyebiliriz. Ne
var ki bu durum dogrudan yer alan kiiresel
0grenme alani ile sadece sosyal bilgiler dersi
icinde sinirli bir bicimde yer bulmustur. Bu
acidan her gecen giin 6nemi artan kiiresel
yurttashk egitiminin programlarda daha fazla
yer bulmasi gerektigini soyleyebiliriz.
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insan Haklari ve Vatandashk ara disiplini icin
belirlenen kazanimlara bakildiginda ise 6ne
¢ikan konu ve Ogelerin, “vatandaslik bilinci,
demokrasi bilinci, 6z denetim, sorumluluk,
disunce ve ifade ile din ve vicdan 6zgurligu,
tartisma kalturd, farkliliklara saygi, hukuk
kurallan, anayasa, 6zgirlik, esitlik, uzlasma
kdltart, dayanisma ve isbirligi” gibi kavram
ve konulardir. Dolayisiyla ilgili ara disiplinle
hedeflenen birey tipinin de farkhilklan
kabullenebilen, etkili, duyarh ve sorumlu
kiresel yurttaslar oldugunu soyleyebiliriz.
Bu acidan hem Sosyal Bilgiler programiyla
hem de ara disiplin programiyla insa edilmek
istenen vatandas modeli anlayisinin mantiksal
bir tutarliklik icinde oldugu soylenebilir.

Sonug ve Oneriler

En degerli ham madde olan insanin
bicimlendirilmesi, yetistirilmesi ve
gelistiriimesinde birincil 6neme sahip olan
kuskusuz egitim programlarndir. Bu anlamda
egitim programlari  toplumlarin  gelecegi
acisindan hayati bir 6neme sahiptir. Henliz
basinda oldugumuz yeni ylzyil tim diinyayi
ve toplumlarn hizli bir degisim slireci icine
almistir. Ozellikle bilgi ve teknoloji alanindaki
bas dondiricli  gelismeler  toplumlan
derinden etkilemistir. Tum bu gelismeler
toplumlari  sosyal, siyasal, ekonomik ve
kiltirel anlamda degisime itmistir. Yurttaslik
kavrami ve anlayisi da bu gelismelere paralel
olarak bicimlenmistir. Bu cercevede 2005-
2006 6gretim yili itibariyle egitim programlar
da bu degisim ve gelisimlere paralel olarak
yenilenmistir.

20. yuzyihn karakteristik 6zelligi ulus devlet
anlayisinin -~ tim  dudnyayr  kusatmasidir.
Ulus devlet yolunda ilk adimlarini atan
gen¢ cumhuriyette mesrulugunu askin bir
yurtseverlik ve devletcilik bilinciyle saglama
yoluna gitmistir. Bu cercevede cumhuriyetin
ilk yillarinda hazirlanan ders programlari
devlet¢i ve milliyetci duygularn gelistirecek
tarzda milli kultire dayali ve milli suuru
destekleyici, yasalara saygili, caliskan, gorev
ve sorumluluklarinin bilincinde bir birey
olarak tarif edilmektedir. Girses’e (2011)
gore Cumhuriyetin ilk yirmi bes yilinda hem
programlarda hem de ders kitaplarinda
yurttas “itaat eden” olarak konumlanmis,

ilkokul “milli yurttas” tipinin olusturuldugu
alan olmustur. Turk usuli bu vatandaghk
anlayisinda  vatandaslar milli  butinlak
icerisinde pasif, onaylayici bir rol oynamalari
istenmistir. Bu cercevede yetistiriimek istenen
itaakar bir vatandas tipidir (Caymaz, 2007).
Bu durum daha sonraki programlarda daha
da belirginlesmistir. 1968 programinda ise
demokrasi soyleminin agirlik kazandig,
vatani sevmenin Ol¢lisi bireysel caliskanlik
ve sorumluluk bilinci haline gelerek
(Caymaz, 2007) Turk tipi vatandas insa
edilmeye calisildigi gorilmektedir. 1980'li
yillardan sonra Tirk Milli Egitimi Temel
Kanununa go6re egitimin temel amaci,
gorev ve sorumluluklarini bilen vatandaslar
yetistirmek olarak belirlenmistir. 2005 yilinda
gerceklestirilen egitim reformuyla birlikte yeni
vatandas algisi, yasadigi dinyanin giindemini,
sorunlarini, farkh kiltir ve yasayislarini fark
eden, duyarli, katimci ve kiresel vatandas
olarak 6n plana ¢ikmistir.

Bu veriler dogrultusunda, ulkemiz ilkbgretim
programlarinin ge¢mise kiyasla aktif, katilimci,
Ureten, kiresel bireyler yetistirmeye donuk
Ozellikleri ve becerileri acisindan daha
duyarli ve donanimli oldugunu soyleyebiliriz.
Yetisecek insanlarda bu standartlarin yasam
degerleri haline gelebilmesi kuskusuz belli bir
zaman alacaktir. Bu sebeple, kiresel 6lcekli
bireyler yetistirme yaklasiminin  ulkemiz
ilkogretim programlarinda simdi oldugundan
dahayerlesik ve yaygin bir duruma gelebilmesi
icin 6nimuizde daha yapilmasi gereken ¢ok
sey oldugu aciktir. Bu dogrultuda;

Egitim sadece bu glnin ihtiyaclarina gore
insan yetistirmeyi degil, gelecegin insanini
yetistirmeyi amacglamalidir. Toplumda ve
diinyadayasanan degismelerisiginda egitimin
amaclan gozden geciriimeli, degisme ve
gelismeler i1siginda yenilenmelidir. Artik insan
glicind, sinirlart ve nitelikleri bakimindan
toplumsal ihtiyaclara gore degil, kiresel
Olcekli gelismelere gore belirlemek zorunluluk
haline gelmistir. Zira muasir medeniyetler
Ustline ¢ikma idealine ulasmak hayal olacaktir.
Bu sebeple Tirk egitim programlari da
dinyanin icinde bulundugu kiiresellesme
surecine uzak durmamalidir. Cagin diinyasina
pasif degil aktif yurttaslar yetistirmeyi temel
amac edinmelidir. Bu da kuskusuz egitim
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programlarinin, ortaya c¢ikan degisim ve
donisim faktorlerini karsilamasiyla olanakh
olacaktir.

21. ylzyll bilgiye hikmedenlerin egemen
oldugu bir cag olacaktir. Bilgiyi tiiketen degil
Ureten toplumlar caga hikmedecektir. Bu
cercevede egitim programlarinin pasif alici,

Ogrencilerde iletisim ve
ishirligi gibi birlikte olma yeterliliklerini
gelistirmeye  donik  uygulamalara  yer
vermelidir. Ayrica Sosyal Bilgiler programinda
yer alan “Kiresel Baglantilar” 0grenme
alaninin sadece ilgili dersle sinirh kalmayip
diger derslerle de iliskilendirilmesi gelecegin
cok kiltlrli dinyasinda yer bulma adina

odaklanmalidir.

itaat temeline dayali bir anlayis yerine inisiyatif ~ 6nemli bir islev gérecegini sdyleyebiliriz.

alabilen, bagimsiz aktif bireyler yetistirmeye
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Summary
Introduction

Training people is related to his cognitions,
attitudes and behaviors. During the creation
of desirable behaviors and attitudes which are
wrong, it is very difficult to change incomplete
or incorrect ones, and includes a planned
process. This process is going to be possible
with systematic training and education
programs. The human type that society
expects and wants is held with a citizenship
education that given in schools. Turkish
Republic has kept very high level expectations
from education to accommodate the basic
values to society during the foundation
process of the new society. Not only Turkish
Republic expected from education but also it
has always invested in education as much as
possible.

Methodology

This study aims to elaborate on the notions
regarding the citizenship within the formal
curriculum announced and applied in Turkey
in the years of 1926, 1936, 1948, 1968, 1980,
and 2005. Documentary review’ method was
utilized to analyze the data of the current
research through the curriculum as the
primary sources.

Findings and Recommendations

In general, the elements associated with
the civil consciousness has been located in
general objectives, at the very beginning of
the curriculum. However, in 1926 and1936
curriculum, civic lessons were distributed
into the principles of education and training
program. In 1948 citizenship lessons were
launched within the principles of education
and training curriculum. After 1968 and
1980, this application have continued with
Social Studies classes. In 2005, with the new
curriculum, the situation has been different.
Mainly with the new curriculum, the civic
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competencies had been placed into the
curriculum ‘s vision part and Social Studies
course program. In addition, the features
were planned to convey with the new
discipline area in the name of human rights
and citizenship. This course is not intended
to be an independent course, it's planned to
reflect to all the lessons. In this respect, some
competences of civil have diffused into human
rights and citizenship disciplines in all classes.

Accordingly, human profile that the programs
attempt to raise through can be summarized
as follows. In the early years of the Turkish
Republic, in 1926 and 1936 programs were
based on educating nationalist, secular
individuals. Then, in 1948 and 1968, the
training programs formulated to educate
the individuals who have democratic
identities. In the 1980s, a civic education has
been dominated such as the integration of
pragmatic and well-behaved individuals. The
main objectives of these training programs are
to educate individuals who love their country,
their nation and family as the prooductive
members of society. In other words, theese
curriculums are based on more individual and
local-scale certain values.

The curriculum launched in 2005 includes the
most radical change in the republican period
of educational politics because the curriculum
aims to educate people as democratic,
participatory, respectful for the rights and
freedoms, empathetic and sensitive to the
difference in the lives of different cultures and
citizens of the world. Until 2005, in the process
of raising people, the profile of individuals had
some limitations between the world and the
state of the society. But the new curriculum
developed to educate individuals as a citizen
of the world and to create awareness and
sensitivity to issues that concerns the world.
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Yapilandirmaa ve Geleneksel Ogrenme Ortamlarinin Ogretmen
Adaylarinin Egitim inanclari Uzerine Etkisi

Sibel DURU*

Ozet

Bu arastirmanin amaci yapilandirmaci ve geleneksel 6grenme ortamlarinin Universite birinci sinif
ogretmen adaylarinin 6grenme-6gretme inanclar lzerine etkisini arastirmaktir. Arastirmaya Pamukkale
Universitesi Egitim Fakdiltesi'nde birinci yariyilda Egitim Bilimine Giris dersini alan ve farkh alanlarda
O0grenim goren toplam 130 ogrenci katilmistir. Arastirma icin dntest-sontest yari deneysel arastirma
deseni kullaniimistir. Geleneksel 6gretim stratejilerinin kullanildigi siniflar kontrol grubu ve yapilandirmaci
stratejilerin kullanildigi siniflar ise deney grubu olarak belirlenmistir. Veri toplama araci olarak Ogretmen
inanclari Olcegi kullanilmistir. Bulgular geleneksel 8grenme ortamlarinin 6gretmen adaylarinin geleneksel
ve yapilandirmaci inanglan Uzerinde bir etkisinin bulunmadigini, yapilandirmaci 6grenme ortaminin
ogrencilerin geleneksel inanglar tGzerinde etkisi oldugunu gostermistir. Arastirmada elde edilen bulgular
egitimciler acisindan tartisilmis ve onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sézciikler: Yapilandirmacilik, geleneksel egitim, 6gretmen inanclari, 6grenme ortami, 6gretmen
adaylari

The Effect of Constructivist and Traditional Learning Environment
on Student Teachers’ Educational Beliefs

Abstract

The aim of this study is to investigate the effect of constructivist and traditional learning environments
on student teachers’ learning and teaching beliefs. One hundred thirty student teachers who had taken
Introduction to Educational Science course participated in this study at the first semester of their teacher
educational program. The study employs quasi-experimental pre-post test with a control group research
design. The control group is designated for classes in which traditional teaching strategies are performed,
and the treatment group is designated for classes in which constructivist teaching practices are performed.
Teacher Belief Survey was used to collect data. The findings show that traditional learning environment
did not have any effect on student teachers’ both traditional and constructivist beliefs; while constructivist
learning environment had an effect on student teachers’ traditional beliefs. Discussion of the findings,
implications and limitation of the study are presented.

Key Words: Constructivism, Traditional education, teacher beliefs, learning environment, Student teachers
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Giris

Gecen birka¢ on yillik siire icinde, egitim
alaninda yapilan calismalar, yapilandirmaci
ve oOgrenci merkezli egitim anlayisinin
sadece Ogrencilerin  6grenmeleri (izerine
etkilerinin degil, ayni zamanda o6gretmen
adaylarinin profesyonel gelisimleri ve onlarin
egitim inanglar Uzerine etkilerinin de 6nemli
oldugunu vurgulamaktadirlar (Black ve
Ammon, 1992; Collier, 1997; Fasko ve Grubb,
1997; Green ve Zimmerman, 2000; Hart, 2004;
Hein, 2002; Hollingsworth, 1989; Joram ve
Gabriele, 1997; Lauriala,1997; McCombs, 2001;
Minor, Onwuegbuzie, Witcher, ve James,
2001; O’Loughlin, 1992; Rothenberg, Gormley
ve Mcdermott, 1993). Bu ylizden 6gretmen
yetistirme programlar 6gretmen adaylarinin
profesyonel bilgi, farkindalik ve becerilerini
gelistirmeye yardim etmekle kalmayip,
onlarin 6grenci merkezli egitim anlayisini
benimsemelerini  kolaylastirmaya yardimci
olmaldir. Ancak alan yazininda daha o6nce
yapilan pek ¢ok calisma, 6gretmen yetistirme
programlarinin 6gretmen adaylarinin varolan
egitim inanclar Gizerinde istenilir diizeyde bir
etkiye sahip olmadigini géstermektedir (Beyer,
1984; Britzman, 1986; Duru, 2006; Lortie, 1975;
Zeichner ve Gore, 1990; Zeichner ve Hoeft,
1996; Zeichner ve Tabachnick, 1981). Bunun
temel nedenlerinden biri, 6gretmen yetistirme
programlarinda uygulanan geleneksel egitim
anlayisina devam edilmesi ve bir digeri de
yapilandirmacihgin  sadece bir 6grenme
kurami olmasi nedeniyle, 6gretim siireclerinin
tam ve acik secik olarak tanimlanamamasi
olabilir. Bu nedenle, yapilandirmac bir
0grenme ortami olusturmak, sanildiginin
aksine cok da kolay olmamaktadir. Sonug
olarak, 0Ogretim elemanlar tarafindan
olusturulan 6grenme ortamlarinin, 6gretmen
adaylarinin  profesyonel  gelisimine ve
0grenme-6gretme suregleriyle ilgili mesleki
inanclari Gzerine ne diizeyde etkisinin oldugu
sorusu hala belirsizligini  korumaktadir.
Dolayisiyla, egitimde yapilacak degisikliklerin
ya da yeniliklerin bilimsel verilere dayali
olusturulabilmesi icin, o6gretmen yetistirme
programlari cercevesinde olusturulan
0grenme ortamlarinin, 0gretmen adaylan
Uzerindeki etkisinin arastirilmasi  6nemli
gorilmektedir. Yukarndakiaciklamalarisiginda,
bu arastirmanin temel amaci, yapilandirmaci-
ogrenci merkezli ve geleneksel-6gretmen

merkezli 6grenme ortamlarinin Universite
birinci sinif 6gretmen adaylarinin 6grenme-
ogretmeinanclariUizerine etkisiniarastirmaktir.

Ogretmen inanclari

inanglar fiziksel ve sosyal diinya hakkinda
dogru olarak kabul edilen 6nermeler seklinde
tanimlanabilir (Chan, 1999; Eisenhart, Shrum,
Harding, ve Cuthbert, 1988; Rokeach, 1968).
Alan yazinina bakildiginda inancglarin temel ve
tlretilmis inanclar olmak Gzere iki alt baslikta
siniflandigi gortlmektedir (Fishbein ve Arjen,
1975; Green, 1971; Pajares, 1992). Temel
inanclar, inang sistemi icinde daha merkezi
inanclar olup dogrudan olaylar, olgular,
nesnelerle yasanilan deneyimler sonucu
olusurlar ve degistirilmeleri goreli olarak ¢ok
zordur (Fishbein ve Arjen, 1975; Green, 1971;
Pajares, 1992; Rokeach, 1968). Ogretmen
adaylarinin  6gretme ve o6grenmeyle ilgili
inanclari onlarin temel inanclari olarak kabul
edilebilir. Ogretmen adaylari 6zellikle 5grenme
ve 6gretmeyleilgilidaha oncekiokul yasantilari
yoluyla bircok deneyim yasayarak 6gretmen
yetistirme programlarina baslamaktadirlar.
Dolayisiyla dogrudan yasantilarin 6gretmen
adaylarinin egitim surecleriyle ilgili temel
inanclarinin olusmasinda etkili oldugu yargisi
ileri surulebilir.  Diger yandan tiretilmis
inanglar, insanlarin daha o©nce deneyim
yasamadiklar olaylari anlamasini saglayan
ve temel inanclardan, otoritelerden ve farkli
kitap ya da popdler kiltir gibi dis kaynaklar
aracihgiyla  bicimlenen  ve  olusturulan
inanglardir (Fishbein ve Arjen, 1975; Green,
1971; Rokeach, 1968). Turetilmis inanclar
dogrudan birincil yasantilarla disik diizeyde
iliskili olmalari nedeniyle temel inanglardan
daha az onemli ve 6gretmen adaylarinin
davraniglarini  temellendirmede daha az
etkilidirler (Fishbein ve Arjen, 1975; Rokeach,
1968).

Ogretmen adaylari, uzun o6grencilik yillan
boyunca edindikleri ve genellikle geleneksel
egitim anlayisini yansitan; 6grenci, 6gretmen,
0grenme ve Ogretme gibi konularda
oldukca birbirinden kopuk, tutarsiz ve iyi
yapilandinlmamis egitim inanglariyla Egitim
Fakultelerine  gelmektedirler  (Britzman,
1986; Chan, 1999; Lortie, 1975; Thomas ve
Pedersen, 2003; Weber ve Mitchell, 1995).
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Alan yazinindaki arastirmalar, bu inanclarin,
O0gretmen  adaylarinin  sadece  Egitim
Fakiltesi'ndeki 6grenme sireclerini  dedgil,
ayni zamanda o6gretmenlik kariyerlerindeki
profesyonel  gelisimlerini de  olumsuz
etkiledigini gostermektedir (Alexander ve
Dochy, 1995; Bird, Anderson, Sullivan, ve
Swindler, 1993; Britzman, 1986; Calderhead ve
Robson, 1991; Greene ve Zimmerman, 2000;
Hollingsworth, 1989; Holt-Reynolds, 2000;
Joram ve Gabriele, 1997; Lauriala, 1997; Lortie,
1975; Minor, Onwuegbuzei, Witcher, ve James,
2002; Nespor, 1987; Richardson, 1996; Wright,
1997). Ogretmen adaylarinin egitim, 6grenme
ve 6gretimle ilgili varolan inanglarn degisime
¢ok acik olmadigindan, 6gretmen adaylar,
o0gretmen egitimi programlarinda 6gretmenlik
mesleginin karmasikhgini, kuram-uygulama
arasindaki iliskiyi ve egitimle ilgili sosyal
sorunlari anlamakta zorluk c¢ekmektedirler
(Chan, 1999; Pajares, 1992). Ayrica alan
yazininda konuyla ilgili daha 6nce yapilan
arastirmalar, 6gretmen egitim programlarinin,
ogretmen adaylarinin egitimle ilgili varolan
inanclari  Gzerinde istenilir dlizeyde bir
etki yaratmadigini, tam tersi bu inanclan
pekistirdigini gostermektedir (Beyer, 1984;
Britzman, 1986; Goodland, 1990; Knowles ve
Holt-Reynolds, 1991; Lortie, 1975; Zeichner ve
Gore, 1990; Zeichner ve Hoeft, 1996; Zeichner
ve Tabachnick, 1981). Ote yandan alan
yazinindaki bazi arastirmalar, yapilandirmaci
ve Ogrenci merkezli egitim anlayisinin hem
ogrencilerin 6grenmeleri lizerinde, hem de
ogretmen adaylarinin profesyonel gelisimleri
ve inanclari Gizerinde olumlu etkileri oldugunu,
o0gretmen adaylarinin iyi yapilandirnimis boyle
programlarda geleneksel egitim anlayisindan
daha demokratik ve 6grenci merkezli egitim
anlayisina yoneldiklerini ve yapilandirmaci
0grenme ortamlari olusturmada daha basarih
olduklarini  vurgulamaktadirlar (Black ve
Ammon, 1992; Collier, 1997; Fasko ve Grubb,
1997; Green ve Zimmerman, 2000; Hart,
2002; Hein, 2002; Hollingsworth, 1989; Joram
ve Gabriele, 1997; Lauriala,1997; McCombs,
2001; Minor, Onwuegbuzie, Witcher, ve
James, 2001; O’Loughlin, 1992; Rothenberg,
Gormley, ve Mcdermott, 1993). Bundan
dolayl 6gretmen egitim programlarinin amaci
sadece Ogretmen adaylarinin profesyonel
gelisimlerine yardim etmek olmayip, ayni
zamanda onlarin varolan geleneksel egitim
inanclarindan uzaklasmalarina, yapilandirmaci
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ve ogrenci merkezli inanglara yaklasmalarina
yardim etmek olmaldir. Dolayisiyla
yukaridaki aciklamalar ve arastirma bulgulari
1Isiginda, o6gretmen adaylarini icin daha
once deneyimlediklerinden oldukca farkh
olan yapilandirmaci 6grenme ortamlarinda,
ortamin farkl yonleriyle etkilesimlerine firsat
verecek bir atmosfer olusturmak onlarin
profesyonel gelisimlerine ve o6grenme-
O0gretme sireciyle ilgili , O0gretme yerine
O0grenmeye odaklanma, 6gretimi 6grenciyi
bilgi depolama merkezi olarak gormek
yerine, ogretimi o6grenci gelisimine yardimci
olmak olarak goérme, 6grenmeyi almak ve
kullanmak olarak gormek yerine, anlamak
ve anlam olusturma siireci olarak gérme gibi
olumlu inancglar gelistirmelerine yapisal katki
saglayabilir.

Ogrenci ve Ogretmen Merkezli Ogrenme
Ortamlan

Arastirmacilarin =~ ¢codu,  egitimle ilgili
tartismalar  kolaylastirmak icin, 6grenci
merkezli ya da yapilandirmaciliga Kkarsi,

ogretmen merkezli ya da geleneksel egitim
anlayisi ikilemini kullanmaktadirlar. Gergekte
de Ogretmen ve Ogrenci merkezli egitim
anlayislar;  birbirlerinden  farkh  felsefi,
pedagojik, psikolojik ve sosyal varsayimlar
icermektedir. Ogretmenlerin hangi anlayistan
etkilendiklerive hangianlayislailgili bir zihinsel
yap! olusturduklari, onlarin ileride nasil bir
0grenme-6gretme ortami olusturacaklarn ve
sinifta nasil bir rol Ustlenecekleri konusunda
belirleyicidir (Pajares, 1992).

Ogretmen merkezli 6grenme  ortamini
tanimlamak  6grenci merkezli ya da
yapilandirmaci 0grenme ortamini

tanimlamaktan daha kolay olabilir; ¢linki
yapilandirmacilik bize sadece 6drenmenin

nasil  olustugunu aciklarken, 6gretimin
nasil  olmasi gerektigi konusunda bir
kuramsal cerceve sunmaz. Bu nedenle
yapilandirmacihgin ~ anlamini  ve  temel

varsayimlarini ¢cok iyi anlamak, yapilandirmaci
bir 6grenme-6gretme ortami olusturmak
adina 6nemli bir adim olarak gorulebilir.
Gergekte yapilandirmaciligin; sosyal
yapilandirmacilik, radikal yapilandirmacilik,

bilissel yapilandirmacilik gibi farkli
kuramsal  yaklasimlari  olmasina  karsin,
tim yapilandirmaci  kuramlar 6grenmeyji,

deneyimler sonucu anlam olusturma ve bu
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anlamin icsellestirilmesi stireci olarak gorirler
ve bilginin sosyal olarak yapilandinldigini
savunurlar (Driscoll, 2000; Fosnot ve Perry,
2005; Ormond, 1999; Richardson, 1997; von
Glasersfeld, 1995b; Vygotsky, 1978). Baska
bir deyisle “yapilandirmacilar, bizim diinyayi
deneyimlerimiz yoluyla anlamlandirdigimizi
ve bu deneyimlerin bize; kavramsal, kuramsal
ve iliskisel soyutlamalar sagladigina inanirlar”
(Duru, 2006, p. 26.). Yapilandirmacilikta 6nceki
deneyimler yeni deneyimleri anlamlandirma
ve temellendirme surecinde 6nemlidir. Bu
nedenle, yapilandirmaci 6grenme ortami
ogrencilere sadece yeni deneyimler sunmakla
kalmamali, ayni zamanda 06z dlzenleme
ve yansitict disiinme ise kosularak yeni
deneyimler 6nceki deneyimlerle birlestirilmeli
ve iliskilendirilmelidir (Garrison, 1998; Pepin,
1998).

Geleneksel 6grenme ortaminda, dgrencinin
bilgiyi daha kolay almasi, ezberlemesi ve
gerektiginde tekrar edebilmesi icin, ders
icerikleri kicik konu bagliklarina aynhr.
Diger yandan vyapilandirmaci 6grenme
ortaminda, insanlarin deneyimleri sosyal
iceriklerinden ayri dislinlilemeyecegi icin,
ders icerigi ve 6grencilerin deneyimleri sosyal
ortam icerisinde butlnlestirilir. Bu nedenle,
geleneksel egitim ortamlarinda, 6gretmenler
tim ogrencilerden ayni beceri merkezli
ogrenme ciktilar beklerken, yapilandirmaci
ogretmenler 6grencilerden gelen farkh
disunce, bilgi ve yasantilara aciktirlar. Clnki
bu deneyim ve farkhliklar, 6grencilerin zihinsel
gelisimi ve icinde yasanilan dinyayr nasil
anlamlandirdiklarinin anlasiimasinda énemli
olarak duslintlir (Desautels, Garrison, ve
Fleury, 1998; Bauersfeld, 1998; Dewey, 1916;
Noble ve Smith, 1994; Vygotsky, 1978).

Ogretmen merkezli ya da geleneksel 6grenme
ortamlarinda “0gretmen olmak, bilgiyi kesin
bir bicimde tanimlamak, onu bas edilebilir
kiicik parcalara ayirmak ve etkili bir sekilde
bunu 6grenciye aktarmak demektir” (Zeichner
ve Tabachnick, 1981, p. 9). Yapilandirmaci
O0grenme ortaminda ise Ogretmenin roly;
ogrencilerin ilgilerini, ihtiyaclarini ve 6nceki
deneyimlerini dikkate alarak 6grenmelerini
kolaylastirmaktir. Ayni zamanda, geleneksel
O0gretmen Odrencileri  6grenme ciktilarina
bakarak degerlendirirken, yapilandirmaci
ogretmen  6grencideki  degisimi  takip

edebilmek icin cogunlukla sire¢ temelli
yontemleri degerlendirmede kullanir.

Bircok ulkede oldugu gibi cagin ihtiyaclar
dogrultusunda Tirkiye'de de, 6gretmen
egitimi programlar, 6gretmen adaylarinin
profesyonel gelisimlerini desteklemek icin

yapilandirmaci  egitim anlayisina uygun
olarak  tekrar  dizenlenmistir.  Bununla
beraber, hala Egitim Fakdlteleri'ndeki

ogretim elemanlarinin olusturdugu 6grenme
ortamlarinin  6grenciler Uzerindeki etkisi
konusunda Ulkemiz alan yazininda yeterince
arastirma olmadigi gorilmekte ve bu konu
belirsizligini korumaktadir. Bu nedenle, Egitim
Fakulteleri'ndeki derslerde uygulanan 6gretim
pratiklerinin 6gretmen adaylar Uzerindeki
etkisini arastirmak onemli gorulmektedir.
Ogretmen adaylarinin  egitim, 6grenme
ve Ogretme surecleriyle ilgili inanglarinin,
onlarin mesleki kimlik gelistirebilmelerini,
sosyallesmelerini, motivasyonlarini,
sinif icindeki rollerini ve sinif pratiklerini
etkileyecegi distnuldiginde bu ilgi anlamh
gorinmektedir.

Turkiye'de  tim  Egitim  Fakilteleri'nde
uygulanan 6gretmen yetistirme programi
aynidir. Ogretmen adaylari egitimlerinin ilk
yilinda genellikle alan derslerini almakta,
egitim bilimleri ile ilgili sadece birinci yariyil
Egitim Bilimine Giris, ikinci yariyil Egitim
Psikolojisi derslerini almaktadirlar. Egitim
Bilimine Giris dersinin icerigi egitim biliminin
temel kavramlari, egitimin; sosyal, psikolojik,
felsefi, politik, ekonomik ve tarihsel temelleri,
egitim  biliminde arastirma  yontemleri,
ogretmenlik meslegi ve 6gretmenin nitelikleri,
ogretmen egitiminin Ozellikleri ve gelisimi,
ogretmen egitimindeki gelismeler ve egitim
bilimindeki yeni yonelimlerdir. Bundan
dolayi egitim bilimine giris dersi, 6gretmen
egitim programina yeni baslayan 6gretmen
adaylarinin hem varolan inanglarini hem de
ogretmenlik mesleginin  karmasikhgini ilk
yildan fark etmelerini saglamak acisindan
onemli gorilmektedir. Bu baglamda, bu
arastirmanin amaci, yapilandirmaci (6grenci
merkezli) ve geleneksel (6gretmen merkezli)
egitim ortamlarinin  6gretmen yetistirme
programlarininilkyiindadgretmenadaylarinin
egitimle ilgili inanclan UGzerindeki etkisini
arastirmaktir. Bir diger ifadeyle bu ¢alismada,
“Ogretmen adaylarinin yapilandirmaci ve
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geleneksel egitim ortamlarinin, yapilandirmaci
ve geleneksel inanclari Gizerine etkisi var midir ?),
sorusuna yanit aranacaktir.

Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirma yapilandirmaci ve geleneksel
6grenme ortamlarinin 6gretmen adaylarinin
egitiminanclariiizerineetkisininincelenmesine
yonelik deneysel bir arastirmadir. Arastirmada
dn test - son test kontrol gruplu (OSKD) model
kullaniimustir.

Calisma Grubu

Bu calisma, Pamukkale Universitesi Egitim
Fakiltesi'nde gerceklestirilmistir. Arastirma
icin Ontest-sontest yari deneysel arastirma
deseni kullanilmistir. Egitim Fakiltesi'nde
farkli bolim ve anabilim dallarinda okuyan
yas araliklari 18-24 olan 65 erkek, 135 kiz
olmak Uizere 200 o6grenciden On-test icin
veri toplanmistir. Fen bilgisi, Turkce ve Sinif
Ogretmenligi  bolimlerinde okuyan ve
arastirmaya katilan 36 erkek 79 kiz toplam
115 6grenci kontrol grubunu olusturmustur.
Deney grubu icin Matematik ve Ingilizce
O0gretmenliginde okuyan 29 erkek and 56
kiz olmak lizere 85 6grenciden o6n test verisi
toplanmigtir.  Birinci yaryllin  son haftasi,
Kontrol grubundan 15 erkek, 52 kiz olmak
Uzere 67 ve deneysel gruptan 22 erkek, 41 kiz
olmak lizere 63, toplam 37 erkek 93 kiz olmak
Uzere 130 Ogrenci son-teste katilmiglardir.
Analizler hem 0On teste hem de son-teste
katilan ogrencilerden elde edilen verileriyle
yapilmistir. Deney ve kontrol gruplarinin
secilmesinde, bu gruplarda dersi sunan
o0gretim elemanlarinin geleneksel-6gretmen
merkezli ya da yapilandirmaci-6grenci
merkezli yontem ve stratejileri kullanip
kullanmamalari belirleyici olmustur.

Veri Toplama Araclan

Bu calismaicin Kisisel Bilgi Formu ve Ogretmen
inanclar Envanteri kullanilmistir. Arastirmaci
tarafindan hazirlanan Kisisel Bilgi Formu;
katilimailarin yasi, cinsiyeti ve okuduklari alan
gibi kisisel bilgilerini icermektedir.

Ogretmen Inanclani  Envanteri: Ogretmen
adaylarinin 6grenme ve o6gretme ile ilgili
inanglarini 6lgmek icin Sandra L. Woolley,
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Woan-Jue J. Benjamin,ve Anita W. Woolley
(2004) tarafindan gelistirilen, Duru (2006)
tarafindan Tirkce'ye uyarlanan Ogretmen
inanclar Envanteri kullanilmistir. Envanterin
amaci, yapilandirmaci ve geleneksel inanglarin
dizeyini belirlemektir. Envanter 6grenme
ogretme ile ilgili 177 maddeden olusmaktadir.
Her bir madde (1) kesinlikle katilmiyorum (6)
kesinlikle katiliyorum ifadelerinden olusan 6'li
likerttipiderecelemeyledegerlendirilmektedir.
Olcek yapilandirmaci ve geleneksel inanclar
olmak (zere iki alt olcekten olusmaktadir.
Yapilandirmaciinanclaraltélcedi 10maddeden
olusmaktadir ve olcekten alinabilecek puan
10 ile 60 arasinda degismektedir. Geleneksel
inanclar alt dlcegi 7 maddeden olusmaktadir
ve alinacak toplam puan 7 ile 42 arasinda
degisim gdstermektedir. Yapilandirmaci inang
alt 6lceginden alinacak 40 ve Uzeri puanlar
yapilandirmaci inan¢ egiliminin, geleneksel
inanclardan alinacak 28 ve lizeri puanlar
geleneksel inanclara egiliminin gostergesi
olarak kabul edilmektedir.Duru (2006)) 6lcegin
iki faktorli yapi gecerliligini destekleyen
bulgularla birlikte, Yapilandirmaci inanclar
alt 6lgeginin ic guvenirligini .65, Geleneksel
inanclar alt 6lceginin ic glivenirligini . 61 olarak
rapor etmistir. Bu calisma icin Yapilandirmaci
inanclar alt élcegin ic guvenirligi .65,
Geleneksel inanclar 6lceginin ic glivenirligi .72
olarak bulunmustur. Bu sonuglar, dlceklerin
kabul edilebilir i¢ tutarhlik katsayisina sahip
olduklarini géstermektedir.

islem
Bu calismanin amaci, geleneksel ve
yapilandirmaci 6grenme ortamlarinin,

O0grencilerin geleneksel ve yapilandirmaci
inanglart  Uzerine  etkisini  arastirmaktir..
Bu amacgla Egitim Bilimine Giris dersinde
geleneksel 6gretim stratejilerini uygulayan
ogretim elemanlari, 6gretim elemanlaryla
gorisme vyapilarak belirlenmis, bu 6gretim
elemanlarinin siniflari kontrol grubu olarak
secilmistir. Yapilandirmaci  stratejilerin
kullanildigi  siniflar arastirmaci  tarafindan
deney grubu olarak diizenlenmistir. Ogrenciler
bir dénem boyunca; kontrol grubunda
geleneksel, deney grubunda yapilandirmaci
stratejilerle ders islemislerdir. Egitim Bilimine
Giris  dersinin  icerigi  dedistirilmemistir.
Kontrol gruplarinda derse giren {i¢ 6gretim
elemani geleneksel egitim anlayisina uygun
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olarak tek ders kitabini takip etmis, temel
olarak anlatim ve soru cevap yontemlerini
kullanmiglardir. Ders icerikleri, egitimin felsefe
temelleri, psikolojik temelleri gibi ayr pargalar
halinde gosterilmis ve 6grenci 6grenmelerini
degerlendirmek icin ara ve final sinavlan
yapmiglardir.

Deney grubunda arastirmaci yapilandirmaci
ogrenme ortami olusturmak icin filmler (6lG
ozanlar dernegi, Ozgurlik yazarlari gibi),
egitimle ilgili belgeseller, farkli internet
kaynaklari, farkli makaleler ve ders kitabi gibi
farkli ders materyalleri kullanarak tartisma ve
isbirlikli calismayontemlerinikullanmistir. TUm
tartisma ve grup calismalarl hem 6grencilerin
var olan inanclarini fark etmelerine hem
de alandaki bilimsel yaklasimlari daha iyi
anlamalarina yonelik duzenlenmistir. Deney
grubunda tartisma konularini  8grenciler
kendileri belirlemisler ders icerigine uygun
olarak grup calismasiyla tartisma konularini
arastirmislardir. Arastirmaci  gruplarin
arastirmalar icin kaynak temin etmede ve
tartisma sorularinin hem 6grencilerin kendi
deneyimlerini sinifa getirebilecekleri hem
de dersin icerigini kapsayici olacak sekilde
hazirlanmasinda gruplara yardim etmis
ve slreci takip etmistir. Ayrica filmler ve
belgeseller tim sinif olarak tartisilmistir.
Ornegin, “Oli Ozanlar Dernegi” filminde
filmdeki egitim yaklagimlari, 6grenci gelisim
oOzellikleri, yontemler, egitimin sosyolojik ve
ekonomik boyutu, egitimle ilgili 6n yargilar,
Tirk egitim sistemiyle karsilastirma, 6gretmen
ozellikleri gibi konular tartisilmistir. Deney
grubunda 0Ogrenci Ogrenmeleri gruplarin
tartisma konularini hazirlamalarindan, sinif
katiimindan, hazirladiklan iki dederlendirme
o0devinden ve final sinavindan olusmustur.

2011-2012 birinci yanyil ikinci haftasinda
arastirmaci 6gretim Uyeleri ile derse girerek
On test verilerini toplamistir. Olcekler
dagitilmadan arastirma hakkinda dgrencilere
bilgi verilmis ve arastirmaya katiimin
gonilligi ve gizliligi arastirmaci tarafindan

onemle vurgulanmistir.  Arastirma Ontest-
sontest deseni oldugu icin, 6grencilerden 6n-
test bataryasina, son-testte de kullanacaklari
birisaretyadatakmaisimyazmalariistenmistir.
Donemin sonunda ayni 6l¢cek bataryasi son
test 0lcimu olarak verilmistir. Calisma yaklasik
42 ders saatini kapsamaktadir .

Verilerin Analizi

Veriler hem 6n teste hem sonteste katilan
katihmcilarin ~ puanlari  lzerinden elde
edilmistir. Arastirmada elde edilen veriler
SPPS 15 programiyla analiz edilmistir.
Deney ve kontrol grubunun aritmetik
ortalamalari, standart sapmalarn belirlenmis
ve karsilastirmalar bagimsiz 6rneklem t testi
kullanilarak  gerceklestirilmistir. ~ Farklarin
yorumlanmasinda .05, .01 ve .001 anlamhlik
dizeyleri dikkate alinmistir.

Bulgular

Arastirmada deney ve kontrol grubu
olmak Uzere iki grupla calisilmistir. Her iki
grupta elde edilen verilerin, parametrik test
sayiltilari olan, verilerin normal dagilimi ve
varyanslarin  homojenligi istatistiki acgidan
test edilmistir. Gruplarin normal dagilim
gosterip gostermedigi carpiklik degerleri ile
varyanslarinin homojenligi ise Levene testi ile
incelenmistir. Sonuglar gruplardan elde edilen
verilerin  dagilimlarinin  normal (Carpikhk
degerleri-.07ile-.72 arasinda; Basiklik degerleri
-33 ile -.47 arasinda), varyanslarinin homojen
(Yapilandirmaci 6grenme ortami icin, F= .84,
p>.05; Geleneksel 6grenme ortami igin, F=
1.030, p>.05) oldugunu goéstermektedir. Blitlin
bu kontrollerden sonra, verilerin normal ve
homojen bir dagihm gosterdigi ve parametrik
test varsayimlarini karsiladigr gorGlmustir.
Bu nedenle, nonparametrik istatistige
gore daha gli¢li olan ve glvenilir sonuclar
veren parametrik istatistikler kullaniimistir.
Tablo 1 ve 2’de deney ve kontrol grubunun
yapilandirmaci ve geleneksel inancglanyla ilgili
t- testi analizi sonuglar yer almaktadir.

Tablo 1. Deney ve Kontrol Grubunun Yapilandirmaa inanglar (Yi) On Test Puanlarinin

Karsilastiriimasi
Gruplar N X ss t p
Kontrol 67 48.26 5.19 .92 .36
Deney 63 47.39 5.61

Pamukkale University Journal of Education, Number 36 (July 2014/1I)



Yapilandirmaci ve Geleneksel Ogrenme Ortamlarinin Ogretmen Adaylarinin Egitim inanclar Uzerine Etkisi

Tablo 2. Deney ve Kontrol Grubunun Geleneksel inanclar (Gi) On Test Puanlarinin
Karsilastirilmasi

Gruplar N X ss t p
Kontrol 67 33.83 4.28 1.90 .06
Deney 63 32.33 4.70
On testle iliskili analiz sonuclar, deney Deney grubunu olusturan katilimcilarin

ve  kontrol  grubundaki  katihmcilarin
yapilandirmacive gelenekselinancglariarasinda
anlamli bir fark olmadigini gostermektedir.

geleneksel ve vyapilandirmaci inanglar 6n
test-son test sonuglari Tablo 3 ve 4.de yer
almaktadir.

Tablo 3.Deney Grubunun Geleneksel inanglar On Test- Son Test Puanlarinin Karsilastiriimasi

Olctimler N X ss t p
On test 63 32.33 4.70 496 .000
Son test 63 27.93 5.23

Tablo 4. Deney Grubunun Yapilandirmac inanglar On Test-Son Test Puanlarinin
Karsilastirilmasi

Gruplar N X ss t p

On test 63 47.39 5.61 -1.12 .26

Son test 63 48.49 532

Analiz sonucglarina goére deney grubunu Kontrol grubunu olusturan katilimcilarin

olusturan katilimcilarin yapilandirmaci
inanglarinda  kuglik bir artis olmasina
ragmen istatistiksek olarak manidar degildir.
Ote yandan analizler, deney grubunda
katilimcilarin geleneksel inanclarinda anlamli
bir diistis oldugunu gostermektedir.

geleneksel ve yapilandirmaci inancglar 6n
test-son test sonuglar Tablo 5 ve 6'da yer
almaktadir.

Tablo 5. Kontrol Grubunun Geleneksel inanclar On Test- Son Test Puanlarinin
Karsilagtirilmasi

Olciimler N X ss t p
On test 67 33.83 4.28 -.079 94
Son test 67 33.89 4.44

Tablo 6. Kontrol Grubunun Yapilandirmaa inanglar On Test-Son Test Puanlarinin
Karsilastiriimasi

Gruplar N X ss t p
On test 67 48.26 5.19 -11 91
Son test 67 48.37 5.79
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Analiz sonuclarina gore kontrol grubunu
olusturan katimcilarin ne geleneksel, ne
de yapilandirmaci inanglarinda anlamh bir
degisim olmadigini gostermektedir.

Tablo 7 ve 8'de deney ve kontrol grubunun
yapilandirmaci ve geleneksel inanclanyla ilgili
son test analiz sonuglari yer almaktadir.

Tablo 7.Deney ve Kontrol Grubunun Yapilandirmaa inanclar (Yi) Son Test Puanlarinin
Karsilagtiriimasi

Gruplar N X ss t p
Kontrol 67 48.37 5.79 -12 .90
Deney 63 48.49 532

Tablo 8.Deney ve Kontrol Grubunun Geleneksel inanglar (Gi)

Son Test Puanlarinin

Karsilastiriimasi

Gruplar N X 33 t p

Kontrol 67 33.89 4.44 7.007 .000
Deney 63 27.93 5.23

Analiz  sonuglarina gore deney ve  yeni baslayan 6gretmen adaylarinin egitimin
kontrol grubunu olusturan katilimcilarin karakteristik yapisi ile ilgili bazi 0grenci
yapilandirmaci  inan¢ puanlar  arasinda merkezli dislinceleri olsa bile, bulanik ve
istatistiksek  olarak  manidarlik  yoktur. kendi icinde tutarhhgi olmayan bir bilissel

Ote yandan analizler, deney grubundaki
katiimcilarin kontrol grubundaki katilmcilara
gore geleneksel inanclarinda anlamli bir diistis
oldugunu gostermektedir.

Tartisma
Bu arastirmanin amaci, geleneksel ve
yapilandirmaci o6grenme ortamlarinin

O0gretmen adaylarinin 6grenme ve 6gretmeyle
ilgili inanclan Gzerindeki etkisini arastirmaktir.
Arastirmanin On test sonuclarina gore, her
iki grubun hem vyapilandirmaci hem de
geleneksel inanclarn arasinda anlamli bir
farkhhk yoktur. Ayrica gruplarin heriki 6lgekten
aldiklari puan ortalamalarina bakildiginda,
her iki grubun da hem yapilandirmaci hem
de geleneksel inan¢ dizeylerinin yilksek
oldugu soylenebilir. Saban'in (2003) yaptig
arastirmada da benzer bulgulara ulasiimis,
Tirk 6gretmen adaylarinin karma bir egitim
anlayisi  oldugunu, bu yaklasimin hem
davranisci, hem yapilandirmaci hem de sosyal
yapilandirmaci anlayislardan olustugu tespit
edilmistir. Benzer sekilde, alan yazinindaki
arastirmalar da bu bulgularn desteklemektedir
(Minor, Onwuegbuzie, Witcher, ve James,
2002; Tillemma, 1994). Yukandaki bulgularla
tutarli olarak, Younger, Brindley, Peder ve
Hagger (2004) 6gretmen egitim programlarina

anlayisa sahip olduklarini  séylemektedir.
Sonug olarak denilebilir ki, bu arastirmaya
katilan 6gretmen adaylar, egitim, 6grenme ve
ogretmeyle ilgili olarak daha 6nceki arastirma
bulgularini destekleyecek sekilde; birbirinden
kopuk, bulanik ve tutarsiz bir inang sistemine
sahiptirler. Green’e (1971) gore, inanclar
kiimeler halinde bulunurlar ve her bir kiime
azyada cok diger kiimelerden izole olabilirler.
Bu izolasyon, inang sistemi icinde bireylerin
farkinda olmadan c¢eliskili inanglarini bir arada
tutmasina yol acabilir ve bu sayede insanin
yasamindaki celiskileri ve uyumsuzluklari
azaltma islevi Ustlenebilirler (Pajares, 1992;
Rokeach, 1968). Dolayisiyla yukaridaki
arastirma bulgulan 1s1ginda, bu c¢alismaya
katilan 6gretmen adaylarinin hem geleneksel
hem de yapilandirmaci inanclarinin ytksek
olmasi, uzun siredir icinde bulunduklar
egitim sistemindeki uygulamalardan,
ogretmenlik meslegi ile ilgili yasantilarinin
yetersizliginden ve farkindaliklarinin disik
olmasindan kaynaklanabilir.

Ayrica bu c¢alismanin  sonuglarina gore,
geleneksel ©6grenme ortamlari 6gretmen
adaylarinin 6gretme ve ogrenme ile ilgili
inanclari Gzerinde herhangi bir etkiye sahip
degildir. Bir diger ifadeyle, geleneksel ve
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ogretmen merkezli yaklasimlar 6grencilerin
ogretme-6grenme inanclarn Gzerinde olumlu
yada olumsuz bir degisim yaratmamaktadirlar.

Ote vyandan analiz sonuglarina gére,
yapilandirmaci o6grenme ortamlarinin
ogrencilerin yapilandirmaci inanclari

Uzerinde olmasa bile, geleneksel inanclarinin
azalmasinda etkili oldugu soylenebilir.
Yapilandirmaci 6grenme ortaminin, deney
grubunun yapilandirmaci inanglari Gzerine
etkisinin olmamasi, ©6n test sonuclarina
bakilarak bu inanclarinin baslangicta da
yuksek olmasi olabilir. Ancak geleneksel inang
puanlarindaki diistiis anlamhdir. Bu 6gretmen
adaylarinin, yapilandirmaci 0grenme
ortamlarinda, kendi inang sistemleri icindeki
celiskilerinialgiladiklarive tekrardahatutarli bir
inang sistemi yapilandirmaya ¢abaladiklarinin
bir isareti olabilir. Alan yazininda daha 6nce
yapilan bazi arastirmalar da, O6gretmen
adaylarinin varolan egitim inanglari dikkate
alinarak olusturulan 6gretim ortamlarinin,
o0gretmen adaylarinin inanglarinin daha tutarh
ve 6grenci merkezli egitim anlayisina dogru
gelistirilebilecegini gostermektedir  (Black
ve Ammon, 1992; Collier, 1997; Green ve
Zimmerman, 2000; Hart, 2002; Hollingsworth,
1989; McMullen, 1997; Minor, Onwuegbuzie,

Witcher, ve James, 2001).
Sonu¢ olarak, bu arastirma bulgulan
dogrultusunda denilebilir ki, o6gretmen

adaylarinin, 6grenci merkezli anlayisa uygun
olarak, ileride 6grencilerinin ihtiyaclarini
anlayan, onlarin bir biitlin olarak gelisimlerine
yardimci olan, 6gretmekten ¢cok 6grenmeye
odaklanan 6gretmenler olmalarini istiyorsak,
her seyden once, Egitim Fakiltelerinde
uygulanan 6gretim yontem ve stratejilerinin
tekrar  gozden gecirilmesi gerektigi
anlasiimaktadir. Ogretmen yetistirme
programlarinda yapilandirmacilik ya da
ogrenci merkezli egitim anlayislarinin, bilgi
dizeyinde 06gretmen adaylarina aktarimi
yeterli degildir. Bu anlayis icerisinde 0gretim
elemanlarinin, farkli yontem ve stratejilerle
zenginlestirilmis ve etkilesebilecekleri
0grenme-6gretme ortamlari  olusturmalan
o0gretmen adaylarinin hem varolan inanglarini
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gozden gecirmelerine hem de daha tutarh bir
bilissel yapi olusturmalarina katki saglayabilir.
Ayrica arastirmacilarin (Collier, 1997; Flores,
2001; Kagan, 1992)  vurguladiklan gibi,
Oogretim elemanlari yapilandirmaci egitim
anlayisina uygun olarak 6grencilerine model
olmali, 6gretmen adaylarinin kendilerine
yonelik farkindaliklarini artiracak yasantilarina
firsat  vermeli, ©6nceki  deneyimleriyle
yeni  yasantilarini iliskilendirmeleri  ve
anlamlandirmalarina  olanak  saglayacak
ortamlar yaratmahdirlar.

Son olarak bu calismanin bazi sinirhihiklarindan
sozedilebilir. Geleneksel olarak deneysel
calismalarda arastirmacinin arastirma
strecinde yeralmamasi uygundur. Ancak bunu
saglamak her zaman kolay olmamaktadir.
Bundan dolayi bu arastirmada deney grubunu
arastirmaci kendisi girmistir. Bu arastirmanin
en onemli sinirhliklarindandir. Ayrica farkh
derslerde 6grenci inanclarina etki edebilecek
olasi faktorler kontrol edilmemistir. Dolayisiyla
bu nokta bir sinirhlik olarak degerlendirilebilir.
Calismanin bulgulari nicel yontem kullanilarak
elde edilmistir. Derinligine ve daha butlincil
bir resmin ortaya ¢ikmasi bakimindan nitel
calismalar yapilabilir.  Ikincisi, arastirma
grubumuz kigcik ve homojen bir gruptur,
bu nedenle farkli Universitelerde benzer
orlintulerin - olup olmadigi arastirilabilir.
Boylece konuylailgili yapilacak yeni calismalar,
bulgularimizin etkililigi ve genellenebilirligine
katki saglayacaktir. Uclinciisii, bu calisma
sadece  “Egitim  Bilimine  Girig” dersi
kapsaminda yapilmistir. Farkliicerikli derslerde
de benzer calismalar yapilabilir. Dordlinciisu,
bu calisma kesitsel bir ¢alismadir, boylamsal
arastirmalarla 6gretmen adaylarinin 6grenme-
O0gretme suregleriyle ilgili inanglarinda bir
degisim olup olmadigi arastirilabilir. Boylece
inanclardaki degisim olup olmadigi, olduysa
ne tlr bir degisim oldugu daha iyi anlasilabilir.
Son olarak arastirmaya katilimda gonullilik
arandigi igin, arastirma grubunda erkek
ogrencilerin sayisinin kiz 6grencilerden fazla
oldugu gorilmektedir. Gelecek ¢alismalarda
tabakali ornekleme gibi farkli 6rnekleme
yontemleri kullanilabilir.
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Summary
Introduction

Research undertaken in the past few decades
support the effectiveness of constructivist
educational theories and learner-centered
pedagogies not only on students’ learning
but also on student teachers’ professional
development and their beliefs. Based on
these findings, the aim of teacher education
program should not be only to help student
teachers develop their professional skills,
but also to shift student teachers away from
traditional educational beliefs and toward
constructivist ones. Despite this, the research
that examine student teachers’ beliefs find
that teacher education programs reinforce
preexisting beliefs instead of changing them.

The reasons why teacher education programs
don’t have a substantial impact on student
teachers’ beliefs can be explained by looking
at the continuing effects of the traditional
teachingtechniquesusedbyteachereducators.
In spite of the aim of teacher education
programs, the nature of constructivism and
learning theories based on constructivism
is not prescribed well in teaching processes
and instructional methods. As a result,
the construction of constructivist learning
environments is not easy in any learning
setting. In addition, the effects of learning
environment structured by teacher educators
and the effects of such learning environments
on student teachers’ development are still
doubtful. Therefore, the investigation on the
relationship between instructional practices
in teacher educational programs and the
student teachers’ development is very
important. Grounded on evidence-based
research, such relationships can form a basis
for educational policy changes and reforms.
The aim of this study is to contribute to the
empirical basis for constructivist educational
theories by examining the relationships
between constructivist (student-centered)
and traditional (teacher-centered) learning
environments on the student teachers’ beliefs
in their first year of study.

Methodology

The study is a pretest-posttest quasi-
experimental research. One hundred thirty
student teachers in Pamukkale University
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Faculty of Education participated in this study.
The participants’ ages range from 18 to 24.
Pretest was completed by a total 200 student
teachers. Of these pre-service teachers,
65 were male, and 135 were female. One
hundred thirty student teachers completed
the posttest procedure.

The control and experimental groups were
chosen from students who were attending
Introduction to Education Science course
during 2011-2012 14-weeks fall semester.
The course content was the same in both
the control and the experimental groups.
In the control group, three instructors
used traditional teacher presentation and
questioning techniques and one textbook.
Course topics were presented separately.
Student evaluation was made by means of a
midterm and a final exam.

In the experimental group, the instructor
strived to create a constructivist learning
environment by using discussion and
cooperative learning techniques and a variety
of materials like films (Dead Poets Society and
Freedom Writers), documentaries related to
education, internet recourses, articles, and
a textbook. Evaluation for the experimental
group was made through classroom
participation, preparation to discussion, two
reflection papers; and a final exam.

For the study, two questionnaires were
compiled to form a single survey. The first
part of the survey asked questions related
to participants’ personal and educational
backgrounds such as age, gender, and
graduation major. The second part included
an adapted Teacher Belief Survey.

Results

According to variance analysis, the pretest
results showed that there were no statistically
significant difference between the control
and the experimental groups in terms of
both constructivist and traditional beliefs.
In addition, in both groups, the student
teachers exhibited, on average, a high level
of agreement with both constructivist and
traditional beliefsabout teaching and learning.
Scores from pre-post tests were analyzed
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to determine if there were any statistically
significant differences in results based on the
nature of learning environments. The results
showed thatalthough no significant difference
between the groups was found in terms of
constructivist beliefs, there was a significant
difference between pre-and post test results
of the groups in terms of traditional beliefs.
The results show that the traditional belief
scores of the experimental group significantly
decreased. However, there is no significant
difference in terms of constructivist belief
scores of the experimental group. Pre- and
post test results confirmed that there was no
significant difference between the traditional
and constructivist belief scores of the control

group.
Discussion

According to the pre-test results, there
was no statistically significant difference
between groups in terms of traditional and
constructivist beliefs. In addition, pre-test
results show that the student teachers in both
groups had both constructivist and traditional
beliefs. The results of previous studies reveal
a similar result. Based on these results, we can
say that the beliefs of Turkish elementary pre-
service teachers about teaching and learning
are very complex and ill-structured.

In addition, this research shows that a
traditional learning environment did not
have any effect on either traditional or
constructivist beliefs of student teachers.
On the other hand, even if constructivist
learning environment did not have any effect
on student teachers’ constructivist beliefs, a
constructivist learning environment led to the
decline of their traditional beliefs. The reasons
for this may be explained by high scores from
constructivist belief questions in the pre-
test. In addition, this result may show that a
constructivist learning environment caused
student teachers to become more perceptive
towards their own misconceptions in their
belief systems and they struggled to construct
more coherent beliefs. Similarly, some studies
concluded that teacher education programs
in which pre-service teachers’ beliefs are
specifically addressed and constructivist
approaches are promoted have been found to
influence pre-service teachers’ beliefs toward
more progressive educational ideas.

Consequently, while student teachers are
learning to teach professionally, teacher
educators need to provide opportunities in
teacher education programs for the utilization
of different teaching strategies, varied
assignments, and higher expectations, so
that student teachers are not only taught to
critically examine their beliefs, but also see
and create other possibilities.
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Matematiksel Modellemede GeoGebra Kullanimi: Boy-Ayak
Uzunlugu Problemi

Caglar Naci HIDIROGLU*, Esra Bukova-GUZEL**

Ozet

Matematiksel modelleme ile teknolojinin entegrasyonu ve modelleme siirecine teknolojinin sagladigi
avantajlar gunimuzin hizh gelisen toplumunda daha ©6nemli hale gelmektedir. Teknolojinin
matematiksel modelleme surecini nasil etkiledigi ve daha etkili nasil kullanilabilecegine iliskin calismalar
onem tasimaktadir. Bu calismanin amaci, matematiksel modelleme sirecinde GeoGebra'nin nasil
kullanilabilecegini 6rneklemektir. Calismada, matematiksel modellemeye uygun olarak tasarlanan bir
problemin ¢6ziim siirecinde GeoGebra'dan yararlaniimis ve GeoGebra'nin siirecteki kullanim amaclari
aciklanmistir. Arastirmacilar tarafindan tasarlanmis Boy-Ayak Uzunlugu probleminin ¢6zimd, yedi
basamakli matematiksel modelleme sireci dikkate alinarak gerceklestirilmistir. Calisma ile 6gretmenlerin
matematiksel modelleme ile GeoGebra'yi derslerinde nasil kullanabilecekleri 6rneklenmeye calisiimistir.
GeoGebra'nin modelleme becerilerinin ortaya ¢ikarilmasinda ve gelistirilmesinde katki saglayacadi ve
islemlericinde kaybolmayi 6nleyerek daha fazla kavramsal ve matematiksel dlisiincenin ortaya ¢ikarilmasini
saglayacagi dusinilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Matematiksel modelleme, GeoGebra, teknoloji destekli matematik egitimi, deneysel
modelleme.

Using GeoGebra in Mathematical Modeling: The Height-Foot
Length Problem

Abstract

The integration of mathematical modeling with technology and the advantages of technology to
modeling process have become more important in today's fast-growing society. The studies about how the
technology affects the mathematical modeling process and how to use the technology more effectively are
of importance. The purpose of this study is to illustrate how to use GeoGebra in the process of mathematical
modeling. In this study, GeoGebra was used in solution process of a problem designed in accordance with
mathematical modeling and the intended uses of GeoGebra were described in the mathematical modeling
process. The solution of the Height-Foot Length Problem designed by the researchers was carried out taking
into account the seven step modeling process. With this study, it was exemplified how the mathematics
teachers will be able to use the mathematical modeling and the GeoGebra in their lessons. It is thought that
GeoGebra will contribute to the uncovering and the development of modeling skills and will be provided
more conceptual and mathematical thinking by preventing losing in procedures.

Key Words: Mathematical modeling, GeoGebra, technology-aided mathematics education, experimental
modeling.
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Giris
Son yillardaki arastirmalar, geleneksel
matematik 6grenme ve Ogretme

yaklasimlarinin giinimiiz bireylerinin ihtiyac
duyacaklari problem c¢6zme, iliskilendirme
ve akil yUritme gibi temel matematiksel
becerilerini gelistiremeyecegini ifade
etmektedir (English ve Watters, 2004; Greer,
1997; Milli Egitim Bakanhg [MEB], 2006;
Mousoulides, Christou ve Sriraman, 2006;
National Council of Teachers of Mathematics
[NCTM], 2000; Schoenfeld, 1992; Verschaffel,
De Corte ve Borghart, 1997; Zawojevski, Lesh
ve English, 2003). Bu nedenle, matematik
0grenme ve 6gretme uygulamalarinin modern
¢agin  talepleri dogrultusunda yeniden
tanimlanmalari  ve gbdzden gecirilmeleri
gerekmektedir. Berry (2002), 6gretmenlerin
matematik  Ogretimi  ve  ©6greniminde
tartisma yaratma, uygun ve kullanisl
calismalar yapma, temel yetenek ve rutinleri
saglamlastirma, bunlarla ilgili uygulamalar
saglama, gercek yasam problemleri ¢6zme
ve arastirmaya dayali c¢alismalar yapma
olmak uzere alti 6nemli icerige yer vermeleri
gerektigini ifade etmektedir. S6zi edilen
gercek yasam problemlerini ¢d6zme, gercek
yasam ile matematik arasinda iliski kurmayi
gerektirmektedir. Bunlar dikkate alindiginda,
gercek yasam problemlerinin ¢6zim siirecini
iceren matematiksel modellemeye derslerde
yer verilmesinin glinlimiiz matematik 6gretimi
icin  6nemli oldugu dusliniilmektedir. Bu
dislinceye paralel olarak, Almanya, Amerika,
Avustralya, isvec, isvicre ve Singapur gibi cogu
Ulkenin matematik Ogretim programlarinda
(MEB; 2006; NCTM, 1979; 1989; 2000; Skolverket,
1997; Swedish Ministry Education, 1994)
matematiksel modellemenin 6n plana ¢ikan
temel kavramlardan biri oldugu goriilmektedir.

Matematiksel modelleme, gercek yasam
problemlerinin  ¢6zimiini,  matematiksel
olmayan durumlarin matematiksellestirilmesini
iceren; gercek yasam durumuna iliskin bir
matematiksel modelin insasini, bilinmeyenlerin
bulunmasini  ve matematiksel modelden
¢ikarilan  matematiksel sonuclarin  gercek
yasam durumuna transferini gerektiren bir
stre¢ olarak ifade edilmektedir (Berry ve
Houston, 1995; Hidiroglu, 2012; Peter-Koop,
2004). Galbraith, Stillman, Brown ve Edwards
(2007) matematiksel modelleme sirecinde

teknoloji kullanimin 6grenciler icin yaratici
ortamlar saglayacagini ve o6grencilerin bu
slire¢ boyunca duruma uygun teknolojiyi
kullanarak uygun modeli olusturmalarini
saglayacagini  belirtmislerdir.  Ogrenciler,
oncelikle modelleme problemiyle ugrasirken
gercek bir durumun modelini kurmak icin
teknoloji ile birlikte bilgilerini kullanmakta
ve farkll stratejiler sergileyebilmektedirler
(Lingefjard, 2000). Matematiksel modelleme
stirecinin karmasik yapisi (Lingefjard, 2000)
g6z oOnine alindiginda teknolojinin yaratici
bir ¢6zim surecini ortaya cikarabilecegi,
farkh tercihleri daha kolay degerlendirmeyi
saglayabilecegi disiinilmektedir. Ozellikle,
2002 yihindan bu yana hizli bir sekilde gelismis
GeoGebrayaziliminin modelleme siiresine katki
saglayacagi varsayilabilir. GeoGebra Turkce
olmasi, cebir, geometri ve tablo gosterimleriyle
etkilesimli calisma olanadi yaratmasi gibi
Ozellikleriyle Diinya’da matematik egitimine
entegrasyonda son on yildir dikkat ¢eken ve
kullanilmaya baglanan 6nemli yazilimlardan
birisi haline gelmistir. Bu dogrultuda calismada,
bir matematiksel modelleme probleminin
GeoGebra yazilimiyla entegre edilmis kapsamli
bir ¢6zim raporu sunulmaktadir. Calisma,
modelleme problemi ¢6zme stratejilerinin
orneklenmesine, matematiksel modelleme
strecinin  yapisina, teknolojinin  derslere
ve problem ¢6ziimiine entegrasyonuna
ve bu tlr modelleme problemlerinin nasil
kullanilabilecegine  yonelik  bir agiklama
sunmaktadir. Calismada modelleme siirecinde
sergilenen matematiksel duslincelerin  ve
stratejilerin  hem arastirmacilar hem de
ogretmenler icin teknoloji destekli modelleme
sirecini iceren bir 6grenme tasarimiigin ayrintih
bir agiklama sunacagr distnilmektedir.
Bu sekilde calisma, Ogrencilerin  “hangi
becerilerinin nasil gelistirilebilecegi”, “hangi
becerilerinde eksiklerinin oldugu”, “teknolojinin
ve matematiksel modellemenin becerilerine
etkisinin nasil oldugu” ve “daha fazla beceriyi
gelistiren ve ortaya cikaran zengin ve daha iyi
bir 6grenme ortaminin nasil tasarlanabilecegi”
gibi sorulara cevap olusturabilecek bir siireci
ortaya koyacaktir. Calismanin  GeoGebra
destekli ortamda matematiksel modelleme
problemlerinin ¢6zuim surecine ve stratejilerine
yonelik ilk ve kapsamli arastirma oldugu
distnilmektedir. Bu nedenle c¢alisma, bu
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tlr problemlere yonelik yapilacak 6lcme
degerlendirme kriterlerini aciklamasi
bakimindan da hem arastirmacilara, hem de
ogretmenlere 6nemli bir bakis saglayacaktir.

Matematiksel Modelleme ve Matematiksel
Modelleme Siireci

Sriraman (2005), matematiksel modellemenin
bir duruma yanit verebilmek icin, ihtiyacimiz
olan durumun modelini olusturma sireci
oldugunu ifade ederken; Lingefjard (2000),
modellemenin  bir problem  durumunu
aciklamak icin, model olusturma silirecinden
cok daha fazlasini iceren karmasik bir slireg
oldugunu vurgulamaktadir. Matematiksel
modelleme ¢ok yonli problem ¢ézme siirecini
(Blum ve Niss, 1989) iceren, dogrusal veya tek
yonli olmayan bir strectir (Stillman, Galbraith,
Brown ve Edwards, 2007). Daha kapsamli
olarak, matematiksel modellemenin bir olayin
gozlemlenmesi, iliskilerin ortaya c¢ikarilmasi,
matematiksel analizlerin yapilmasi, sonuglarin
elde edilmesi ve modelin tekrar yorumlanmasi
vb. zihinsel sirecleri icerdigini (Lingefjard,
2000) vurgulayarak matematiksel modelleme
stirecinin dGneminive goriinenden karmasikolan
yapisinidaha iyi ortaya koyabiliriz. Matematiksel
modelleme sirecinin  kapsamli  yapisinin
ayrintili analizi igin, stirecte gerceklesebilecek
yaklasimlarin ve diisinme aktivitelerinin ortaya
cikarilmasini ve gelistiriimesini saglayacak en
uygun ortamin olusturulmasi biyik ©6nem
tasimaktadir.

Matematiksel modellemedeki zihinsel
aktivitelerin  aciklanmasinda odak nokta
modelleme siireci esnasindaki  eylemler

boyunca aciklanan yaklasim ve disiinme
surecleridir (Borromeo-Ferri, 2007).
Matematiksel modellemede problemi anlama,
yorumlama, ¢6ziime yonelik dislince tretme
ve gerceklestirilen zihinsel eylemleri kontrol
edip gerektiginde degisiklilere gitmeyi saglayan
bazi beceriler de 6nemli bir rol Gstlenmektedir
(MaaB3, 2006). Bu dogrultuda, modelleme
problemlerinin  karmasik  yapisi, ¢6zim
esnasinda cesitli teknolojik araclarin kullanimi,
farkl bilgilere, becerilere ve gercek yasam
deneyimlerine sahip bireylerin siirec icerisinde
grup c¢alismasi icerisinde bulunmasi gibi
faktorler; diisinme sireclerinin karmagikhgini,
orijinalligini ve zenginligini saglayan onemli
faktorler olmaktadirlar.
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Ge¢mise oranla matematiksel modellemenin
matematik o6gretim programlarinda daha
etkin bir role sahip olmasina ragmen, hala
matematik derslerinde gercek modelleme
problemlerinin  kullaniminin  nadir oldugu
gortlmektedir (Blum, 2002). Bu dogrultuda,
matematiksel modellemeye uygun gercek
yasam problemlerinin tasarimi ve tasarlanan
problemlerin  kapsamli  bir  modelleme
slreci  cercevesinde c¢ozlilmeleri  6nem
kazanmaktadir. Calismada, Hidiroglu (2012)
tarafindan  olusturulan  teknoloji  destekli
ortamdaki matematiksel modelleme siireci ele
alinmaktadir. Teknoloji kullanimi kapsaminda
yaklasimvedustiinmesiireglerininagiklanmasini
amaclayan matematiksel modelleme sirecinin
temel yapisi Sekil 1'de verilmektedir.

Bu dogrultuda, c¢alismada arastirmacilar
tarafindan gelistirilen modelleme
probleminin  bir ¢6zimi  Sekil 1'deki

matematiksel modelleme siireci cercevesinde
orneklenmekte ve GeoGebra'nin modelleme
sirecinde kullanimi ve sirece olan etkisi
vurgulanmaktadir.

Matematiksel modelleme sirecini aciklayan
teoriye gore, ilk olarak karsilagilan karmasik
gercek  yasam durumu anlasilmaya
calisiimaktadir.Anlamlandirmayisaglamakicin,
problem ifadesi sadelestirilerek, problemdeki
verilenler ve istenenler hakkinda 6n gorusgler
sergilenmektedir. Kisacasi problemin
analizi yapilarak gercek yasam durumunun
karmasikhgi ortadan kaldiriimaktadir. Strecin
devaminda, gercek yasam durumunda
istenilene ulasmak icin gerekli stratejik
etkenler (degisken, sabit vb.), matematiksel
kavramlar, teknolojik araglar vb. dustinulerek
bir genel ¢6zlim stratejisi ortaya atilmaktadir.
Bu dogrultuda, gercek yasam durumundan
yola cikilarak yapilan varsayimlardan hareketle
sistematik yap1 kurularak gercek yasam
durumunun bir modeline ulasiimaktadir.
ideal ¢6ziim, zihinsel gésterimin bir yansimasi
olan gercek yasam durumunu temsil eden
model lizerinden ilerlemekte ve matematiksel
semboller, bilgiler ve beceriler dogrultusunda
veriler gruplandirimaktadir. Teknolojiden
uygun olarak yararlanilarak, gerekli yardimci
matematiksel modeller [YMM] elde edilerek
matematiksellestirme gerceklestirilmektedir.
Teknoloji de kullanilarak elde edilen YMM
lerden ana matematiksel modele [AMM]
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ulasmak icin, YMM lerin grafiksel veya cebirsel
goOsterimlerinden  yararlanilmaktadir.  Bir
baska deyisle, AMM icin gerekli degiskenler
dogrultusunda YMM ler iliskilendirilerek st
matematiksellestirme gerceklestirilmektedir.
Problemde istenen duruma iliskin verilenler,
elde edilen AMM’ de yerlerine koyulmakta
ve problemdeki istenilene bir baska deyisle
matematiksel ¢6ziime ulasiimaktadir. Bu
basamakta, gercek yasam durumunun
matematiksel analizi gerceklestirilerek
matematiksel ¢oziimle birlikte matematiksel
sonuclar da elde edilmektedir. Matematiksel
¢6zim; AMM den elde edilen ve istenilen
duruma cevap veren matematiksel ifadeler
olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Matematiksel
sonuclar ise, bazen matematiksel ¢6ziime
ulasmada kullanilirken; bazen de gercek
yasam durumunun farkli durumlari icin AMM
ye genel bir bakis saglamaktadir. S6z konusu
matematiksel ¢6ziim ve sonuclarin gergek
yasam durumunda bir anlam ifade etmesi icin
gercek yasama uyarlanmalari gerekmektedir.
Bu asamada, matematiksel diinya ile gergek
yasam arasindaki iliskiirdelenerek yorumlama/
degerlendirme yapilmakta ve matematiksel

¢6zimden  gercek yasam  ¢Ozimidne,
matematiksel sonuglardan da gercek yasam
sonuclarina ulasiimaktadir.

Modelleme  slirecinde, gercek yasam
¢6ziminin elde edilmesinin  ardindan
glinliik yasam deneyimlerinden, problemlerle
birlikte verilen animasyon, video ve
resimlerden ve ¢6zUm esnasinda ortamda

yapilabilen Olciimlerden yararlanilarak
modelden elde edilen gercek yasam
sonuclarinin  dogrulugunun  irdelendigi

gorulmektedir. Gergek yasam problemine ait
teorik ve deneysel olarak elde edilen veriler
karsilastirnlmakta ve modelin  gecerliligi
hakkinda bir karara varilmaktadir. Bu temel
basamak, gercek yasam sonuglarindan
yararlanarak modelin dogrulanmasini iceren
temel slire¢ olarak karsimiza c¢ikmaktadir.
Modelin dogrulanmasi basamaginda, sadece
gercek yasam c¢oziminden hareketle degil
ayni zamanda gercek yasam sonugclan
da dikkate alinarak modelin gecerliligi
sorgulanmaktadir. E§ger modelin gecerliligi
¢Ozucl tarafindan tatmin edici bir boyuttaysa
ileriki bilesen kisa ¢6ziim raporu olmaktadir.
Kisa ¢6zlim raporunda ise ¢oziim siirecindeki
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temel duslinceler, ¢6zimil saglayan temel
stratejilere ait dislinceler sergilenmekte ve
¢6zimin veya modelin gelistirilmesi icin
onerilerde bulunulmaktadir. Eger modelin
gercek yasam sonuclarinin gercekgi olmadigi
dusindliyorsa;  problem tekrar go6zden
gecirilmekte ve onceki basamaklara geri
donilerek modelin gecerliligi saglanmaya
cahisilmaktadir.

Matematiksel Modelleme ve Teknoloji

GUnumuzde pek c¢ok Ulkede matematik
dersi  O0gretim programlarinda yer bulan
matematiksel modellemenin ve teknolojinin,
birbirleriyle i¢ ice oldugu durumlar farkh bir
arastirma alani olarak karsimiza ¢ikmakta ve
teknoloji ile zenginlestirilmis matematiksel
modelleme sirecinin 0nemi arastirmacilar
tarafindan vurgulanmaktadir (Cheng, 2010;
Galbraith, Stillman, Brown ve Edwards;
2007; Lingefjard, 2000). NCTM'de (1998) de
teknolojinin matematiksel 6grenmeyi en iyi
sekilde nasil destekleyebileceginin yaninda,
ogrencilerin  matematiksel glciine, farkh
dustinmelerine ve kavramsal becerilerine ne
sekilde etki edeceginin ortaya konulmasinin
onemi vurgulanmaktadir.

Bilgisayar donanimh ders ortamlan ile
ogrenciler kiictik gruplar halinde calistirilarak
karmasik problemleri ¢6zme, farkli ¢6zim
yollari gelistirme, analiz yapma, varsayimlara
dayali  genellemelerde  bulunma  gibi
yaklasimlarda bulunabilmekte ve islevsel
0grenme ortamlar saglanabilmektedir (Baki,
2002). Baki'ye (2002) gore, 6grenciler bu
ortamlarda bilgisayar yazilimlarini kullanarak
matematiksel  bir  Orlntlinin, modelin
veya iliskilerin sayisal ve grafiksel olarak
goruntilenmesini saglayabilmektedirler.
MEB’ de (2006, s.16) teknolojinin matematik
ogretimindeki o6nemi su sekilde ifade
edilmektedir: “Bilgisayar destekli matematik
Ogretimi yapilan bir ortamda, 6grenciler
problemleri adim adim ¢ozer, donutler
alarak yanlslarini 6grenir. Burada teknoloji,
ogrencinin bilgi ve becerilerini 6n plana
¢ikaran bir koprd rolii oynar”.

Karmasik bir yapidakidiizeni ¢coziimleyebilmek
icin ona farkh acilardan bakabilmek 6nem
tasimaktadir. Bu dodgrultuda, matematik
ogretiminin 6nemli bilesenlerinden birisinin
kavramlara ve olaylara farkli o&zellikleri
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acisindan bakabilmeyi 6gretmek oldugu
ifade edilmektedir (Kabaca, Aktiimen, Aksoy
ve Bulut, 2010). Bu c¢alismada, ¢o6ziime
farkh acilardan yaklasiimasini saglamak ve
matematiksel distinmeye dair kapsamh bir
bakis sunmak icin, tasarlanan modelleme
probleminin GeoGebra yazilimi yardimiyla
modelleme slreci c¢ercevesinde olasi bir
¢6zUmi verilmektedir.

Kabaca ve Aktiimen (2010, s.12), GeoGebra'nin
temel Ozelligini ve bu 6zelliginin sagladig
onemi su sozlerle ifade etmektedir:
“GeoGebra’nin benzer yazilimlardan ayrilan en
onemli 6zelligi geometrik ve cebirsel temsiller
arasindaki iliskileri karsilastirma firsatini kendi
blinyesinde sunmasidir. Coklu temsiller yolu
ile matematik kavramlarini incelemek her
c¢agda matematik Ogretirken ve 6grenirken
basvurulmasi gereken bir noktadir”.

GeoGebra yaziliminin ¢oklu gdésterim yapisi
(cebir, grafik ve tablo), kullanim kolayhgi,
elli farkh dile cevrilmesi gibi onu 6zel kilan
ozellikleri dikkate alindiginda, matematiksel
modelleme  problemlerinin  ¢6zimiinde
kullanmak icin uygun bir ara¢ olacagi
disunulmektedir. GeoGebra’'nin yapisinda
bulunan geometrive cebirekranininvarhginin,
degiskenler arasindaki iliskiyi ortaya ¢ikarma
ve onlar goézlemleme imkani vermesi ve
¢6zlim esnasinda cebirsel ifadelerle geometrik
ifadeler arasindaki sinirsiz bir gecisi sunmasi
surece dair zengin bir agiklama getirecektir.

Galismada, dinamik matematik yazilimi
olan GeoGebra vyardimiyla matematiksel
modelleme problemlerinin yapisi dikkate
alinarak tasarlanan bir problemin olasi ¢6ziim
yaklagimlari ve stratejileri sergilenmektedir.
Calisma, GeoGebra'nin siirece nerede ve
nasil etki ettiginin bir 6rnegini sunmasinin
yaninda, matematiksel modelleme sirecine
dair ayrintili ve farkli bir bakis saglanmayi da
amaclamaktadir. Bu sayede, o6gretmenlere
ders ici ve ders disi uygulamalarda farkh
matematiksel modelleme problemlerinin
teknolojiyle desteklenmis bir ortamda nasil
kullanilabilecegine, ¢6zen kisiye hangi
firsatlan saglayacagina dair zengin bir bakis
saglayacak ve bu dogrultuda daha etkili,
amacina uygun bir teknoloji-matematik
Ogretimi entegrasyonu saglamasina zemin
hazirlayacaktir.
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Boy-Ayak Uzunlugu Problemi ve Tasarim
Siireci

Boy-Ayak Uzunlugu problemi tasarlanirken
literatlirdeki matematiksel modelleme
problemlerinin yapisi, 6zellikleri incelenmis
ve arastirmacilar tarafindan modelleme
problemlerinde bulunmasi gereken ozellikler
tanimlanmistir.  Arastirmacilarin  problemi
tasarlarken dikkate aldiklar hususlar sunlardir:

Tasarlanan matematiksel modelleme

probleminin;

« acik ve anlasilir olmasina,

« acik uclu olmasina,

- ilgicekiciveglinlikyasamlailigkiliolmasina,
« gercek ve zengin verilerden olugsmasina,

« icerisinde  birden fazla  degiskeni,
parametreyi, sabitive matematiksel kavrami
barindirmasina,

« 0Ogrencilerin kendilerinin veri olusturmasini
gerektirmesine,

«  06grencilerin teknoloji bilgisini, deneyimlerini
ve matematik bilgisini iliskilendirerek
kullanmasina olanak saglamasina dikkat

Bunun yani sira, problem tasarlanirken
Berry ve Houstonin (1995) matematiksel
modellemeye yonelik siniflandirmasindaki
deneysel modelleme problemlerinin temel
yapisi dikkate ahnmistir. Eldeki verileri
kullanarak grafik ya da bir esitlik elde edilerek
yapilan modellemeye deneysel modelleme
(Berry ve Houston, 1995) denir. Bu dogrultuda,
Boy-Ayak Uzunlugu problemi, bir deneysel
modelleme problemi yapisini tasimaktadir
(bkz. Tablo 1). Deneysel modelleme, bir nevi
toplanmis verilerin  egilimini yakalayarak
matematiksel bir cziime ulasmaktir. Bir baska
deyisle, gercek yasam ¢o6zimu icin gerekli
oldugu dusuntlen veri noktalarinin egilimini
yakalayan bir egri ya da dogru bulmak temel
amactir (Thomas, Hass ve Giordano, 2010).

Boy-Ayak Uzunlugu Probleminin Olasi Bir
Cozumii

Sekil 1'deki matematiksel modelleme siireci
cercevesinde, Boy-Ayak Uzunlugu probleminin
olasi bir ¢6zimu asagidaki gibidir:

edilmistir.
Tablo 1. Boy-Ayak Uzunlugu Problemi

Kisi Cinsiyet | Boy Uzunlugu (cm) | Ayak Uzunlugu (cm) 31 E 126 20
1 K 160 25 32 E 150 24
2 E 111 15 33 E 170 26
3 K 160 23 34 K 141 21
4 K 152 235 35 K 123 20
5 K 146 24 36 K 122 19
6 K 157 24 37 E 125 20
7 E 136 21 38 K 133 20
8 K 143 23 39 E 165 25
9 E 147 20 40 K 131 20
10 E 133 20 41 K 134 17
11 K 153 25 42 E 158 25
12 E 148 23 43 K 170 25
13 E 125 20 44 K 125 5
14 K 150 20 45 K 135 21
15 E 183 28 46 K 138 19
16 E 184 25 47 E 134 205
17 E 125 18 48 E 145 22
18 K 140 20 49 K 171 2
19 E 170 275 50 K 181 24
20 K 168 255 51 K 139 195
21 E 131 23 52 E 147 25
22 E 149 23 53 E 134 19
23 K 156 21 54 K 164 24
24 K 130 195 55 E 127 195
25 K 142 22 56 K 138 23
26 K 159 24 57 E 180 24
27 K 145 25.5 58 E 159 26
28 K 162 25 59 K 151 235
29 E 149 22 60 E 165 29
30 K 169 245

Yukaridaki tabloda 60 kisilik bir grubun cinsiyet, boy ve ayak uzunluklar: verileri verilmigtir. Bu verilere gére

su anda diinyamin en uzun boylu (247 c¢cm) insam yaklasik olarak ka¢ numara ayakkabr giyer? Boylart ayni

olan herhangi erkek ve kadimin ayak uzunluklarimin arasindaki iligkiyi matematiksel olarak ifade ediniz.
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A. Problemin Analizi

Problem ifadesinde, 60 kisinin verileri (ayak
uzunlugu, boy uzunlugu) erkek ve bayan
olma faktorleri dikkate alinarak tabloda
verilmektedir.Butablodanhareketle,diinyanin
en uzun boylu insaninin ayakkabi numarasi ve
ayni boydaki erkek ve bayanin ayak uzunluklan
arasindaki iliski istenmektedir. Bu dogrultuda,
problemde verilenler 60 kisinin cinsiyeti, boy
ve ayak uzunluklaridir. istenilenler ise, 247 cm.
uzunlugundaki insanin ayakkabi numarasi ile
ayni boydaki erkek ve bayanin ayak uzunluklar
arasindaki iliskinin matematiksel ifadesidir. ilk
olarak istenilen gercek yasam ¢6zimunun,
sayisal bir deger olacad, ikinci istenilenin ise,
matematiksel bir model olacagi diistiniilebilir.
60 kisinin verileri problemin ideal bir ¢c6zim
icin gereklidir.

B. Sistematik Yapiy1 Kurma

Problem dikkate alindiginda, ¢6zim icin
gerekli degiskenlerin boy uzunlugu, ayak
uzunlugu ve ayakkabi numarasi oldugu
gorilmektedir. Gercek yasam durumuna
iliskin varsayimlar dogrultusunda ¢6ziim icin
U¢ farkli genel stratejiden soz edilebilmektedir:

1) Diinyanin en uzun boylu insaninin bir erkek
oldugu dusiinilerek, sadece erkeklerin verileri
dikkate alinarak istenilen cevaba ulasilabilir.

Servest nesneler 71.03.19.83)
J A=(111,15)

bajmh nesneler

®) Girig: (136,21)

2) Erkeklerin ve bayanlarin verileri ayri ayn
girilerek, iki farkhh ana matematiksel model
cercevesinde erkek veya bayan icin istenilen
ayakkabi numaralari bulunabilir.

3) Farkli bir yaklasim olarak da, erkek ve
bayanlarin verileri birlikte girilerek ortalama
bir deger dikkate alinabilir.

Gercek yasamdan hareketle ele alinan
¢6ziimde diinyanin en uzun boylu insaninin
bir erkek oldugu gercek yasam deneyimine
bagh varsayimla kizlarin verilerinin gereksiz
oldugu dustnulerek erkeklerin verilerine
odaklanilabilir. Fakat, problem ifadesinin
devaminda, ayni  boydaki erkek ve
bayanin ayak uzunluklar arasindaki iliskiyi
ortaya ¢lkaran matematiksel bir model
bulunmasi istenmektedir. Bu da bayanlarin
verilerinin ikinci asamada gerekli oldugunu
gostermektedir. Bu dogrultuda, problemle
birlikte verilen tablodaki hem erkeklere hem
de bayanlara ait veriler gbz 6nline alinmistir.
60 kisinin ayak uzunlugu y, boy uzunlugu da
x olacak sekilde siral ikili olarak (bkz. Sekil 2)
GeoGebra'ya bayanlar ve erkekler olmak lizere
iki farkli dosyada ayri ayri girilmistir.

C. Matematiksellestirme

C6zUm icin ilk asamada kullanilabilecek dort
farkh degiskenden s6z etmek mumkindur.
Bunlari, erkek boy uzunlugunu x_, erkek ayak

v v v v Y »
100 110 120 130 140 150

v+ a v Komut v

Sekil 2. Erkeklerin Verilerini icerecek GeoGebra Dosyasindan Kesit

uzunlugunu y_, bayan boy uzunlugunu x, ve
bayan ayak uzunlugunu da y, sembolleriyle
ifade edelim. Gerekli olacak degiskenler olan
erkeklerin ayakkabinumarasini z_ve bayanlarin
ayakkabir numarasini ise z_ ile gosterelim.
S6z konusu veriler GeoGebra'ya girildiginde

noktalarin bir dogru boyunca hareket ettikleri
gozlemlenmektedir. GeoGebra'nin  kendi
yapisinda var olan ve bu iliskiyi ortaya ¢ikaran
bir fonksiyon olan en iyi yaklastirma dogrusu ile
bu dogru bulunabilmektedir (bkz. Sekil 3).
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En 'Iyi Yaklagtirma Do@rusu
Secme dikddrtgenini veya bir nokta listesini kullanarak noktalar seciniz
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Sekll 3. GeoGebra’ da En iyi Yaklastirma Dogrusu
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GeoGebra’'nin  s6z  konusu  fonksiyonu
kullanilarak, hem erkekler hem de bayanlar
icin boy uzunlugu ve ayak uzunlugu arasindaki
iliskiyi veren YMM lere ulasilmaktadir.

GeoGebra’da bayanlar ve erkekler icin iki ayr
dosyada elde edilen bilgiler Sekil 4 ve Sekil
5’de verilmistir.

Cebir Penceresinden Goriinim

. Serbestnesneler

Geometri Penceresinden Goriiniim

2 A=(111,15)
2 A, =(180,24)
2 B=(136,21)

.. B, =(159,26)
2 C=(147,20)

@ C,=(165,29)
2 D=(133,20)
9 E=(148,23)
9 F=(125,20)
2 G=(183,28) 2 P=(170,26)
2 H=(184,25) 2 Q=(125,20)
2 1=(125,18) 2 R=(165,25)
2 J=(170,275) @ S=(158,25)
? K=(131,23) ? T=(134,20.5)
2 L=(149,23) ? U=(145,22)
2 M=(149,22) 2 V=(147,25)
2 N=(126,20) 2 W=(134,19)
2 0=(150,24) 9 Z=(127,19.5)

. badimh nesneler

. 2 a:-1077988.5x + 7468740y = 10132722

Sekil 4. GeoGebra’ da Erkeklerin Boy-Ayak Uzunlugu Arasindaki iligkiyi Veren Yardima
Matematiksel Model

Buna gore, erkekler icin boy uzunlugu ile ayak
uzunlugu arasindaki iliskiyi veren birinci YMM,
-1077988,5x_, + 7468740y, = 10132722'dir
(bkz. Sekil 4). Bayanlar icin boy uzunlugu

ile ayak uzunlugu arasindaki iliskiyi veren
ikinci YMM ise, 2115x, — 15476y, = -29306'dIr
(bkz. Sekil 5).

Cebir Penceresinden Goriiniim

Serbest nesneler

Geometri Penceresinden Goriiniim

2 A=(160, 25)
2 A, =(125,15) 2 1=(140, 20)
@ B=(160, 23) 2 1,=(151,23.5)
2 B, =(135,21) 2 J=(168,25.5) "
@ C=(152,235) @ K=(156,21)
» C,=(138,19) @ L=(130,19.5)
9 D=(146,24) 2 M=(142,22)
(71 2 N=(159,24)
2 D, =(171,25) 3 0otk
@ E=(157,24) @ P=(162,25)
2 E,=(181,24) > Q=(169, 24.5)
9 F=(143,23) 2 R=(141,21)
5 F,=(139,195) ~ @ $=(123,20)
9 G=(153,25) P T=(122,19)
5 6,=(164,24) o U=(133.20)
2 V=(131,20)
@ H=(150, 20) > W=(134,17)
2 H, =(138,23) @ Z=(170,25)

. badiml nesneler
2 a:2115x - 15476y = -29306

Sekil 5. GeoGebra'da Bayanlarin Boy- Ayak Uzunlugu Arasindaki iliskiyi Veren Yardimci
Matematiksel Model
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Problemde ilk olarak istenen 247 cm
boy uzunlugundaki bir insanin ayakkabi
numarasidir. Bir baska deyisle, boy uzunlugu
ve ayakkabi numarasi arasindaki iligkiyi veren
matematiksel model, problemde istenen ilk

durum icin gerekli AMM dir. Sekil 6'da, boy
uzunluguyla ayakkabi numarasi arasindaki
iliskiyi ortaya c¢ikaracak AMM ye nasil
ulasilabilecegi gosterilmektedir.

Boy Uzunlugu 1. Yardma "] Ayak uzunlugu 2. Yardmer Ayakkabi Numaras:
Matamatiksal Matamatiksal ry
Model Model
Ana Matematiksel Model

Sekil 6. Gerekli Degiskenler ve Matematiksel Modeller Arasindaki iliski

Boy uzunlugu ile ayakkabi numarasi arasindaki
iliskiyi verecek AMM vyi bulmak igin, ayak
uzunluguyla ayakkabi numarasi arasindaki
iliskiyi verecek YMM yi bulmak gerekmektedir.
Gercek yasam deneyimine bagli olarak, en
uzun boylu insanin ismi ve erkek oldugu
bilgisi ve varsayimi, genel ¢6ziim stratejisini
degistirmektedir. Bir baska ifadeyle, en uzun
boylu insanin erkek oldugu bilindiginden
bayanlarin ayak uzunluguyla ayakkabi
numarasi arasindaki iliski arka plana atilabilir.

Problemde  verilenler, erkeklerin  ayak
uzunluguyla ayakkabi numarasi arasindaki
iliskiyi ortaya c¢ikarmak icin  yetersiz
kalmaktadir. Buradaki yaklasimlarda,
deneyimlere dayali yapilacak tahminler ve
¢6zum esnasinda yapilabilecek 6l¢timler yol
gOsterici olacaktir. Ayak uzunluguyla ayakkabi
numarasi arasindaki iliskinin dogrusal oldugu
dusinilerek; ideal uzunluklara sahip oldugu
dusinilen erkeklerin verilerinden hareketle
bir yaklasimda bulunulabilir. Bu dogrultuda,
sinif ici uygulamada ¢6zim igin gruplarin
veya 6grencilerin siniftaki akranlarindan bilgi
almasi ve onlardan yararlanmasi saglanabilir.

Co6zimde herhangi bir kisinin verilerinden
yola cikarak, YMM vyi kurmaya calismak zayif
bir yaklasim olabilmektedir. Bu dogrultuda,
bireyin elindeki sartlart en iyi sekilde
kullanabilmesi gerekmektedir. Kisi sayisinin
fazla olmasi ideal matematiksel modele
ulasmak icin 6nemli olmaktadir. Bu uyari
dikkate alinarak, ayni boydaki bes kisinin
verileri  dogrultusunda ¢6ziime devam
edelim. Bu varsayim dogrultusunda, inceleme
sonucunda, 42 numara ayakkabi giyen bes kisi
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ele alinmis ve ayak uzunluklari ortalama olarak

26,5 cm. olarak belirlenmistir.
26,5 cm 42 numara ise

-
y.cm z' dir.

Basit bir orantiyla varsayim dogrultusunda
s6z konusu uglinci YMM, y =0,631z_ olarak
bulunmustur. Bu iligkiyi farkli stratejiler
sergileyerek bulmak da miimkiindiir. Ornegin,
siniftaki  6grenciler ayakkabr numaralarini
boyu 30 cm olan A4 kagitlarla 6lcerek ya da
uzunlugunu tahmin edebildikleri kalem vb. bir
aracla ayagini oranlayarak veya elinde mevcut
bir metreyi kullanarak bulabilirler.

D. Ust Matematiksellestirme

Bu asamada eldeki YMM ler gruplandirilarak
ve iliskilendirilerek AMM ye ulasiimalidir. Elde
edilen birinci ve G¢clincii YMM ler, erkekler icin
boy uzunlugu ve ayakkabi numarasi arasindaki
iliskiyi verecek AMM yi bulmak icin yeterlidir.
S6z konusu iki YMM deki y ' ler (erkek boy
uzunlugu) cekilip modeller esitlenirse x_(erkek
ayak uzunlugu) ve z_(erkek ayakkabi numarasi)
arasindaki iliskiyi veren matematiksel model
ortaya ¢ikmaktadir.

-1077988,5x_+ 7468740y, = 10132722 —»y_=
1,357 +0,144x_ elde edilir.

y,=0,631z, 6312 = 1357 + 144y

ana matematik model

y,=1,357 +0,144x_
elde edilir.

Elde edilen ana matematiksel model
GeoGebra’nin giris ekraninda yazilarak cebirsel

INNNNEZ
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gosterimden grafiksel gosterime ulasilabilir.
GeoGebra'da x_ ve z_ biciminde ifade edilmis
degiskenler x ve y olarak kodlanmalidir. Bu
durumda, GeoGebra'da olusturulan grafikte
x ekseni erkeklerin boy uzunlugunu, y ekseni
ise erkeklerin ayakkabr numarasini temsil
etmektedir.

AMMye,YMMleringeometrikgosterimlerinden
yararlanarak ulasmak da farkh bir yaklasimdir.
Bu dogrultuda, grafikler GeoGebra’da ayni
dizleme atilarak dogrular arasindaki acidan
veya dogrularin egimlerinden yararlanarak da

s6z konusu AMM ye ulasilabilmektedir. Bunun
yanisira, GeoGebrayardimiyla AMMicin gerekli
degiskenler olan boy uzunlugu ve ayakkabi
numarasinin veri tablosu olusturularak da ana
modele ulasilabilmektedir.

E. Matematiksel Analiz

C6zimin devaminda, GeoGebra yardimiyla
247 cm boyundaki bir erkegin ayakkabi
numarasi bulunurken x =247 icin z' nin
degerine bakilmalidir (bkz. Sekil 7).

Geometri Ekranindan Gortinim

Cebir Ekranindan Gorinim

, Serbestnesneler
G » a:-144x + 631y =1357
2 b:x=247
. badimli nesneler
J A=(247,58.52)

Sekil 7. Ana Matematiksel Modelin Geometrik ve Cebirsel Gosterimi

Bununicin de, GeoGebra'da x=247 dogrusuyla
AMM  nin  kesisim  noktasini  bulmak
yeterlidir. S6z konusu dederi bulabilmek
icin, GeoGebra'da grafiksel gdsterimden
yararlanilarak bir ¢6zim gerceklestirilebilir
veya hesap makinesi yardimiyla AMM nin
cebirsel ifadesinden vyararlanilarak ¢6ziime

(58.52) ulasilabilir. Matematiksel analizde
bulunan 58.52 en uzun boylu insanin
erkek oldugu varsayimindan hareketle

tek matematiksel ¢6ziim olarak karsimiza
¢ikmistir. Bu slrecte ayni zamanda AMM
den vyararlanarak farkli durumlar icin de
matematiksel sonuclar bulunur ve bu sayede
ileriki basamakta 6rneklenecek durumlar
icin matematiksel sonuclardan elde edilecek
gercek yasam sonuclar irdelenebilmektedir.
Varsayimlarin  degistirilmesi  matematiksel
¢6zimu  ve  matematiksel  sonuglar
degistirebilmektedir.

F. Yorumlama/Degerlendirme

247 cm boyundaki en uzun boylu insaninin
ayak uzunlugunun ideal orana yakin oldugu
dislndlirse, yaklasik 59-60 numara ayakkabi
giyebilecegi soylenebilir. Burada, 58.52

numara ¢6zum sirecindeki matematiksel
¢6ziim, bu matematiksel ¢6ziimden elde
edilen 59-60 numara ise, bu siirecteki gercek
yasam ¢6zUimuaduar. Bunun yani sira, AMM
den elde edilen matematiksel sonuclarindan
hareketle de gercek yasam sonuclarina
ulasilabilmektedir. ~AMM incelendiginde,
AMM de boyu sifir olan bir kisinin ayak
uzunlugunun veya ayakkabr numarasinin
sifir olmamasi modelin yapisi icin ilging bir
durumdur. Bu durumun model kurmak icin
kullanilan verilerin idealligiyle iliskili oldugu
disunulebilir.  Bunun disinda, AMM Dbir
fonksiyon olarak tanimlandiginda, tanim ve
deger kiimeleri belirlenmelidir. Bu dogrultuda,
elde edilen degerler gercek yasam sonuclari
olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

G. Modelin Dogrulanmasi

Dinya’nin en uzun boylu insaninin
ayakkabi numarasinin 60 numara oldugu TV
programlarinda ¢cogu zaman haber konusu
olmustur. Bu dogrultuda, gercek yasam
deneyiminedayalibilgiile AMMyardimiylaelde
edilen gercek yasam ¢6ziimiiniin ideal oldugu
soylenebilir. Cozim slirecinde, 6grencilerin
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hem varsayimlarini belirleyerek sistematik
yaplyl kurmalarinda hem de gercek yasam
deneyimleriyle dogrulama yapmalarinda ideal
ortamlarin yaratilmasi 6nemli olmaktadir.
Ayrica, ideal oldugu duslnilen bir kisinin
verilerinin, AMM deki karsiligi (gercek yasam
sonuclarindan biri) kiyaslanarak ¢6zimiin ve
AMM nin idealligi sorgulanabilmektedir.

Problemde ikinci istenilen durum, ayni
boydaki erkek ve bayanin ayak uzunluklar
arasindaki iliskidir. Burada, ikinci bir istenilene
yer verilmesinin temel amacy, ¢6zim
surecinde sergilenecek yaklasimlan ve
stratejileri zenginlestirmektir. Coziimde sirayla
problem analiz edilmekte, sistematik yapi
kurulmakta ve YMM ler dogrultusunda AMM
bulunmaktadir. Ust matematiksellestirmede,
GeoGebra kullanilarak ya da kullanilmadan
farkli stratejiler izlenebilmektedir. En 6nemli
olan nokta, AMM icin gerekli degiskenler
dogrultusunda  gerekli  YMM lerden
yararlanmaktir.

My

Gerekli YMM ler erkeklerin boy uzunlugu ve
ayak uzunlugunun iliskisini veren,

-077988,5x +7468740y =10132722 ve
bayanlarinboyuzunluguylaayakuzunlugunun
iliskisini  veren 2115x _-15476y,=-29306'dir.
Ayni boy uzunlugundayken ayak uzunluklari
arasindaki iliski istendiginden dolayr x_=x,
oldugunday_ vey, arasindaki iliski bulunmasi
gerekmektedir.

-1077988,5x, +7468740y x

e=-9,44+ 6,92y,
=10132722

xo=-13,85+7,31ys
2115x, 15476y, = -29306

X =X, icin de AMM, 144x_ = 543+137x, olarak
bulunur.

Bucebirsel¢c6ziimlnyaninda, farkli biryaklasim
olarak YMM ler GeoGebra’'da ayni dizleme
yerlestirilerek dogrular arasinda iliskilerin
kurulmasiyla da AMM bulunabilmektedir
(bkz. Sekil 8).

L,Q,=081

"70 80 "a0 100 10 120

130 a0 150 160 170

Sekil 8. GeoGebra’ da YMMler Arasindaki iliskiyi Ortaya Cikaran Teknolojik Sistem

Sekil 8'de, sari dogru erkeklerin boy uzunlugu
ve ayak uzunlugunun iliskisini veren YMM,
yesil dogru ise bayanlarin boy uzunluguyla
ayak uzunlugunun iligkisini veren YMM dir. M,
(70,11.4) noktasi 70 cm boyundaki erkek ve
bayanin ayak uzunluklarinin ayni oldugunu
ifade etmektedir. 70 cm den buiylk boylarda
erkegin ayak boyu bayaninkinden daha
blyktur. X ekseni Gzerinde bir J, noktasindan
gecen ve x eksenine dik bir dogru cizerek YMM
lerle kesistirelim. Erkeklerin YMM si ile kesisimi
Q,, bayanlarin YMM si ile kesisimi ise L 'dir. J,
GeoGebra’'da x ekseni tizerinde hareket ettikce
Q,-L, bize ayni boydaki erkek ve bayanin
ayak uzunluklarinin farkini bize verecektir.
GeoGebra’da YMM ler yardimiyla 140, 145,
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150, 155, 160, 165, 170, 175 cm boylar igin
Q,-L," i yazarak 8 Kkisinin veri tablosunu
olusturabiliriz. Daha sonra yeni bir dosyada,
boy uzunlugu apsis, Q,-L, verileri ise ordinat
olacak sekilde sirali ikilileri GeoGebra'ya
girelim (Sekil 9). Verilerin bir dogru seklinde
hareketi dikkate alinarak bu noktalardan
gecen en iyi yaklastirma dogrusunu GeoGebra
yardimiyla bulabiliriz.

GeoGebra’da, AMM nin cebirsel ifadesi,
-518.4x+67200y=-36456 olarak bulunmustur.
Daha 6nce boy uzunlugunun x, erkek boy
uzunlugunun y,, bayan boy uzunlugunun y,
oldugu distnulirse AMM, -518.4x+67200
(y,-y,)= -36456'dir. Gorildigl gibi stratejiye
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Geometri Ekranindan Gortiniim

Cebir Ekranindan Gorinim

Serbestnesneler
2 A=(150,0.61)
J B=(160,0.69)
» C=(170,0.77)
» D=(140,0.54)
J E=(145,0.58)

2 F=(155,0.65)

s G=(165,0.73)

J H=(175,0.81)

bagimli nesneler

2 a:-518.4x + 67200y = -36456

bagli olarak, AMM nin degiskenleri ve yapisi
degisebilmektedir ve iki farkli ¢6zim de
istenilen ulasmak icin vyeterlidir. Cozim
surecinde bircok varsayim, farkli yaklasim ve
disunce sergilenebilmektedir.

Tartisma
Bu calismada arastirmacilar tarafindan
tasarlanan bir matematiksel modelleme

probleminin modelleme siireci cercevesinde
olasi bir ¢6zimi orneklenmeye calisiimistir.
Kabaca ve Aktiimen’in (2010) vurguladidi gibi,
GeoGebra’'nin benzer yazihmlardan ayrilan
en onemli o6zelligi, geometrik ve cebirsel
gosterimler arasindaki iliskileri karsilastirma
firsatini blinyesinde barindirmasidir.
Calismada da, GeoGebra cebir, grafik ve tablo
gibi coklu gosterimleri sunarak, matematiksel
kavramlar arasindaki iliskiyi kurmada, farkli
acllardan bakarak farkli ¢6zim stratejileri
gerceklestirmede ve degiskenlerin veya
YMM lerin aralarindaki iliskiyi ifade etmede
bilyik olclide yararli olmustur. Barbosa (2008)
yaptigi calismada modelleme etkinlikleriyle
ugrasirken UG¢ farkli tartisma alaninin
(matematiksel, teknolojik ve donisimli)
bulundugunu, Galbraith, Stillman, Brown ve
Edwards (2007) da teknoloji ve matematiksel
modelleme entegrasyonunda yaklasimlarin
ve dusuncelerin, teknoloji, matematik ve
gercek yasam durumu etkilesimi altinda
sekillendigini  vurgulamaktadirlar.  Paralel
olarak, bu c¢alismada da vyaklasimlarin
matematik, teknoloji ve gercek yasam
temelli disuncelerle sekillenmektedir.
Teknoloji destekli ortamdaki matematiksel
modelleme surecinde sergilenen yaklagimlar
dikkate alindiginda, ¢6zlim sirecinin hemen
hemen her basamaginda teknolojinin etkili
olabilecegi, farkl stratejileri, yaklasimlarn ve

ogrencilerin sahip oldugu becerileri ortaya
¢ikararak zengin ve karmasik bir siire¢ ortaya
cikarabilecedi gorilmektedir. Lingefjard'in

(2000) da ifade ettigi gibi bilgisayar
yazilimlari  hem matematiksel modellerin
grafiksel gosterimlerini sunmakla birlikte

¢6zimde ilerleyen zamanlarinda modelin
dogrulanmasina yonelik yaklasimlarinda da
etkili olmustur. Bunun yaninda, kompleks
yapidaki modelleme probleminin verileri
gercek  veriler  oldugundan Uretilen
matematiksel modellerin  yapisinin  basit
olmadigi gorilmektedir. Teknoloji de bu
anlamda olasi zor islemlerle ¢6zliciniln
surecte kaybolmasini engellemistir
(Lingefjard, 2000). Bunun yaninda, simdiye
kadar yapilan calismalara bakildiginda, stireg
icin olduk¢ca uygun bir matematik yazilimi
olmasina ragmen GeoGebra’'nin matematiksel
modelleme sirecindeki etkisine yonelik
herhangi bir arastirmayla karsilagiimamistir.
GeoGebra yaziliminin yapisi matematiksel
modelleme sirecinin isleyisine ve ¢6zim
stratejilerine biylk katki saglamistir. Ayrica,
¢6zim slrecinde GeoGebra matematiksel

modellerin  davraniglarini  ve egilimlerini
inceleyebilecegimiz  zengin  bir  ortam
saglamistir  (Cheng, 2010). GeoGebra ile

zenginlestirilmis matematiksel modellemede
U¢ temel diinyanin (matematik, gercek yasam,
teknoloji) etrafinda gerceklesen ¢oziim
surecinin 6grencilerin modelleme becerilerine
ve yeteneklerine olumlu anlamda katki
saglayacagi distinilmektedir. Bu tir teknoloji
destekli ortamlar 6grencilerin iyi birer
problem ¢oziicli olarak olaylara farkli agilardan
yaklasmalarini saglamasinin yaninda, hizl
gelisen teknoloji diinyasina onlarin uygun
ve verimli bir sekilde adapte olmasina olanak
saglayacaktir.
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Summary

Mathematical modeling is a process that
requires solving problems in a real life context,
mathematizing the non-mathematical
situations, constructing mathematical
model/s related to the real life situations,
finding the unknowns, and transferring the
mathematical results obtained from the
mathematical model to the real life situations
(Berry&Houston, 1995; Hidiroglu, 2012; Peter-
Koop, 2004). Mathematical modeling is dealt
with different perspectives such as cognitive
modeling, applied modeling, educational
modeling. The focal aim of the mathematical
modeling under the cognitive perspective is to
understand of the cognitive processes taking
place during modeling processes (Borromeo-
Ferri, 2007). Problem solving activities require
students’ cognitive and metacognitive
skills (Schoenfeld, 1992). The metacognitive
skills requiring understanding the problem,
interpretation, generation of thoughts
oriented to the solution, and controlling and
modifying the mental actions in mathematical
modeling plays an important role (Maass,
2006). It has been emphasized in NCTM
(1998) reports, the importance of technology
is required to reveal by considering how the
technology supports mathematics learning in
the best way as well as how to affect students’
mathematical power, thoughts in different
way and conceptual skills.

Theintegrationof mathematicalmodelingwith
technology and the advantages of technology
to modeling process have become more
important in today’s fast-growing society. The
studies about how the technology affects the
mathematical modeling process and how to
use the technology more effectively are of
importance. In recent years, studies on the
integration of technology in mathematics
education bring with it the emergence of
different mathematical software. One of the
most noteworthy of this software is GeoGebra.
The most important feature of GeoGebra
separated from similar other software is that
GeoGebra  contains both geometric and
algebraic representations and the opportunity
to compare the relationship between them
(Kabaca&Aktimen, 2010). GeoGebra s
considered to be an appropriate tool for
solving mathematical modeling problems
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considering their properties such as the multi-
structure (algebra, graphs, and tables), ease
of use, being translated into fifty different
languages, and to able to reach all.

The purpose of this study is to illustrate how to
use GeoGebra in the process of mathematical
modeling. In this study, GeoGebra was used
in solution process of a problem designed in
accordance with mathematical modeling and
theintended uses of GeoGebra were described
in the modeling process. For this reason one
problem named Height-Foot Length Problem
was designed by the researchers. The solution
of the Height-Foot Length Problem was
carried out taking into account the cognitive
modeling process. With this study, it was
exemplified how the mathematics teachers
will be able to use the mathematical modeling
and the GeoGebra in their lessons. It is
thought that GeoGebra will contribute to the
uncovering and the development of modeling
skills and will be provided more conceptual
and mathematical thinking by preventing
losing in procedures. While designing the
problem, Berry and Houston'’s classification
towards mathematical modeling (1995) was
taken into account and the experimental
modeling type was selected. The solution
to the problem was discussed by using the
mathematical modeling process (Hidiroglu,
2012) constructed based on technology usage
and cognitive perspective. The reason why
the sample solution was constructed within
this mathematical modeling process was
the detailed structure of this mathematical
modeling process shaped with technology
and cognitive perspective in the literature.
This process contains eight basic steps, seven
major components and forty seven sub-
steps and reveals the relationships between
them. Because GeoGebra offers to present
multiple representations of mathematical
concepts such as algebra, graphs and tables,
in the solution process it provided important
contributions to establish the relationship
between mathematical concepts, to perform
different solution strategies, and to express
the relationship between the variables and
the mathematical models.

The study provides an example of GeoGebra
usage and, how and where to use it. In this
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way, it provides information to the teachers
how to use different mathematical modeling
problems in technology supported learning
environment. In this context, it will aid
purposeful and more effective integration of
technology in mathematics education. These
types of technology-supported environments
allow students to become good problem
solvers and adapt them to world of rapidly
developing technology.
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Experimental Study on Mathematical Problem Solving Approach
with Pre-service Elementary Teachers

Zeynep Sonay AY*, Safure BULUT**

Abstract

The main purpose of this study is to investigate the effects of problem solving approaches on pre-service
elementary teachers’ basic mathematics achievement and problem-solving performance. The study has
been conducted as quasi - experimental design with 110 elementary school pre-service teachers at a
public University in Central Anatolia Region. The study has lasted 12 weeks. Experimental group has been
instructed by questioning problem solving approach while control group has been instructed by traditional
problem solving approach. The data have been collected through Basic Mathematics Achievement Test,
Mathematical Problem Solving Test and has been analyzed by using multivariate analysis of covariance.
The results have revealed that questioning problem solving approach has a statistically significant effect on
pre-service elementary school teachers’ basic mathematics achievement and problem solving performance
(The effect size has been found as n2=0.265).

Key Words: Mathematics education, questioning problem solving, basic mathematics achievement, problem-
solving performance.

Sinif Ogretmeni Adaylariyla Matematiksel Problem C6zme Uzerine
Deneysel Bir Calisma

Ozet

Bu calismanin amaci, problem ¢6zme yaklasimlarinin sinif 6gretmeni adaylarinin, temel matematik
basarilarina ve problem ¢6zme performanslarina etkisini arastirmaktir. GCalisma, yari deneysel calisma
olarak ic Anadolu Bélgesindeki bir devlet tiniversitesinde 110 sinif 6gretmeni adayi ile gerceklestirilmistir.
Deneysel calisma 10 hafta stirmdistiir. Deney grubuna sorgulayici problem ¢6zme yaklagimi ile ders
islenirken, kontrol grubunda geleneksel problem ¢ézme yaklasimi ile ders islenmistir. Veriler, Temel
Matematik Basari Testi ve Matematiksel Problem C6zme Testi ile toplanmistir. Elde edilen veriler ¢cok yonlu
kovaryans analizi kullanilarak analiz edilmistir. Sonuglar, sorgulayici problem ¢dzme yaklasiminin 6gretmen
adaylarinin temel matematik basarilarina ve problem ¢6zme performanslarina anlamli bir etkisi oldugunu
gostermistir (Etki blyUkligi n2=0.265 olarak bulunmustur).

Anahtar Sozciikler: Matematik egitimi, sorgulayici problem ¢6zme, temel matematik basarisi, problem ¢6zme
performansi.

*Ogr. Gor. Dr., Hacettepe Universitesi, Egitim Fakiiltesi, ilkdgretim Bolimii, Matematik Egitimi Anabilim Dali, ANKARA
**Prof. Dr,, ODTU, Egitim Fakdiltesi, Orta Ogretim Fen ve Matematik Alanlari Egitimi B&limii, ANKARA

Not: Bu calisma birinci yazarin Prof. Dr. Safure Bulut danismanliginda yiritilen doktora tezinin bir bolimiinden
olusturulmustur.
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Introduction

Mathematics is an important part of life
affecting family and social life. Individuals
come across with mathematical problems in
their daily lives as consumers, citizens, and
workers (Rey et al., 2007). Results of many
studies indicate that in this digital world we
live in, advanced mathematical and technical
skills required in many professions (Xin et al.,
2005).

Ministry of Education (MoNE, 2005a) reported
that students’ mathematical success is a
necessary tool for national economy and
social life. Information society of this century
necessitates individuals to have “new
proficiencies” beyond their basic skills, and
these new proficiencies have been subject to
various different studies in literature (Altun
& Sezgin-Memnun, 2008, MoNE, 2005a;
Schoenfeld, 1985). One of these is problem
solving. In order to succeed and to develop,
our nation needs individuals who can solve
various problems, who can think rationally,
and who can make effective decisions when
necessary. Mathematics education aims to
train individuals who are not only able to
know mathematics but who are also able to
apply their knowledge and solve problems
(Umay, 2007).

Problem solving is also a scientific method.
It requires including critical, creative, and
reflective thinking abilities as well as analytical
and synthetical skills into the aims of all
courses (Posamentier & Krulick, 1998). Thus,
mathematics teachers are all in agreement
that problem solving skills is of utmost
importance and improving students’ problem
solving skills should be their top priority in
teaching.

Most mathematical concepts and methods, if
not all, are best thought of through problem
solving (van De Walle, 2005). Problem solving
is defined as a search for an appropriate action
path which is not immediately achievable in
order to get to an aim (Polya, 1973) by effort
and advanced thinking (Krulik and Rudnick,
1989). For problem solving process knowing
the definition of a term problem is crucial. By
looking at different sources (Altun, 2008; Krulik
&Rudnick, 1989; Polya, 1962; Schoenfeld, 1985;
Umay, 2007), it can be stated that a problem is

“asituationinwhichasolutionis notapparent”,
“requires thoughts and synthesis previously

nou

learned in order to resolve it”, “a difficulty for

/]

the person who faces it”, “a situation that the
individual needs to solve”, “an individual that
has not faced the problem situation before
and he or sheis not prepared to solve it”. From
all of these definitions it seems clear that mere
recalls of facts or applications of previously
learned algorithm do not lead to a solution
and a case which is modeled once or a case
which is easily solvable by applying previously
learned algorithms are not considered
problems anymore. All the questions used in
the present study had the main characteristics
of the problem defined previously.

When literature was taken into consideration,
it was seen that studies concerning problem
solving are mostly based on Polya’s framework
(e.g., Kog, 1998; Ozkaya, 2002; Ozalkan, 2010).
However, there are other frameworks by other
researchers as well (Artzt & Armour-Thomas,
1992; Sarver, 2006; Carlson & Bloom, 2005).
While Polya (1973) developed a model that
focuses on four stages as understanding the
problem, devising a plan, carrying out the plan,
andlooking back, Schoenfeld (1985) described
mathematical problem solving revised
from Polya’s framework with five episodes:
reading and analyzing, exploration, planning/
implementation and verification. Garofalo and
Lester (1985)'s problem solving framework
consisted of four stages as orientation,
organization, execution and verification.
In literature, in national and international
publications, no matter what the problem
solving framework was, there were studies
that explore the applicability of different
problem solving methods on participants
and its impact on certain variables (attitude,
achievement, problem solving performance)
(e.g.Cai, 1994; Pugalee, 2001; Harskamp &
Suhne, 2007; Ozalkan, 2010; Yildiz, 2008).
For instance Tanriseven (2000) found that
there was a significant difference between
traditional problem solving and problem
solving with dramatization. Posluoglu (2002)
showed collaborative learning technique
improved 5" grade students’ problem solving
skills.In another study, Follmer (2000) reported
that the teaching on non-routine problems
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in the fourth grade has improved the use of
cognitive strategies and the awareness of how
to solve the problem. While the control group
of the present study Polya's four-phased
model was utilized, its experimental group
was instructed with questioning problem
solving method. In this instruction Polya’s
problem solving framework were integrated
with the questioning and discourse because
questioning is an important part of learning
and determine the quality of teaching (Carlsen,
1993; as cited in Roth,1996). Moreover, it can
help students to focus on the context, to be
aware of their learning difficulties ,to review
the subject, to improve their thought (Borich,
1988; as cited in Ekweme & Okpobiri, 2012); to
give emphasis on a procedure; to clarify their
views, to monitor the discourse in the class
and their own thinking (van Zee & Minstrell,
1997; vab Zee, lwasyk, Kurose, Simpson, &
Wild, 2001); to motivate them to focus on new
knowledge (Omar, 2009); to promote their
high order thinking (Gallas, 1995). Classroom
discourse was also integrated because of used
in the experimental design because classroom
discourse provided students’ mathematical
thinking (Kazemi, 1998) specifically teacher
questioning, affected students’ cognitive
domain (Chin 2006). In addition, mathematical
classroom discourse lead students to make
reasoning (White, 2003). It could be stated that
most of the studies in literature conducted to
investigate the effects of different problem
solving approach on elementary, middle or
high school students (e.g., Higgins, 1997;
Arslan, 2003;Yavuz, 2006; Cai, 2003). But
there were few studies based on pre-service
teachers (e.g., Altun & Sezgin-Memmun, 2008;
Brown, 2003). The present study was carried
out with elementary pre- service teachers
because the quality of mathematics education,
which affects the quality of work produced by
students, is up to the quality of teachers (Ball
1989; 2000). It is thought that this study can
guide pre-service teachers throughout the
application of questioning problem solving
process in class.

As a result in the present study the following
research question has been investigated:

What are the effects of questioning problem
solving approach compared to traditional
problem solving approach on pre-service
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elementary school teachers’ mathematics
achievement and problem-solving performance
when their pre-test basic mathematics
achievement and problem-solving performance
test scores are controlled?

Method
Research Design

This study was a quasi-experimental study
since not the individuals but the groups
were randomly assigned to experimental and
control groups (Fraenkel & Wallen, 1996). The
matching-only pretest-posttest control group
design was used (Fraenkel & Wallen, 1996).
In experimental group questioning problem
solving approach was instructed while in
control group traditional problem solving
approach was used. Basic Mathematics
Achievement Test and Mathematical Problem
Solving Test were given to both control and
experimental groups before and after the
treatment as pre-tests and post-tests.

Participants

The participants of the study consisted of 110
first grade pre-service elementary teachers of
a public university in Central Anatolia Region
during the spring semester in the 2007-2008
academic year. The groups were assigned
randomly as experimental and control groups.
A total of 57 students were involved in the
control group and 53 students were involved
in the experimental group.

Instruments

Basic Mathematics Achievement Test

(BMAT)

This test was developed by the researchers to
determine basic mathematics achievement
of freshman pre-service teachers. All of the
questions in the test were related to the
subject-matter of the course entitled Basic
Mathematics Il. The test consisted of 12 open-
ended questions. Some items of the test (4
items) were developed by a researcher and
other were adapted from several references
(e.g, MoNE (2005a), Olkun (2006) and
Secondary Education Entrance Examination
(OKS) question).

They were based on course curricula approved
by Institute of Higher Education (e.g. definition
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of an equation in algebra, equations on
unknown first and second degrees, relation
and function concepts and samples). The
table of specifications was formed by using
Bloom’s Taxonomy. The test combined
typical mathematical achievement questions
and piloted with third grade pre-service
elementary teachers in the same department
of same University

In obtaining evidence on the face and
content validity of this instrument, nine
mathematics educators were involved. Before
the implementation, they judged whether
the items were appropriate for grade level
and measurement. Appropriateness of the
12 questions in the measurement tool was
examined by the experts, and was graded out
of 7 points. In the Table 1 below was given the
validity point average for each question.

Table 1. Validity scores mean of BMAT’s questions

Question # 1 2

7 8 9110 |11 [12

Validity score mean | 6.71 | 6.85

685 (685 |7 |7 |7 |6.85

As seen from the table, validity scores mean
was range between 6.71 and 7.0, so none of
the questions was taken out from the test.
Only Turkish expressions in some questions
were corrected.

To grade each question, the five point rubric
was used developed by researchers. General
criteria were presented in Table 2.

Table 2. Rubric description for BMAT

Description Scores
Completely in correct or no responses. 0
Solution was begun but not completed or solution was incomprehensible. 1
There was a solution but important points related to the solution were skipped or 2
calculation errors were made.
There was a solution but it was not clear, calculations and representations were not 3
very clear.
Almost a complete solution
Completely correct solution 5

The minimum and maximum possible scores
from the test items are 0 and 60 points.

The value of Cronbach alpha from the post
implementation of the BMAT was 0.76. Since
the test was open- ended, this value was in
the accepted interval (Nitko, 2001). This test
was used for both pretest and posttest in the
present study.

Internal consistency reliability coefficient was
calculated as 0.93.An expert in the field was
involved in the study for this procedure.

Mathematical Problem Solving Test (MPST)

This test consisted of problems related to
topics of the Basic Mathematics Il course. It

had 17 open-ended questions. The aim of
the test was to determine problem solving
performances of pre-service teachers. Before
preparing the final form of the test, a problem
pool was formed by the researchers \yith

respect to the first grade pre-service teachers’
mathematical knowledge, backgrounds and
reasoning and their cognitive level. Problems
were selected to cover every concept of the
Basic Mathematics Course I, (e.g., definition
of an equation in algebra, equations on
unknown first and second degrees, relation
and function).

Most of problems were adapted from a
variety of mathematics books and literature
(e.g., MONE (2005a), Olkun (2006) and OKS)

Pamukkale University Journal of Education, Number 36 (July 2014/II)



Experimental Study on Mathematical Problem Solving Approach with Pre-service Elementary Teachers

and four of were developed by researchers.
In the selection of questions to be included
in the test, such criteria as the originality of
questions, questions’ consisting at least 2
different solution strategies were taken into
consideration. (e.g., working backwards,
finding a pattern, adopting a different point of
view).

For face and content validity nine experts in
the field were involved. They judged whether
the problems were appropriate, for grade level
and measurement. They solved the problems
and checked whether they were solvable by at
least two different solution strategies or not.
The test received its final form, with respect to
those nine experts. Table 3 was illustrated the
validity score mean for each problem.

Table 3. Validity scores mean of MPST’s problems

Problem # |1 |2 (3 |4 |56 |7 8

10 11112 |13 |14 15 |16 |17

Validity score |7 |7 |7 |7 |7 |7 |6.66 | 6.66
mean

6.66 |6 [6.33|6.33(633 (666 |7 |7

No problem was taken out of the designed test
after consulting with the experts because of
experts’validity scores was calculated between
6.33 and 7. Only formal and contextual formats
of questions and the way they are expressed
were revised and corrected.

To score the students’ responses to each
problem a MPST, five-point holistic grading
rubric developed by Umay (2007) was used.
Thus, a numerical score was assigned to whole
solution process of each problem in the test.
Some criteria in general were listed as follows
in Table 4.

Table 4. Holistic Rubric for evaluate problem solving performance developed by Umay

(2007)
Description Scores
* Completely blank
*  Only data were written down, no attempt for solution 0

*  Wrong answer and indicators of a inappropriate reasoning were seen.

* Indicators of a correct strategy was written but no application.
* Not reached the aim, some unclear mathematical work, but no put-forth result. 1
* Correct answer but inappropriate reasoning

has not tried hard enough.

* Correct strategy was found, but the student was not able to apply it or he/she

e Correct answer was found, but there was no indicator as to how it was 2

achieved.
* Correct strategy was found and applied, but there was no correct answer due

to some calculation errors and misconceptions.

3

* Correct strategy was found and correct answer was present but some errors

during the application were seen.
e Correct strategy was found and applied correctly, but because one or several of]

data were misevaluated, correct answer was not reached. 4
* Complete and appropriate solution and correct answer 5
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The minimum and maximum possible scores
from the test items were 0 and 85 points,
respectively.

The value of Cronbach alpha from the post
implementation of the MPST was measured
at 0.70. This value was also accepted value
because it consisted of open-ended questions
(Nitko, 2001). To measure internal consistency
reliability, an expert in the field was involved
in the study. After completion of the post
test, the researcher and an expert graded the
scores correlation coefficient was calculated
between the researcher scores and expert’s
scores 0.92.

Treatment

The study was conducted in Basic Mathematics
Il course, applied in Elementary Teacher
education division throughout the semester.
The Basic Mathematics Il course was offered
as a compulsory course to elementary teacher
education students in the first year of the
curriculaofthe program.The courselengthwas
2hours perweekthroughout the semester.The
main difference between the two groups was
the implementation of the problem solving.
The content was not changed for the groups.
Same mathematical problems were solved
in both groups. Both groups were instructed
by the researcher as a regular teacher.
Throughout the study, both the experimental
and control groups were observed for
treatment verification and researcher bias.
They were given the observation checklists to
determine the degree to which the instructor
implemented the treatment in experimental
and control group. This checklist included 32
items about classroom, environment, student
reactions and teacher behavior during
instructions to compare classroom conditions
for each group. The researcher calculated
the correlations between ratings of each
observer for observation checklist items for
experimental group as 0.88. The correlation
coefficients were calculated by Pearson
correlation. Similarly, correlation coefficient
between two observers for the CG was found
0.92. These rating coefficients between two
observers are high and significant. In addition,
Mann Whitney U was used whether the
observed mean differences between groups
were statistically significant or not. According
to the results it can be said that treatment
verification was supported.

Treatment in Experimental Group

In this present study, questioning problem-
solving was applied to give students the
opportunities to consistently engage in
problem solving, discuss their solution
strategies and build on their own informal
strategies.

A sample problem solving process was
presented below by a problem related with a
“function and relation” concept. The problem
was prepared in line with the objective
“investigating if a given relation is a function
or not and being able to apply the definition
of function”.

“Problem: The decision taken by a
university management about offering
new courses is as follows: If the number
of students is less than 10 the course will
not be offered; if it is between 10-20 only
one section will be offered; if it is between
21-40 two sections will be offered; if it
is between 41-60 three sections will be
offered”. According to this, is the relation
between the number of students and the
number of groups a function? Explain
with reasons (Olkun, 2006.)

The class started with the distribution of the
work sheets on which this problem is written.
The problem was read loudly and the students
were given 7-10 minutes to solve the problem
by themselves. Within this time interval,
the teacher walked around the classroom,
providing explanatory information about the
problem. For validation of Polya’s problem
solving model, teacher asked questions such
as “Are there any points in the problem that
are not clear?”, “Did everyone understand
the problem?”, “What is the unknown?, What
are the data? ". If it was needed the teacher
provided explanatory information about the
problem and gave advice as: “If you cannot
solve the proposed problem try to restart
to solve the problem”. The aim for asking
these questions was developing pre- service
teacher’s behaviors for understanding the
problem and making the plan.

After this phase, the students, if they still
needed, could benefit from their classmates,
the teacher or the clue cards. The researcher
prepared clue cards before the lesson on
which some hints were written as short
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reminders. For instance “the conditions for a
relation to be a function” was written on the
clue cards as short reminders for this problem.
This process lasted between 5-7 minutes. They
could talk, walk in the classroom and discuss
with other students if they wanted to. While
the students were working on the problem,
the teacher moved around the classroom
to observe their work, gave some clues,
made suggestions or gave individual help to
students who had difficulty approaching the
problem. The teacher asked their students to
find an alternative or second solution strategy
if they found one and to check their solution
and should ask certain questions such as:
“Can you check the result, “Can you check the
argument?”, “Are you sure?, “Can you defend
your solution?”.

The idea here is to help students express
themselves by encouraging them to talk
and write about the processes they use to
solve problems. The teacher carefully called
on students, asking them to present their
solution method on the board. The order of
selecting students was important for both
encouraging those students who used naive
methods and highlighting the student’s ideas
in relation to the mathematical connection
among the methods that would be discussed.
In this phase, by asking questions and making
suggestions teacher tried to develop skills
about Polya’s third and fourth phases: carry
out the plan and check the result.

At the end of this process, discussion was
started by the teacher. Students who solved
the problem by using different strategies and
different computation method were asked to
come to the board and encouraged to show
and explain their work. Every different solution
could be discussed and students would easily
see the other student's different strategies
and compared several solutions with the
same correct answer. Presenting an idea,
even a wrong one, was strongly encouraged
and praised. The teacher was not to generate
solutions but rather to help the students
make the best of the resources they had.
The teacher asked the classroom questions
like: “Does anyone have any suggestions?”,
“Any others?”, “What made you think of that?”,
“What makes you think it’s a better alternative?”.
Finally, after discussion if no student used
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a specific anticipated method, the teacher
might proceed with only those that were not
brought up. The errors, questions or unclear
parts were taken into account by the teacher
to make it easy for students’ inference. The
teacher reviewed and summed up the lesson
and if necessary, and if time allowed, posed
an exercise or an extension task that applies
to what the students just learned from the
lesson. This implication of the treatment was
lasted 10 weeks.

Treatment in Control Group

In control group the majority of the classroom
environment developed around the teacher.
Problem solving approach was based on
Polya’s problem solving model but differed
from experimental implementation according
to poverty of interrogation. It might be defined
as traditional problem solving. Same problems
were solved as in experimental group. Rarely,
the volunteer students solved the problems
on the blackboard, asked questions and
participated in lessons. Sometimes students
tried to solve the problems but mostly the
teacher solved it by her solution strategy.
Thus, students neither discussed different
solutions nor live the questioning problem
solving. The teacher provided an explanation
to the solutions. The teacher’s responsibility
was to offer students clear explanations and
instructional objectives within a classroom.
Teacher asked questions and made
suggestions and guided for validation of
Polya’s problem solving model.

Findings

The null hypothesis related to research
question of this study tested by MANCOVA is
as follows:

H 1: There is no significant overall effect of
different problem solving approaches on the
collective dependent variables of the pre-
service elementary school teachers’ post test
scoreson basicachievementtestand problem-
solving performance test when participants’
pre-test scores on basic achievement test
and problem-solving performance test are
controlled.

The results of this MANCOVA Model are
illustrated in Table 4.
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Table 4. Multivariate tests results for the MANCOVA comparing PostBMAT and PostMPST

Effect Wilks' F Hypothesis  Error df Sig. Eta Squared Observed
Lambda df Power
Intercept 0.485 55.767 2.000 105.000 0.000 0.515 1.000
PreBMAT 0.855 8.918 2.000 105.000 0.000 0.145 0.969
PreMPST 0.872 7.712 2.000 105.000 0.001 0.128 0.944
Group 0.735 18.931 2.000 105.000 0.000 0.265 1.000

As it is seen from Table 4, it was found that
there was a statistically significant overall
effect of different problem solving approach
on the collective dependent variables of the
PostBMAT and PostMPST when the PreBMAT
and PreMPST were controlled [F(2, 105)
=18.931, Wilks’ A=0.735, p=0.000].

The eta square wasfound as 0.265, so the effect
size was large according to the guidelines
proposed by Cohen and Cohen (1983). This
inferred as 26.5% of the total variance of model
for the collective dependent variables of the

PostBMAT and PostMPST was explained by
the treatment. Observed power of the study
was 1.000. This was higher than the calculated
power of the study, which was 0.80.

Analyses of covariances (ANCOVA) were
conducted as a follow-up analysis to evaluate
the mean difference between the groups
with respect to each dependent variable.
In ANCOVA the hypothesis-wise alpha level
was divided by 2 which was the number of
dependent variables (Green & Salkind, 2004).
Table 5 presents the results of the ANCOVA.

Table 5. Follow- up Pairwise Comparison for comparing PostBMAT and PostMPST

Dependent | Groups |Mean |[SD F Sig. df Partial | Observed
Variable 0 Power
PostBMAT EG 37.37 |8.84 6.250 |0.014* | 1,106 [0.056 0.698
CG 34.16 |9.11
PostMPST EG 51.71 |11.73 |34.681|0.000* (1,106 |0.247 1.000
CG 36.82 | 11.10
p*<0.025

From the Table 5, a statistically significant
mean difference was seen for the PostBMAT
between groups in the favor of questioning
problem  solving  approach  [F(1,106)
=6.25, p=0.014<0.025, n’=0.056; M., ...
1=37.37,5D o ipuar=8-84 Mccrostamar=34-16,
SD =9.11].

CGPostBMAT

The eta squared for the posttest scores of the
BMAT was approximately 0.06 and this value
was equal to small effect size (Cohen & Cohen,
1983). This indicated that approximately 6%

of multivariate variance of the PostBMAT was
associated with the group factor.

Additionally, it can be seen from Table 5,
there was a statistically significant mean
difference for the PostMPST between groups
in the favor of questioning problem solving
approach [F(1,106)=34.68, p=0.000<0.025,
N°=0.24; Mccoompsr=31-71, SDegpopsr=11.73;
M ccpospst=306-82 SD(cpopsy=11.10]. The eta

square was found as 0.247 for PostMPST.
This was large effect size (Cohen and Cohen,
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1983). It indicated that approximately 25%
of multivariate variance of the PostMPST was
associated with the group factor. The most
increase in mean scores with respect to the
both BMAT and MPST was observed in the
experimental group. In other words, pre-
service teachers in the experimental groups
had higher gain scores than the control
group’s participants with regard to the BMAT
and MPST.

Discussion and Recommendations

It was observed that both groups BMAT
and MPST scores increased at the end of
the treatment, but according to results, the
experimental group was more successful
than the control group in problem solving
and achievement tests. Additionally, findings
revealed that approximately 27% of the
total variance for the collective dependent
variables of the PostBMAT and PostMPST was
explained by treatment. Therefore, the results
of this study were of practical significance.
Because of limitation the results of the study
were limited to the population with similar
characteristics, thus the results were only
representative of that group.

The results of this study provided an evidence
for conducting similar studies with different
samples and topics.

In both groups, by different problem solving
approaches pre-service teachers’ problem
solvingskillswere developed. Thus,thereasons
were supported by the literature which were
stated that there was an attempt to learn and
to develop problem solving skills at different
grade levels (eg; Kog,(1998), Caliskan (2007),
Verschaffel et al. (1999), Nancarrow (2004),
De Corte (2004), Higgins (1997), Verschaffel
& Corte (1997)Verschaffel et al. (1999),
Follmer (2000)). But it can be said questioning
problem solving approach was more effective
on pre- service teachers’ problem solving
skills. The reason could be that it enabled
pre-service teachers to work over problems
cognitively and metacognitively in deep. By
teacher guidance they mightlearn to read and
understand the problem, to find the suitable
solution strategy and to find an alternative
one. Besides this by whole class discussions
students could see the other student’s
different strategies and compare several
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solutions with the same correct answer. Thus
this provided pre- service students’ repertoire
of solution strategies so this may affected
problem solving skills positively.

The other finding was found that there was
a statistically significant mean difference
between groups in terms of mathematics
achievement score in the favor of questioning
problem solving approach. At the end of the
study both groups achievement score were
increased, but in experimental group more
improvement was observed. Thus, it can be
inferred that questioning approach was more
effective than the problem solving approach
applied in control group. This reason might be
explained that by questioning approach pre-
service teachers might learn to think deeply
and widely, consider alternative solutions
and check the results in a given mathematical
situation.

Ozsoy (2005) and Karaoglan (2009) found that
there was a significant and positive relation
between mathematical achievement and
problem solving skills. Likewise their findings
it may said that when pre-service teachers
in both groups became successful problem
solvers, they became high mathematics
achievers. Thus the development of problem
solving may affect the general achievement
in mathematics (Ozsoy, 2005). In addition, as
mentioned in the literature (Altun &Sezgin
Memnun 2008; Ozsoy, 2007) problem
solving might contribute positively to pre-
service teachers’ in both groups cognitive
development. This cognitive development
may affect their problem solving skills and
mathematics achievement positively.

When the findings obtained in this study
are taken into consideration, it is possible
to make some suggestions for pre-service
teachers, mathematics teachers and experts
in the field. Present study has supported
that in mathematics course questioning
problem solving improves mathematics
achievement and problem solving skills more
than the other approach. So investigating
the effect of questioning problem solving
with different group sizes, and at different
grade levels in other mathematics courses
has been suggested. Additionally, elementary
pre-service teacher education students
need to be prepared to teach mathematics
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utilizing problem solving as a pedagogical courses. Thus, problem solving course should
methodology. In elementary pre-service be needed, when considering the objectives
teacher education program there are two of Mathematics Teaching | and Il courses.
courses named Mathematics Teaching I and Il
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Uzun Ozet

Bu calismanin amaci, problem ¢6zme
yaklasimlarinin sinif 6gretmeni adaylarinin,
temel matematik basarilarina ve problem
¢6zme performanslarina etkisini arastirmaktir.
Calisma,yarideneysel calismaolarakic Anadolu
Bolgesindeki bir devlet Universitesinde 110
sinif 6gretmeni adayi ile gerceklestirilmistir
ve 12 hafta strmustir. Calismada deneysel
yontem olarak kullanilan problem ¢6zme
yaklagimi, Polya’'nin dort asamali modeli ile
sorgulamaya dayali 6gretim modeline entegre
edilerek yuritilmus, 6gretmen adaylarinin
ihtiyac duyduklari stireclerde arkadaslarindan,
ogretmenlerinden ve 6nceden hazirlanmis
ipucu kartlarindan yardim almalarina olanak

saglayacak sekilde tasarlanmistir  Slreg
boyunca derslerde ¢oOzilen problemler
ogretmen adaylarinin  akil  yGrttmelerini

ve Ust duzey dislinme becerilerinin ortaya
koyabilecekleri sekilde belirlenmistir.
Ogretmen adaylarinin siirec icinde bilissel ve
st bilis stratejilerinin kullanmalarina olanak
sagladigi, kendi problem ¢6zme stratejilerinin
gelistirmelerine,  onlarin  slire¢  icinde
sorgulayarak 6grenmelerine olagan kildig
icin bu problem ¢6zme yaklasimi sorgulayici
problem ¢6zme olarak tanimlanmistir. Kontrol
grubunda yine Polya’nin problem c¢6zme
basamaklarini temel alan, ancak biraz daha
gelenekselolaraktanimlanabilecekbirproblem
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¢6zme vyaklasimi uygulanmistir. Ogretmen
adaylarinin  daha cok bireysel calistiklari,
surecte yardima ihtiya¢c duyduklarinda deney
grubundaki gibi arkadaslarindan veya ipucu
kartlarindan yardim almadiklari, 6gretmen
ogrenci isbirligi ile yurutilen bir siirectir.

Veriler, Temel Matematik Basari Testi ve
Matematiksel Problem Cozme Testi ile
toplanmistir. Elde edilen veriler cok yonli
kovaryans analizi (MANCOVA) kullanilarak
analiz edilmistir. Sonuclar, sorgulayici problem
¢6zme vyaklagiminin 6gretmen adaylarinin
temel matematik basarilarina ve problem
¢6zme performanslarina anlamli bir etkisi
oldugunu gostermistir. Arastirmanin bulgular
degerlendirildiginde 6gretmenler, 6gretmen
adaylari ve 6gretmen yetistiren kurumlar igin
onerilerde bulunulabilinir.

Matematik  siniflarinda  buyik  dlclide
problem ¢6zmede geleneksel yaklasim
benimsenmektedir. Fakat hem bu calisma
sonuglar hem de alan yazindaki calismalar
geleneksel yaklasimin  6grencilerin  hem
kavramsam o6grenmelerini  hem de (st
diizey dusinme becerileri ¢ok da fazla
gelistirmedigini  gOstermistir.  Sorgulayici
problem ¢6zme olarak adlandirilan problem
¢6zme vyaklasiminin geleneksel yaklasima
kiyasla, oOgretmen adaylarinin matematik
basarilarini ve problem ¢6zme becerilerini
gelistirdigi dikkate alinmalidir.
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Istatistige Yonelik Tutum Olcegi: Gecerlilik ve Giivenirlik Calismasi

Metin YASAR*

Ozet

istatistige yonelik tutumlar dlgme araci gelistirmek amaciyla yapilan bu calismada, Calisma evreni olarak
Pamukkale Universitesi Egitim fakiltesinde 2011-2012 egitim-6gretim yilinda 6grenim goéren, istatistik
dersi veya istatistikle ilgili olarak bir ders alan, 6grenciler olusturmustur. Arastirma 6rneklemi ise s6z
konusu evrenden tesadifi yontemle belirlenen 296'si bayan ve 154’ ise erkek 6grenciden olusan toplam
450 6grenci olusturulmustur. Olcek gelistirme asamasinda 58 istatistik tutum maddesi olusturulmus, bu
maddelerin madde-toplam korelasyonlarinin hesaplanmasindan sonra, madde toplam-korelasyon degerleri
distk olan maddeler 6lcekten cikarildiktan sonra 33 madde verileri kullanilarak Agimlayici Faktor Analizi
(AFA) yapilmistir. AFA sonuglarina gére 6lcekte yer alan 33 madde bes faktor (istatistigin mesleki yasanti ile
iliskisi faktdr 6z degeri 10,019 ve acikladigi varyans orani %30,362, istatistik korkusu-kaygisi 6z degeri 3,980
ve acikladigi varyans %12,061, istatistikten keyif alma 6z degeri 1,970 ve acikladigi varyans 5,971, istatistigin
Onemi 0z degeri 1,432 acikladigi varyans ise %4,338 ve Algilanan istatistik guicliik faktériiniin ise 6z degeri
1,178 ve acikladigi varyans ise %3,569'dur) altinda toplanmistir. Bes faktor toplam varyansin % 56,301’ini
aciklamaktadir. Bes faktor altinda yer alan 33 maddelik 6l¢egin tiimdi icin i¢ tutarlilik anlaminda Cronbach
a = 0.927 olarak hesaplanmistir. Ulasilan bulgular eldeki istatistige yonelik tutum &lceginin gegerlilik ve
guvenirlik 6zelligine sahip oldugunu destekler mahiyettedir.

Anahtar Sézciikler: Tutum, istatistik, Olcek, Giivenirlik, Gecerlilik, Olcek Gelistirme.

Attitudes Toward Statistics Scale: Validity and Reliability Study

Abstract

The aim of the current study was to develop a Statistics Attitude Scale to determine the statistics attitudes
of university students in social sciences. The data was collected from the students attending to the various
programs in Pamukkale University, Faculty of Education, including Social Sciences Education, Science
Education, Mathematics Education, Computer Education and Instructional Technology, Psychological
Counseling and Guidance. The participants were a total of 450 randomly selected university students
(296 female and 154 male ). The scale is a 9- point- Likert- type scale with level of agreement varying from
“| definitely do not agree” (1) to “I definitely agree” (9). In order to test validity, exploratory factor analysis
was conducted. The result of the Exploratory factor analysis revealed five dimensions: the Relation of
Statistics and Professional Life (7 items), Statistical Anxiety-Fear (9 items), Enjoying Statistics (6 items), the
Importance of Statistics (6 items), and Statistical Difficulty Perception (4 items). Cronbach Alpha coefficient
was calculated as 0.927 for internal reliability indicating the scale has a high degree of internal reliability. In
summary, the Statistics Attitude Scale has both high levels of validity and internal reliability.

Key Words: Attitude, Statistics, Scale, Reliability, Validity.

*Yrd.Doc.Dr., Metin YASAR, Pamukkale Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Bélimi, Egitimde Olcme ve
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Giris

Universitelerde her gecen giin daha cok sayida
o0grenci, gerek secmeli, gerek zorunlu istatistik
dersi almaktadir. Ancak her iki durumda da
ogrencilerin istatistige yonelik gelistirdikleri
tutumlarinin,  istatistik  dersine  yonelik
basarilarini etkileme giiciine sahip oldugu
bilinen bir gercektir. istatistik dersinin bircok
Universite Ogrencisinin akademik anlamda
geleceklerini etkileme glciline sahip oldugu
ifade edilmektedir (Roberts ve Bilderback,
1980; Young ve Nelson, 1994; Gordon, 1995;
Potter, 1995; Green ve Carny, 1997; Parker,
Pettijhon ve Keillor, 1999).

Egitimciler tarafindan okullarda
gerceklestirilen, ogrencilere yonelik
0grenme  yasantilarinda,  6grencilerden

beklenilen, bilmek, anlamak ve beceri halinde
goOsterebilme, davranis veya tutumlara
donistirmeleridir.  Ozellikle 20.yiiz yilda
o6grenmeye iliskin ortak kani 6grenmenin
bilissel ve davranissal 6grenme teorilerine
dayandirilmistir (Bigge ve Shermis, 2004;
Pritchard, 2008). Buna karsiik 6grenmenin
sadece bir edinimden (kazanimdan) ibaret
olamayacagini ve 6grenmenin ¢ok boyutlu
olarak ortaya cikabilecegi 6zellikte oldugunu
Bloom (1956) tarafindan &6grenme (¢
kategoride: bilissel, duyussal ve davranissal
olarakgerceklesebileceginiifade etmistir.Buna
gore, bilsselalan, bilmeninyapisiveyetenekleri,
davranissal alan ise, fiziksel kas hareketine
dayali, koordinasyon ve motor alana iliskin
becerileri kapsamaktadir. Duyussal alan da,
bireylerin (bu ¢alisma acisindan bakildiginda)
tutumlarini,  inanclarini,  degerlerini  ve
duygularini kapsamaktadir. Duyussal alanin
bilesenlerine bakildiginda daha dnce de ifade
edildigi Uzere inanglar, duygular, degerler ve
tutumlardan olustugu gorilmektedir. Sosyal
bilimlerde 06zellikle de egitim ve psikoloji
alaninda yapilan arastirmalarda tutumlarin
duyussal alanin en 6nemli noktada oldugunu
soylemek mumkindir (Eagly ve Chaiken,
2005). Tutumlar kisiligin en 6neli bir parcasini
olusturmakla beraber, onlarin ayni zaman da
toplum icinde sosyal, kulturel, politik yerini
belirleyici bir 6neme sahiptir (Bohner ve
Wanke, 2002).

istatistige yonelik olan bir cok arastirmada,
bilissel  6zellikler (izerinde  durulmustur;
ornegdin, istatistige yonelik 6grenme ciktilan

(edinimleri, kazanimlari), istatistik basarilar
veya istatistiksel disunus gibi (Gal,2002;
Garfield ve Gal, 1999; Mooney, 2002; Rumsey,
2002). istatistige yonelik tutuma iliskin bilissel
alana iliskin ozelliklerden daha az arastirma
konusu yapildigini  gostermektedir. Bu
calisma sosyal bilimler alanindaki Universite
dgrencilerinin  istatistik  dersine  yénelik
tutumlarini belirleyecek bir istatistik tutum
Olcegi amag edinilmistir.

Ogrencilerin genelde bir derse iliskin akademik
basarilarinin onlarin, s6z konusu derse yonelik
gelistirdikleri dustiniilen olumlu veya olumsuz
tutumlarla iliskili oldugu yaygin bir sekilde
bilinmektedir. Istatistige yonelik tutum
insanlarin, nesneler, durumlar veya istatistik
ogrenme ile iliskili olarak olumlu veya olumsuz
egilimleri olarak ifade edilebilir (Chiesi ve
Primi, 2009). Yapilan arastirmalarda tutum
ile basarl arasinda pozitif yonde korelasyon
bulundugu ifade edilmektedir (Aiken,1970;
Askar,1986; Tekindal,1988; Berberoglu,1990;
Saracaloglu,1990; Roberts ve Bilderback,
1980; Roberts ve Reese,1987; Roberts ve Saxe,
1982). Arastirmacilar 6grencilerin istatistige
yonelik tutumlarini ortaya konacak sekilde
O0lcme araclari gelistirerek onlarin istatistik
tutumlarini belirlemeye calismislardir.

Son zamanlarda Tirkiyede'de istatistige
yonelik sinirli sayida da olsa arastirmalar
yapilmistir.  Simirh sayidaki  arastirmada
genellikle istatistige yonelik tutum ile istatistik
basarisinayonelik olan arastirmalar seklindedir
(Emmioglu, Capa-Aydin ve Cobanoglu, 2010;
Emmioglu ve Capa-Aydin, 2011). Yine ¢ok az
sayidaki arastirmada ise 6grencilerin istatistige
yonelik tutumlarini etkileyen faktorleri astirma
konusu yapmislardir (Aksu ve Bikos, 2002;
Galikoglu-Bali, 2000; Dogan, 2009; Yilmaz,
2006).

Ogrencilerin istatistige yénelik tutumlarini
genellikle 1) istatistigin kullanishhid 2) istatistik
kaygisi 3) istatistige yonelik olumlu tepkiler 4)
istatistigin hayatla olan iliskisi 5) istatistigin
zorlugu gibi boyutlari belirlemeye calisilan
Olcme araclari gelistiriimeye cahsilmistir (
Roberts ve Bilderback, 1980; Wise, 1985; Cruise,
Cash,ve Bolton, 1985; McCall, Belli, ve Madjidi,
1980; Zeidner, 1991; Schau, Dauphinee, Del
Vecchio, ve Stevens, 1995; Berk ve Nanda,
1998; Sutaro, 1992).
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Ogrencilerin istatistige yoénelik tutumlar
inanclar, yas, basar, cinsiyet, lisans-ylksek
lisans, geleneksel olan geleneksel olmayan
O0grenci, matematik dersine iliskin basan
gibi degiskenler dikkate alinarak ¢ahsilmistir.
Gal ve Ginsburg (1994) istatistige yonelik
olumsuz tutum ve inanglarin istatistigi
ogrenmeyi engelleyebilecegini ifade
etmektedirler. (Roberts ve Bilderback, 1980;
Roberts ve Reese,1987; Roberts ve Saxe,
1982). Ogrencilerin cinsiyet degiskeni dikkate
alindiginda, yapilan arastirmalarin yaklasik
yarisinda erkek 6grencilerin istatistige yonelik
tutumlarinin kiz 6grencilere gore daha olumlu
oldugu rapor edilmektedir (Onwuegbuzie ve
digerleri.,, 1997;Waters, Martelli, Zakrajsek ve
Popovic, 1988; Roberts ve Saxe, 1982; Roberts
ve Bilderback, 1980; Cashin ve Elmore, 2000;
Baloglu,2003). Arastirmalarin diger yarisinda
ise bu farkin ¢cok 6nemli duzeyde olmadigi
vurgulanmaktadir (Cherian ve Glencross, 1997;
Faghihi v Rakow, 1995; Schau, Dauphinee ve
Del Vecchio, 1992;Schutz, Drogosz, White ve
Distefano, 1999;Sutaro, 1992;Tomazic ve Katz,
1988; ). Cok az sayidaki arastirmada ise kiz
Ogrencilerin istatistie yonelik tutumlarinin
erkek 6grencilere gore yuksek oldugu ifade
edilmektedir (Rhoads ve Hubele,2000;
Zeidner, 1991).

Ayrica 6grencilerin temel matematik basarilan
vealdiklarimatematik ders sayilariileistatistige
yonelik tutumlari arasinda yiiksek diizeyde bir
iliskinin oldugu ifade edilmekte, matematik
basarisi yiksek olan 6grencilerin istatistige
yonelik tutumlarinin  yiksek oldugu ve
istatistik kaygi diizeylerinin diger 6grencilere
gore disik oldugu ifade edilmektedir (Roberts
ve Saxe, 1982; Baloglu, 2001; Bradstreet, 1996;
Fenster, 1992b; Fitzgerald, 1997; Fitzgerald,
Jurs, ve Hudson, 1996; Gal ve Ginsburg, 1994;
Onwuegbuzie ve digerleri., 1997;Garfield ve
Ahlgreen, 1998; Harvey ve digerleri, 1985;
Lalonde ve Gardner, 1993; Onwuegbuzie,
1993; Roberts ve Saxe, 1982; Stroup ve Jordan,
1982; Wilson, 1997).

Yapilan calismalarda genellikle 6grencilerin
demografik 6zelliklerinden olan yas ile onlarin
istatistik derslerindeki basarilari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir iliskinin olmadigi
tespit edilmistir (Ziedner, 1991; Roberts
ve Saxe, 1982). Baloglu (2003) daha yasl
olan ogrencilerin istatistigin kullanishhidina
yonelik tutumlarinin geng 6grencilere gore
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daha yulksek oldugunu vurgulamakta, ancak
istatistik kaygilarinin geng o6grencilere gore
daha fazla oldugunu ifade etmektedir. Yine
yapilan diger arastirmalarda, geleneksel olarak
adlandinlan 6grenciler ile geleneksel olmayan

Ogrencilerin  istatistide  giris  dersindeki
basarilani  karsilastinldiginda,  geleneksel
olmayan o&grencilerin lehine bir durum

saptanmistir (Sangaria,1989; Gourgey, 1984).
Harvey ve digerleri (1985) lisans 6grencileri ile
yuksek lisans 6grencilerinin istatistige yonelik
tutumlari arasinda anlamli fark olmadigini
ifade ederken, Schultz ve Koshino (1998)
lisans ve lisanslistl 6grencilerinin istatistige
yonelik tutumlari arasinda anlamli bir farkhhk
oldugunu, yiksek lisans 6grencilerinin, lisans
ogrencilerine gore daha olumlu tutuma sahip
olduklarini belirtmektedirler.

Ogrencilerin istatistige yonelik tutumlarinin
veya istatistik kaygilarini 6lgmek amaciyla
bircok istatistik tutum Olcegi gelistirilmistir.
Bu olceklerden bazilar soyle siralanabilir; 1)
istatistik Tutum Anketi (Statistics Attitudes
Survey: Roberts ve Bilderback, 1980) 2)
istatistige Yoénelik Tutum (Attitudes Toward
Statistics: Wise, 1985) 3) istatistiksel Anksiyete
Derecelendirme Olcegi (Statistical Anxiety
Rating Scale, (Cruise, Cash, ve Bolton, 1985 4)
istatistik Tutum Olcegi (Statististics Attitudes
Scale, McCall, Belli, ve Madijidi, 1980 5) istatistik
Kaygl Envanteri (Satistics Anxiety Inventory,
Zeidner, 1991) 6) istatistige Yonelik Cok
Faktorli Tutum Olcegi (Multifactorial Scale
of Attitudes Toward Statistics, Auzmendi,
1991), 7) Istatistige Yoénelik Tutum Olcegi
(Survey of Attitudes Toward Statistics Scale:
Schau, Dauphinee, Del Vecchio, ve Stevens,
1995), 8) istatistige Yonelik Kéti (olumsuz)
Tutum (Bad Attitude Towards Statistics, Berk
ve Nanda, 1998), 9) Ogrencilerin Istatistige
Yonelik Tutumlari (Student’s Attitudes Toward
Statistics, Sutaro, 1992).

Ulkemizde yiiksekdgretim diizeyinde 6grenim
gormekte olan lisans, yliksek lisans ve doktora
ogrencilerinin istatistige yonelik tutumlarini
belirlemek amaciyla cok az sayida istatistik
tutum Olcegi gelistirilmistir. Bu calismada
yuksekogretim  diizeyindeki  6grencilerin
istatistige yonelik tutumlarini belirlemek igin
var olan 6lgme araclarina bir yeni istatistik
tutum Olcegi gelistirerek katkida bulunmak
amac edinilmistir.
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Arastirma Problemi

statistige Yonelik Tutum Olcegi bir élcme
aracinda bulunmasi  gereken Ozelliklere
(glvenilir ve gecerli) sahip midir?

Alt Problemler

1.istatistige Yonelik Tutum Olcegi, guvenilir
bir 6lcme araci midir ?

2.Istatistige Yénelik Tutum Olcegi, gecerli bir
Olcme araci midir?

Yontem
Arastirma Modeli

Bu calisma istatistige Yénelik Tutum Olcegi
gelistirme calismasi olmasina ragmen, 6lcek
gelistirilirken betimsel arastirma mantig ile
hareket edilmistir. Betimsel arastirmalar, olayi
oldugu gibi arastirmaya ve var olan durumu
belirlemek amaciyla kullanilan arastirmalar
olup bu tip arastirmalarda, tarama modeli cok
yaygin olarak kullanilmaktadir. Arastirmaciya
gOre tarama modeli, bir grubun belli basli bir
takim Ozelliklerini belirlemek amaciyla genis
gruplar Gizerinde yuritulen, olgu veya olaylarla
iliskili olarak gruptaki bireylerin gorislerinin ve
tutumlarinin belirlenerek, olgu veya olaylarin
aciklanmasina calisilan arastirmalar olarak
kabul edilmektedir.

Evren
Arastirma evreni Pamukkale Universitesi
Egitim fakiltesinde 2011-2012  egitim-

O0gretim yilinda 6grenim goérmekte olan ve
daha once istatistik dersi veya istatistikle
iliskilendirilebilecek konulari daiceren (Olcme-
degerlendirme ve Nicel Arastirma gibi) dersleri
almis 6grencilerden olusturulmustur.

Orneklem

Eldeki calismada 2011-2012 o6gretim yili
bahar dénemi Pamukkale Universitesi Egitim
Fakiltesi Sinif Ogretmenligi, Sosyal Bilgiler
Egitimi Ogretmenligi, Fen Bilgisi Egitimi
Ogretmenligi,MatematikEgitimiOgretmenligi,
Bilgisayar Ogretimi ve Teknolojileri Egitimi
Bolimi (BOTE) ve Psikolojik Danismanlik
ve Rehberlik (PDR)'de 6grenim goren tim
ogrenciler evreni olusturmaktadir. Calisma
evreninden rastgele (tesadufi) olarak secilen
296 kiz (%65,8) ve 154 erkek (%34,2) 6grenci
olmak Uzere toplam 450 lisans 6grencisi bu
calisma orneklemi olusturmustur.

Olcme Aracinin Hazirlanmasi (islem Yolu)

Olcme aracinin  gelistirilmesi icin ilk énce
istatistige yonelik olarak madde havuzu
olusturulmustur. Madde havuzunda yer
alacak tutum maddeleri olusturulurken, ilk
olarak alanda yapilan c¢alismalar gozden
gecirilerek, istatistige yonelik olmak Uzere
olumlu veya olumsuz anlam iceren 64 tutum
cimlesi yazilmistir. Tutum clmlelerinden,
“Kesinlikle Katilmiyorum”dan (1'den)
baslayarak, “Kesinlikle Katiliyorum” a (9) dogru
derecelendirilmis dokuzlu, hareketle likert
tipi taslak 6lcek olusturulmustur. Olusturulan
tutum ciimlelerinin dil ve anlatim acisindan
birkac Tirkce Ogretmenin yine benzer
bir sekilde tutum maddelerinin istatistige
yonelik psikolojik yapiyr ortaya cikaracak
sekilde olup olmadigi noktasinda ise Egitim
Bilimleri Alanindaki o6gretim elemanlarinin
goruslerinden yararlanilmis  ve ilgili alan
uzmanlarinin onerileri dogrultusunda tutum
cimlelerinde hem ifade bakimindan hem de
psikolojik yapiyr ortaya cikarabilme ozellikleri
bakimindan dizeltmeler gergeklestirilmistir.
Cevaplayicllarin yargi belirtmekten kaginma
davranislarinin  online gecmek icin, 0olcek
tutum maddelerinde “fikrim yok” veya
“kararsizim” gibi ifadelere yer verilmemistir.

Ol¢egin Puanlamasi

Tutum 6lc¢egi verilen bireyler, 6lcek igerisinde
yer alan tutum ifadelerine ne derece
katildiklarini gosteren dereceleri isaretleyerek
tepkide bulunmaktadirlar. Bu tepkiler s6z
konusu ifadelere katiip katilmadiginin bir
gostergesiolarak kabul edilmektedir. Bireylerin
tutum ifadelerine verdikleri tepkiler (1,2,3vb)
sirali sayisal degerler verilerek puanlama
yapilmaktadir. Bireylerin tutum ifadelerine bir
tepkide bulunmadan gecmelerini minimum
dizeye indirgemek maksadiyla tutum
ifadelerinin bir kismini olumlu bir kismini ise
olumsuz ifadelerden olusturulmasi tercih
nedeni olmalidir. Bireylerin toplam puani,
verdigi tepkilerin karsiigi olan degerler
toplanarak toplam tutum puani belirlenir.
Boylece bireyin igerige iliskin tutum pozisyonu
belirlenmis olur. Toplam tutum puanlarinin
ylksek olmasi durumunda bireyin s6z konusu
tutum dizeyinin olumlu anlamda yiksek
oldugu kabul edilmektedir. Aksi durum soz
konusu oldugunda ise bireyin tutumunun
dusuk oldugu kabul edilmektedir.
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Oneriler  dogrultusunda  gerceklestirilen
degisikliklerden sonra 64 istatistik tutum
maddesi, ilk énce Pamukkale Universitesi
Egitim Fakultesinde degisik bdlimlerde
ogrenim goérmekte olan 190 kisilik bir gruba
pilot uygulama yapilmistir. Pilot uygulamadan
elde edilen veriler SPSS 20.0 paket programi
kullanilarak madde-toplam korelasyonlari
hesaplanmistir. Madde-toplam korelasyon
degeri 0,40'In altinda olan maddelerin
madde 6lgme glclnin zayif oldugu veya
yeterince gucli olmadigi ve 6lcekle dlgtilmesi
disunulen psikolojik yapiya ait dizeyin
saptanmasi  noktasinda yeterince katki
saglayamayacaklari dislincesiyle arastirmaci
tarafindan 6lcekten ¢ikariimistir. Bu noktadan
hareketle 64 maddelik tutum maddesinden
sadece 33 tutum maddesi 6l¢lilmek istenen
psikolojik yapiyr ortaya cikaracak yiksek
dizeyde madde-toplam korelasyonuna sahip
oldugundan nihai 6lcekte yer almasina karar
verilmistir.

Nihai 06lcegin uygulanmasi  durumunda
bir cevaplayicinin bu 33 maddelik tutum
Olceginden elde edecedi minimum tutum
puani 33 ve en ylksek tutum puani ise 297
olacaktir.

Bu asamadan sonra 33 maddelik istatistik
tutum Olcegi calisma 6rneklemini olusturan
tesadiifi olarak olusturulan 450 kisilik 6grenci
grubuna uygulanarak elde edilen verilere
dayali olarak istatistige yonelik tutum
Olceginin guvenirlik ve gegerligi calisiimistir.

Bulgular ve Yorum
Olgme Aracinin Giivenirlik Calismasi

ikinci uygulamadan elde edilen veriler
tekrar SPSS 20.0 paket programi kullanilarak
analiz edilmistir. Istatistik tutum &lcegine
ait ic tutarliik anlaminda Cronbach Alfa
(@) givenirligine bakilmistir. i¢ tutarhihk
anlaminda glvenirlik, tek bir 6lgme aracinin
tek biruygulamayapilarak 6l¢cekicinde yeralan
maddelerin psikolojik anlamdaki kavramsal
yapiy tutarh bir sekilde 6l¢lip 6lgmediginin
belirlenmesi icin  yapilmaktadir. Olgme
aracinin i¢ tutarlilik anlaminda Cronbach Alfa
() katsayisinin cok yliksek diizeyde olmasi
sadece Olcme aracinin glvenirligini degil
ayni zamanda yapi gecerliligine de isaret
etmektedir (Baykul,1979).

Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, Sayt 36 (Temmuz 2014/11)

Guvenilir 6lgme araclar, kendisini olusturan
maddeleri  arasindaki  yilksek dlizeyde
tutarhhk  gerektirmektedir.  Gelistiriimeye
calisilan 6lgegin givenirlik dizeyi, Cronbach
alfa  glvenirlik  yontemi kullanilarak
hesaplanmistir. Hesaplanan Cronbach Alfa
glvenirlik katsayisi @=0,927'dir. Hesaplanan
a=0,927'lik  glvenirlik  katsayisi  6lcegi
olusturan istatistik tutum maddeleri arasinda
yuksek diizeyde bir i¢ tutarliik oldugunu
ifade etmektedir. Gelistirilmeye calisilan
istatistik tutum Olceginde yer alan tutum
maddelerinin madde istatistigi olarak Madde-
Toplam korelasyonu hesaplanmistir. Madde-
toplam koreldasyonu, her bir maddeden elde
edilen tutum puani ile toplam tutum puani
arasindaki iliski anlaminda kullanilmakta olup
her bir tutum maddesinin korelasyon katsayisi
hesaplanarak Tablo1./de verilmistir.

istatistik tutum olcegine iliskin elde edilen
Cronbach Alfa Katsayisi degeri, 6lcme aracinin
homojenliginin bir gostergesi olarak kabul
edilmekte olup, hesaplanan Cronbach Alfa
Katsayisi 1'e yaklastigi derecede 6lgcme
aracinin tek boyutlu bir yapiya sahip oldugu
disunulebilir. Tablo 1.e bakildiginda dl¢me
aracinin toplam Cronbach Alfa Katsayisi 0,927
oldugu gérilmektedir.  Ozdamar (1999)
glvenirlik katsayisina iliskin 6l¢lt degerleri
asagida oldugu gibi ifade etmektedir.

0.00<(x<0,40 oldugu zaman o6lcek guvenilir
degildir

041<(<0,60 oldugu zaman olcek dusuk
glvenirliktedir

0,61<¥<0,80 oldugu zaman Ol¢ek orta
diizeyde glvenilirdir

0,81<a< 1,00 oldugu zaman oOlcek ylksek
diizeyde glvenilirdir

Yukarida verilen 6lclit degerlere bakildiginda
eldeki Olcegin oldukca yiksek diizeyde
bir glvenirlik katsayisina sahip oldugu ve
Olcegin istatistik tutumlarinin belirlenmesinde
glvenirlik diizeyi yliksek 6lgme sonuclarinin
elde edilebilecegini gostermektedir. Ayni
zamanda yap! gecerliliginin de ylksek
oldugunu séylemek dogru olacaktir.
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Tablo 1. istatistik tutum maddelerine ait istatistikler

Madde Madde Madde silme
. Madde . .
No Tutum maddeleri standart toplam giivenirlik
ortalamasi
sapmasi  korelasyonu katsayisi
1 istatistigi seviyorum 3,3559 2,54629 ,493 ,925
) Istatlstlkse! duv§.un.u5u is hayatima 51941 285500 586 924
uygulayabilecegimi sanmiyorum
istatistik mesleki yasantima
3 distindigimden daha fazla katki 5,7853 2,77862 464 ,926
saglayabilir
istatistigin mesleki hayatimla iligkili
4 5,1088 2,93638 ,597 924

oldugunu / olacagini diisinmiyorum
5 istatistik dersinde cok sikilirim 3,6235 2,52294 473 ,925
GUnluk yasantimda istatistie hig

6 . . y e 5,5529 2,78748 486 ,925
ihtiya¢ duymayacagimi_disiiniiyorum
istatistiksel ~ bulgulari  rahatlikla

7 yorumlayabilecek diizeyde istatistiki 4,9559 2,74283 462 ,926
bilgiye sahibim

8 Mesleki yasantimda istatistigi 49147 285878 653 923

kullanacagimi sanmiyorum

9 Istatistiksel kavramlart  anlamakta 48324 279456 505 925
zorlaniyorum (zorlanirim)

Kimse bana istatistigin kolay oldugunu

10 ., . 5,0000 2,88624 ,532 ,925
iddia edemez
istatistiksel kararlarin hayatta fazla yeri

11 y o 54529 2,67086 575 ,924
oldugunu distinmuiyorum

12 Istatistik zor oldugu icin derslerde cok 48382 270698 571 924
sikiliyorum
istatistigin mesleki yasantima yarar

13 Ny y o 5,3676 2,82375 ,627 ,923
saglayacagini diisinmiyorum

14 Cok karmasik formdillerin istatistigi 48265 268985 486 925

zorlastirdigini diisiiniiyorum

Gunlik  yasantimda istatistiksel
15 becerileri kullanmami gerektirecek bir 5,0206 2,66345 ,538 ,925
sey olacagini disiinmiyorum

Bos zamanlarimda istatistikle ilgili

16 T 2,6441 2,17924 407 ,926
konularla ilgilenirim

17 |S.t.at.I.StIkSE'| problemler ¢6zmekten 3.0500 232858 504 925
biyuk keyif alinm
istatistik ~ Gniversitelerin bitin

18 bolumlerinde zorunlu ders olarak 3,4029 2,59668 ,496 ,925
konulmalidir

19 Istatistigin gokvyenl bln|gll.|EI.’.e ulasmada 41382 261519 445 926
kullanigh oldugunu distniyorum

20 Isjc'a't.!stfgln alan olarak keyifli oldugunu 31765 231795 466 925
distinlyorum

91 Istatistikle ilgili arastirmalar okumayi 33824 248078 486 925

seviyorum
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Tablo 1. istatistik tutum maddelerine ait istatistikler (Devami)

istatistik sadece bilimsel arastirmalarda
acisindan cok 6nemli oldugunu ancak
bunun disinda benim agimdan bir
onemi olmadigini diistiniiyorum

22

Ginlik yasantilarda bile karsilasilan
problemlerin ¢6ziimiinde bile
istatistikten yararlanilabilecegini
dustnldyorum

23

istatistigi mesleki yasantimda
24  kullanmayacagim icin  6grenmem
gerektigini disinmiyorum
Matematik alt yapim iyi oldugundan
dolayi istatistik beni kaygilandirmiyor

istatistik dersinden bir

25

an olsun

26 3,6353

¢ekinmiyorum

istatistik calismak zaman israfindan

27
baska bir sey olmadigini diistiniyorum

mesleki
yarayacagini

Gercekten istatistigin
28 yasantimda ne ise

bilmiyorum

istatistik cok karmasik simge ve
29 formiilleri icerdiginden dolayr beni
fazlasiyla Urkitmektedir
istatistigin cok ilgi cekici oldugunu

30 ..
distiniiyorum

istatistigin bana is bulmada cok yarar

31 3,8941

saglayacagini dustiinliyorum

istatistik konularindan oldukca

32 4,0412

korkuyorum
istatistik kelimesini bile duymak beni

33 3,5029

arkutiyor

5,4647

5,0559

5,5412

3,8294

5,9647

5,1471

4,3265

3,6294

2,68975 A76 925

2,64404 455 926

2,92402 513 925

2,50080 476 925

2,49647 439 926

2,58517 ,393 926

2,81832 442 926

2,57785 ,519 925

2,34571 ,597 ,924

2,46281 ,535 925

2,51920 ,588 ,924

2,36556 455 ,926

Cronbach Alfa Katsayisi ()= 0,927

Ol¢me Aracinin Gegerlik Calismasi

Turgut ve Baykul (2010) gecerliligi, 6lcme
aracinin, 6lcme amacina hizmet etme derecesi
olarak ifade etmektedirler. Yine Ozcelik'e
(2010) gore “gecerlilik, bir olcme aracinin
Olctlmek istenen 6zelligi 6lgcme ve bu isi diger
ozelliklerin etkilerini olcllere yansitmadan
yapmaderecesidir”. Tekin (1993) ise gegerliligi “
bir 6lcme aracinin 6lgcmegdi amacladigi 6zelligi,
baska herhangi bir 0Ozellikle karnstirmadan,
dogru olarak 6lcebilme derecesidir. Thorndike

ve Hagen (1959) gecerliligi, bir testin,
Olculmek istenen bir degiskeni ol¢mesi,
baska degiskenlerle karistirmamasi olarak

tanimlarken (Akt. Baykul, 2000). Cronbach ise
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gecerliligi daha dar anlamda “gecerlilik, bir test
puanindan elde edilecek yordamanin veya bir
kestirimin dogrulugu” olarak tanimlamaktadir
(Akt., Baykul, 2000).

Gecerlilik farkli yazarlar tarafidan degisik
sekillerde tirlere ayrilmistir (Cronbach ve
Meehl, 1955; Thorndike ve Hagen, 1959;
Anastasi, 1965; Turgut, 1980; Akt. Baykul,
2000). Gegerliligin tlrlere gore Uge ayrldig
gorilmektedir. Bunlar sirasiyla,

Gecgerlik kavramina iliskin alan uzmanlan
arasinda mutlak bir tanimda birlesme s6z
konusu olmadigi goérilmektedir.  Ancak
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yapilan gecerlik tanimlarinin ortak 6zellikleri
dikkate alindiginda, ti¢ 6zellige vurgu yapildig
gorilmektedir. Birincisi, kullanilan 6lgme
aracinin ol¢tlmek istenen 6zellige uygun olup
olmamasi, ikincisi 6l¢imun kurallara uygun
olarak dogru yapilip yapilmadigi, tglncisu
ise Olcimlerin gercekten olclilmek istenen
ozelligi yansitip yansitmadigidir  (Sencan,
2005).

Bu calismada gelistirilmeye calisilan “istatistige
Yénelik Tutum Olcegi” ile ilgili olarak yapi
gecerligi cahsilmistir. Yapi gecerliligi 6l¢me
aracinda yer alan maddelerin 6lcilmek
istenen ozellikle yuksek duzeyde iliski vermesi
ve faktorler arasindaki iliskilerin de kurama
uygun olmasi durumunu ifade etmesi olarak
kabul edilebilir. istatistik tutum Slceginin yapi
gecerliligine sahip olup olmadigini belirlemek
icin faktor analizi kullaniimustir.

Ozdamar'a (2002) goére, Faktér Analizi,
birbirleriyle iliskili veri yapilarini, birbirinden
bagimsiz ve daha az sayida veri yapisina
donistirmek, bir olusumu, bir nedeni
acikladiklan varsayilan degiskenleri
gruplayarak ortak faktorleri ortaya koymak,
bir olusumu etkileyen degiskenleri gruplamak
amaciyla basvurulan bir istatistiksel teknik
olarak  bilinmektedir  (Aktaran;  Cokluk,
Sekercioglu ve Bliyukoztiirk, 2010).

faktor analizinin
amac¢ degisken sayisini
ortaya c¢ikan faktorlerin

Bu calismada,
kullaniimasindaki
azaltmak veya

isimlendirilmelerinin 6tesinde, faktor analizi
sonucunda ortaya cikan faktorlerin, davranisin
anlasilmasina yardimai olan kuramin yapilan
(ortuk degiskenleri) ile benzer olup olmadigini
ortaya koydugu (Cokluk, Sekercioglu ve
Buyukozturk, 2010) icin kullanilmistir. Eldeki
calismakapsamindaeldeedilenverilerin Faktor
analizine uygun olup olmadiginin belirlemek
amaciyla Bartlett Testi, Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) Testi uygulanmistir.  KMO  Testi
degiskenler arasindaki korelasyonlari ve faktor
analizinin uygunlugunu test etmeye calisan bir
uygunluk testi olarak kullanilmaktadir. KMO
test degeri 0-1 araliginda degismektedir. KMO
degeri, bir degiskenin degeri diger degiskenler
tarafindan hatasiz bir sekilde tahmin edilmesi
durumunda?l olur. Aksi bir durum s6z konusu
olunca yani bir degiskenin diger degiskenler
tarafindan tahmin edilirken hatasizlik dizeyi
azaldikca KMO degeri 1’e yaklasacaktir. Boyle
bir durumda eger bir degiskenin degeri diger
degiskenler tarafindan yeterli diizeyde tahmin
edilemiyorsa faktor analizinin kullanilmamasi
gerekir. KMO degerlerine iliskin anlamlar,
KMO test sonuglarinin 0,50’dan kigiik olmasi
durumunda kabul edilemeyecegini, 0,50-0,60
degerinin kotl, 0,61-0,70 dederinin zayif,
0,71-0,80 degerinin orta, 0,81-0,90 degerinin
iyi, 0,90 lzerinde olan degerin ise mikemmel
oldugunu belirmektedirler  (Sencan,2005;
Gokluk, Sekercioglu ve Bliyukoztiirk,2010).

Tablo 2 dikkate alindiginda, gelistiriimeye
calisilaniYTO’'ne aitKMO test degeri, 917 olarak

Tablo 2. istatistik tutum dlcegine ait KMO ve Bartlett’s test istatistikleri

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Orneklem Uygunlugu Olcisi 917
Bartlett’s Kuiresellik Testi Yaklasik Ki-Kare Degeri 5292,780
Serbestlik Derecesi (sd) 528
Anlamlilik Diizeyi (Sig.) ,000

hesaplanmis olup milkkemmele yakin bir deger
elde edilmistir. KMO degerine gore Olcekten
elde edilen Olglimlerin  temel bilesenler
analizine uygun oldugu gorilmektedir. Yine
elde edilen verilere parametrik yontemler
kullanabilmek icin, olcllen 6zelligin normal
bir dagihm gostermesi gerekmektedir.
Bunun icin Olculen o6zelliklere ait verilerin
normal dagilimdan gelip gelmedigini kontrol
etmek amaciyla istatistiksel bir teknik olan

Bartlett Sphericity testi kullanilmistir. Elde
edilen verilere Bartlett Sphericity testinin
uygulanmasi  sonucunda hesaplanan Ki-
kare(Chi-Square) test istatistiginin anlamh
cikmasi elde edilen verilerin normal dagilim
ozelligine sahip oldugu anlamina gelmektedir.
Bu arastirmada kullanilan verilere ait Ki-kare
(Chi-Square) test istatistigi 5292,780; p<0,05
anlamh ¢kt icin arastirmada kullanilan
veriler normal dagihm 6zelligine sahiptir.
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Eldeki calismada; turetilecek faktor sayisi icin
degiskenlere ait Oz degerler (Eigenvalues) ve
Yamac-yigin Grafigi kullanilmistir. Arastirma
verilerine yonelik olarak yapilan Temel
Bilesenler Analizine (Principal Componenets

Analysis) ait sonuclar asagida Tablo3’ de
verilmistir.

Tablo3’e bakildiginda birinci faktérle ikinci
faktor arasindaki faktor yukleri arasindaki

Tablo 3.Toplam aciklanan varyans tablosu

Oncelikli Oz Degerler Cikarilan Kareler Toplami Yiik

< Degerleri (Faktrler)

g wv wv
£ g ) 2 =)
o = E T > E T
) I D O T D o
— > > N > > N
o [ c = [ - c =
c T D T < O [ RN
2 § 53 5 5 £ 53 | 5§
: g T2 | 35| & | 38| 2¢
2 < 5 < = 2 < ¥ < =
ist11 10,019 30,362 30,362 10,019 30,362 30,362
ist2 3,980 12,061 42,423 3,980 12,061 42,423
ist3 1,970 5,971 48,394 1,970 5,971 48,394
ist4 1,432 4,338 52,732 1,432 4,338 52,732
ist5 1,178 3,569 56,301 1,178 3,569 56,301
fark iki kattan fazla ve ikinci faktor ile  yiginti grafiginin faktor 6z degerlerinden daha

izleyen faktorler arasinda 6nemli dizeyde
fark olmadigi icin istatistige yonelik tutum
Olceginin tek boyutlu yani yapi gecerliligine
sahip oldugu kabul edilmektedir. Gelistirilen
Olcegin istatistige yonelik tutum olarak ifade
edilen soyut psikolojik yapiyr Olcebilecek
nitelige sahip oldugu kabul edilmektedir.

Yine Tablo3'e bakildiginda, Olcek
bilesenlerinde bes tanesinin 6z degerlerinin
(Eigenvalues) birin Uzerinde  oldugu
gorilmektedir. Bu Olcekte yer alan s6z
konusu tutum maddelerinin bes faktor
altinda toplandigini ifade etmektedir. Kisacasi
eldeki istatistige yonelik tutum olcegi bes
faktorden (alt boyuttan) olusmaktadir.
Tablo3'de yer alan istatistige yonelik tutum
Olcegine ait bilesenlerin faktor yiklerine iliskin
Yamacg-yiginti (Scree Plot) grafigi asagida
sekil1'de verilmistir. Cokluk, Sekercioglu ve
Buyukoztirk'e (2010) godre Yamag-yiginti
grafigi, faktor sayisina karar vermek amaciyla

Cattell tarafindan o©nerilen yardimca bir
grafiktir.
Oysaki daha ©nce Olceklerde faktor

belirlenirken, faktoryiikdegerlerinin birve birin
Ustinde blyuklige sahip olmasi belirtilmisti
bununla beraber (Thompson,2004) yamag-
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basaril bir sekilde faktor olusturabildigini
ifade etmektedir (Aktaran; Cokluk, Sekercioglu
ve Buyukoztirk, 2010). Bu 6zelliginden dolayi
calismada faktor sayisi belirlenirken faktor
yuk degerlerini yaninda ayrica Yamag-yigint
grafiginden de yararlaniimistir. Yukarida Sekil
1'de yamag-yiginti grafigi verilmistir. Yamac-
yiginti grafiginde yer alan faktor degerlerine
bakildiginda Y ekseninde yer alan bilesenlerin
X eksenine dogru ilk baslangicta keskin bir inis
yaptigi gortlmektedir. Bu keskin inise iliskin
sebep birinci bilesen dederi ile ikinci bilesen
ve diger bilesenlerin yik degerleri arasinda
onemli bir farkin olmasidir. Birinci bilesene ait
yik degerini diger bilesenlerin degerinden
oldukca farkhi olmasi ayni zamanda o6lgme
aracinin tek bir psikoloji yapr oldugunu
isaret etmektedir. Yamac-yiginti grafigine
bakildiginda besinci bilesenden sonra Y
eksenindeki bilesenlerin X eksenine dodgru
keskin inis yapmadiklar gorilmektedir. Bu
durumda bu o6lcekteki faktor belirlemedeki
kesme noktasinin bes olmasi  makul
gorinmektedir.

Olcegin birinci faktéri Istatistigin - Mesleki
Yasanti ile iliskisi olarak isimlendirilmis olup
(ist2, ist3, ist4, ist6, ist8, ist11, ist13) yedi

IR EA
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Yamag - Yignt: Grafigi (Scree Plot)
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Sekil1. istatistik Tutum Olcegi Maddeleri

maddeden olusmaktadir. Yine oOlcegin ikinci
faktérii ise istatistik Kaygisi-Korkusu olarak
isimlendirilmis (ist1, ist5, ist25, ist26, ist29,
ist30, ist31, ist32, ist33) dokuz maddeden
olusmaktadir. Olcegin Uclincii faktori ise
istatistikten Keyif Alma olarak adlandiriimis
olup (ist16, ist17, ist18, ist19, ist20, ist21) alti
maddeden olusmustur. Olcegin ddrdiincii
faktori  ise Istatistigin ~ Onemi  olarak
isimlendirilmis olup (ist15, ist22, ist23, ist24,
ist27, ist28) altt maddeden olusmaktadir.

Olcegin besinci faktéri Algilanan istatistik
Guglugu olarak isimlendirilmis olup (ist7, ist9,
ist10,ist12,ist14) bes maddeden olusmaktadir.

v oepr

“Istatistige Yonelik Tutum Olcegi”nin Cronbach
Alfa guvenirlik kat sayisinin 0,927oldugu
daha dénce belirtilmisti. Olcek icindeki tutum
maddeleri bes faktor (alt boyut) altinda
toplanmistir. Her bir faktore ait glvenirlik
katsayisi asagida Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4. istatistik tutum maddelerine ait istatistikler ile 6lcek faktorlerine ait faktor yiikleri

FAKTORLER
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ist3 ,502 0,76 ,591

ist 2 ,621 0,73 ,628

ist6 ,520 0,71 ,539

ist13 ,661 0,65 ,631

ist 8 ,686 0,65 ,607

ist4 ,631 0,64 ,560
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Tablo 4. istatistik tutum maddelerine ait istatistikler ile dlcek faktorlerine ait faktor yiikleri

(Devami)
ist11 ,606 0,55 ,539
ist 32 ,641 0,69 ,642
ist 25 ,528 0,69 ,584
ist 31 ,591 0,67 ,627
ist 30 ,649 0,66 ,632
ist 29 571 0,65 ,604
ist 26 486 0,57 ,509
ist1 ,542 0,56 454
ist33 ,506 0,56 466
ist5 ,520 0,54 474
ist17 ,557 0,75 ,675
ist20 517 0,75 ,647
ist21 ,536 0,75 ,649
ist16 456 0,66 493
ist18 ,548 0,65 ,558
ist19 ,499 0,56 486
ist22 512 0,69 ,561
ist27 420 0,69 ,550
ist24 ,545 0,56 519
ist28 468 0,49 ,386
ist15 572 0,49 485
ist23 484 0,47 454
ist9 ,533 0,76 ,668
ist10 ,559 0,75 ,673
ist7 491 0,71 ,603
ist14 513 0,57 ,558
ist12 ,599 0,45 ,529
Cronbach Alfa (a),927 ,862 ,837 ,839 ,749 ,810
Faktorlere Ait 10,019 | 3,980 1,970 1,432 1,178
Ozdegerler
Aciklanan Varyans 30,362 | 12,061 | 5971 4,338 3,569
Yiizdesi
Aciklanan
YigmaliVaryans Yiizdesi 30,362 42,423 | 48,394 52,732 56,301

istatistik tutum &lcegine ait bes alt boyutun
(faktorin)  guvenirlik  katsayisi,  boyutlar
itibariyla, birinci faktoriin glvenirlik katsayisi
a= 0,862 ikinci faktoriin glvenirlik katsayisi
a=0,837 Uguncl faktorin givenirlik katsayisi
a=0,839 dordiincl faktoriin glivenirlik katsayisi
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a=0,749 ve besinci faktoriin giivenirlik katsayisi
ise ®=0,810 olarak hesaplanmistir.

Olcmearacininbirincifaktor“istatistiginmesleki
yasanti ile iliskisi” seklinde isimlendirilmis
olup faktér 6z degeri (eigenvalue)10,09
ve degiskene ait varyansin  %30,362'sini
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aciklarken, ikinci faktor ise “istatistik kaygisi-
korkusu” olarak isimlendirilmistir. ikinci faktore
ait 6z deger (eigenvalue) 3,980 ve degiskenin
% 12,061’sini agiklamaktadir. Yine 6lcege ait
lclinci faktér “istatistikten keyif alma” olarak
isimlendirilmis ve Uclncu faktor 6z degeri
(eigenvalue) 1,970 olurken degiskene ait
acikladigi varyans ise % 5,971 diizeyindedir.
Ayni sekilde olcege ait dordiinci faktor
“Istatistigin ©onemi” olarak isimlendirilirken
faktor 0z degeri (eigenvalue) 1,432 olarak
hesaplanmistir ve acikladigi varyans orani %
4,338'dir. Besinci faktor ise “Algilanan istatistik
glclugu” ile isimlendirilmekte olup besinci
faktore ait 6z deger (eigenvalue) 1,178 ve
degiskene ait acikladigi varyans orani ise
%3,569 olarak belirlenmistir.

Gelistirilmeye  calisilan istatistik ~ tutum
Olcegine ait bes faktoriin toplam 6z degerleri
(eigenvalus), istatistige yonelik tutumun

%56,301'ni aciklamaktadir. istatistige
yonelik  Tutum  Olceginin  psikometrik
ozelliklerine bakildiginda, oOlcegin,

yuksekogretim diizeyinde o6grenim goren
Ogrencilerin istatistige yonelik tutumlarini
glvenilir ve gecerli bir sekilde belirlemek
amaciyla  kullanilabilir ~ 6zellikte  oldugu
dusinilmektedir.

Tartisma

Bu calismada istatistije yénelik olarak
gelistiriimeye c¢alisilan Olcegin psikometrik
Ozelliklerine iliskin elde edilen sonuglara
bakildiginda; istatistik dersine yonelik olarak
gelistiriimeye calisilan 6lgme aracinin, yapi
gecerliligine sahip olup olmadigini belirlemek
amaciyla, Faktor Analizi gerceklestirilmistir.
Faktor analizine iliskin istatistige yonelik
tutum maddelerine ait faktor yuk degerleri
Tablo 3'de  verilmistir.  Ayrica  faktor
belirlemede yardimci olan, Cattel tarafindan
Onerilen (Aktaran; Cokluk, Sekercioglu ve
Buyukoztirk, 2010) yamag-yiginti (Scree Plot)

ENEENN

grafigi Sekil1’de verilmisti. Hem maddelere
ait faktor yuklerinden hem de yamac-yiginti
(Scree Plot) grafiginden yararlanilarak, 6lcek
icinde yer alan istatistik tutum maddelerinin
bes faktor altinda toplandidi belirlenmistir.
Eldeki istatistik tutum Olceginin faktorleri
sirastyla, birinci faktér (istatistigin Mesleki
Yasanti ile iliskisi) toplam varyansin % 30,043
ikinci faktér ( istatistik Kaygisi-Korkusu) %
10,036 ticlinci faktor (istatistikten Keyif Alma)
% 7,787 dérdiincii faktér (istatistigin Onemi)
% 5,151 besinci faktér (Algilanan istatistik
Gulgluagu) ise %3,948'ni aciklarkenseklinde
isimlendirilmis olup, bu bes faktor aciklanmasi
gereken  varyansin  toplam  %56,301'ni
acikladigi  gérilmektedir. Olcegin  birinci
faktor 6z degeri (10,019) ile onu takip eden
ikinci faktor 6z degeri (3,980) arasindaki fark iki
kattan ylksek oldugu icin 6lcegin tek boyutlu
yani tek bir psikolojik yapiyr ol¢tiigi icin yapi
gecerliligine sahip oldugu varsayllmaktadir.
Bunu destekleyen bir baska istatistik ise 6lcege
ait hesaplanan Cronbach Alfa katsayisinin (&
= 0,927) oldukga yiiksek cikmasidir. Cronbach
Alfa katsayisinin ¢ok yuksek ¢ikmasi, dlcme
aracinda yer alan tutum maddeleri arasinda
cok yuiksek diizeyde uyum oldugu ve bunun
da tek bir psikolojik bir yapiya isaret ettigi
kabul edilebilir. Istatistik tutum o6lcegine ait
faktorlerin glivenirlik katsayisi sirasiyla birinci
faktor (x=0,862), ikinci faktore ait guvenirlik
katsayisix=0,837), U¢lincl faktoriin glivenirlik
katsayisi ise (X=0,839), yine ayni sekilde
dordiincu faktore ait glivenirlik katsayisi (@
=0,749) ve nihayetinde besinci faktore ait
glvenirlik katsayisi ise (=0,810) olarak
bulunmustur.

Sonuc olarak gelistiriimeye calisilan Istatistik
Tutum Olceginin  psikometrik  6zellikleri
dikkate alindiginda yuksekogretim
kademesinde 06grenim goéren o6grencilerin
istatistik tutumlarinin guvenilir ve gecerli
bir sekilde o6l¢iilmesinde kullanilabilecek bir
Ol¢me araci oldugu var sayilmaktadir.
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Summary
Introduction

The increasing number and variety of events
in economical and social fields, make it almost
impossible to numerically analyze all the
events. It is becoming inevitable that scientific
research is necessary in every issue among
social structure components and for the
solution of the issues. In general, the discipline
of statistics consists of data collection related
to individuals and events, arranging the
collected data, summarizing the data, data
analysis and interpretation of the findings,
and evaluation or decision making according
to the findings. The techniques and methods
used in statistics are increasingly becoming
indispensible in social structure and the
field of science. Moreover, using statistical
techniques and methods are compulsory in
scientific research.

In present, statistical techniques and methods
are not only used in natural and applied
sciences but also frequently in social sciences.
Hence, the importance of statists is increasing
for individuals, organizations (institutions,
e.g. educational institutions), societies and
research. Thus, it is even more important to
have or train individuals who can solve real
world problems attaining and using statistical
techniques and methods skills.

Accordingly, in most of higher education
institutions statistics is offered as a compulsory
or elective class as part of educational
programs in order to train individuals with
at least some of these skills. Nevertheless,
a certain level of mathematics background
is needed to attain statistical techniques
and methods knowledge. Consequently,
there is a prejudice against statistics among
university level students in social sciences

ZEEENN

fields (Baloglu,2003). Research has shown a
correlation between attitude and academic
achievement.

The aim of this study is to develop a statistics
attitude scale in order to determine students’
attitude toward statistics. Numerous statistics
attitude scales have been developed to assess
students’ attitude toward statistics or to
assess statistical anxiety. Some of the scales
could be summarized as follows: 1)Statistics
Attitudes Survey (Roberts and Bilderback,
1980) a measures students’ attitude toward
statistics unidimentionally;  2) Attitudes
Toward Statistics (Wise, 1985) measures bi-
dimentionally; 3) Statistical Anxiety Rating
Scale, (Cruise,Cash,andBolton, 1985) measures
worth of statistics, interpretational anxiety, test
and class anxiety, computational self-concept,
fear of asking for help, and fear of statistics
teachers; 4) Statistics Attitudes Scale, (McCall,
Belli and Madjidi, 1980) measures students’
attitude toward statistics unidimentionally;
5) Satistics Anxiety Inventory (Zeidner, 1991)
measures statistical content and test anxiety
bi-dimentionally; 6) Multifactorial Scale of
Attitudes Toward Statistics, (Auzmendi, 1991)
is a multifactoral scale measuring satisfaction,
anxiety, motivation, trust and benefit; 7)
Survey of Attitudes Toward Statistics Scale
(Schau, Dauphinee, Del Vecchio and Stevens,
1995) measures affect, cognitive competence,
value and attitudes about the difficulty of
statistics; 8) Bad Attitude Toward Statistics
(Berk and Nanda, 1998); 9) Student’s Attitudes
Toward Statistics (Sutaro, 1992); and 10)
Statistics Attitude Scale “istatistik Tutum
Olcegi” (Dogan and Basokcu, 2010).
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Methodology

The sample of the current study consisted of
450 students from different departments of
Faculty of Education, Pamukkale University
2011-2012 spring semester.  Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS) 20.0
statistical package program was used for data
analysis procedures. In this study, principle
components analysis was used for explanatory
for the construct validity, and Cronbach
Coefficient Alpha, item-total correlations were
used for reliability.

Findings

In previous scales the reliability coefficients
(Cronbach a coefficient) varied between 0,64
to 0,81 (Dauphinee et al., 1997; Hilton et.al,,
2004; Schau et.al., 1995); however, for the
current scale the Cronbach a coefficient was
measured as 0,927.

In order to measure the construct validity
of the attitude toward statistics scale being
developed in the current study, exploratory
factor analysis was performed. The findings
showed that the scale consisted of five
factors. While the first factor (the Relation of
Statistics and Professional Life) corresponded
to 30,043%; the second factor (Statistical
Anxiety-Fear) 10,036%; the third factor
(Enjoying Statistics) 7,787%; fourth factor (the
Importance of Statistics) 5,151%; and the fifth
factor (Statistical Difficulty Perception) 3,948%
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of the total variance; in sum, the factors explain
the 56,965% of the total variance.

The Statistics Attitude Scale developed in the
current study has a high reliability (a = 0,927)
and construct validity; thus, it can be used as
an instrument to measure attitude toward
statistics in higher education students.

Discussion

The findings Show that A Scale of Attitudes
Toward Statistics (SATS) has sufficient
psychometric properties as an instrument,
thus, it can be used as an instrument to
measure attitude toward statistics in higher
education students. On other hand, there
are one limitation for this study. Explanatory
factor analysis would be used in addition to
confirmatory factor analysis for the construct
validity. Lastly, current The Statistics Attitude
Scale developed in the current study has
a high reliability (a = 0,927) and construct
validity.
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Okul Deneyimleri Olcegi Tiirkce Formu: Gegerlik ve Giivenirlik
Calismasi*
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Ozet

Bu arastirmanin amaci Butcher, Amorose, lachini & Ball (2012) tarafindan gelistirilen Algilanan Okul
Deneyimleri  Olcegini Tirkceye uyarlamak ve dlcedin gecerlik ve givenirlik analizlerini yapmaktir.
Arastirmaya 327 lise 6grencisi katilmistir. Olcegin psikometrik 6zellikleri, test-tekrar test, ic tutarlik,
dogrulayici faktér analizi ve 6lciit bagintili gecerlik ydntemleriyle incelenmistir. Olciit bagintili gecerlik icin
Algilanan Okul Deneyimleri Olceginin yaninda Egitim Stresi Olcegi kullaniimistir. Olcegin yapi gecerligiicin
uygulanan dogrulayici faktor analizinde orijinal formla tutarli olarak 14 maddenin Ug¢ boyutta (akademik
akademik motivasyon, okula baghlk) toplandigi gérilmustir (X*= 137,11, sd=70, RMSEA=.054, CFl=.93,
GFI=.94, IFI= .94, SRMR=.053). Madde faktor yukleri .27 ile .75 arasinda siralanmaktadir. Cronbach alfa
ic tutarlihk gulvenirlik katsayilar 6l¢edin butini icin .83, akademik baski alt boyutu icin .67, akademik
motivasyon alt boyutu icin .67, okula baglilik alt boyutu icin .69 olarak bulunmustur. Olciit gecerligi
calismasinda okul deneyimleri ile egitim stresi arasinda negatif (= -.47); iliski oldugu gériilmustir. Olcegin
dizeltilmis madde-toplam korelasyonlarinin .34 ile .64 arasinda siralanmaktadir. Bu sonuclara dayanarak
Okul Deneyimleri Olceginin egitim alaninda kullanilabilecek, gecerli ve giivenilir bir él¢cme araci oldugu
soylenebilir.

Anahtar Sozciikler: Okul deneyimleri, gegerlik, glivenirlik, faktér analizi.

The Turkish Version of the Perceived School Experiences Scale: The
study of Validity and Reliability

Abstract

The aim of this research is to adapt the Perceived School Experiences Scale (Butcher, Amorose, lachini &
Ball, 2012) to Turkish and to examine its psychometric properties. The research was conducted on total 327
high school students. The validity and reliability of scale was investigated by test re-test, Cronbach alpha,
confirmatory factor analysis and criterion related validity methods. Perceived School Experiences Scale and
Educational Stress Scale were used for the criterion related validity. Results confirmatory factor analyses
demonstrated that 14 items yielded three factor as original form and that the three-dimensional model
was well fit (’= 137,11, sd=70, RMSEA=.054, CFI=.93, GFI=.94, IFI= .94, SRMR=.053 ). Factor loadings ranged
from .27 to .75. Cronbach alpha internal consistency coefficient was found as .83 for overall scale, .67 for
academic press subscale, .67 for academic motivation subscale and .68 school connectedness subscale.
In the concurrent validity significant relationships were found between the Perceived School Experiences
Scale and Educational Stress Scale (r=-.47). Corrected item-total correlations ranged from .34 to .64. Overall
results demonstrated that the Perceived School Experiences Scale can be named as a valid and reliable
instrument that could be used in the field of education.

Key Words: School experiences, validity, reliability, factor analysis.

*Bu calismanin bir kismi 26-28 Nisan 2013 tarihlerinde Dumlupinar Universitesinde gerceklestirilen International
Conference on Innovation and Challenges in Education 2013 (CICE 2013) adli Konferansinda sunulmustur.
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Giris

Deneyim kavrami genel manada bir
kimsenin belli bir siirede ya da yasam boyu
edindigi bilgilerin timu yani tecriibe olarak
tanimlanmaktadir. Okul deneyimleri ise
ogrencilerinokulhayatlariboyuncaokulailiskin
edindigi bilgi ve yasantilarini icermektedir
(Akin, Gediksiz, Akin, Arslan, Cardak, Akbas &
Saricam, 2013). Okullar, 6grencilerin akademik
ogrenmeleri saglamaya destek olmasinin
yani sira artan sosyal, duygusal ve davranissal
fonksiyonlari karsilamak icin en 6nemli ve
oncelikli sosyal deneyim alanlardir. Ayrica
okula devam etme ve mezun olma cabalar,
akademik basari ve sinif gecmeler, sosyal
yetkinligi gelistirme ve akil sagligini koruma bu
deneyimlerinyapitaslandir (Butcher, Amorose,
lachini & Ball, 2012). Literatlr incelendiginde
okul deneyimlerinin 3 temel yapi tasi vardir.
Bunlar, okula baghlik, akademik motivasyon,
akademik baskidir.

Okula bagllik, egitim hakkinda olumlu seyler
hissetme, okul ortamina ait olma duygusu
ve okul etkinliklerine katilarak akranlari ve
digerleri ile olumlu iliski icinde olmak olarak
da tanimlanmaktadir (Jimerson, Nickerson,
Mayer, & Furlong, 2012; McGraw, Moore,
Fuller, & Bates, 2008). Finn (1993) okul
baghhgini, o6grencinin  kendini okula ait
hissetmesi, onun amaclarini benimsemesidir
seklinde tanimlamaktadir. Okula baghhgin
Uc turlG vardir: Duyussal baglilik, bilissel
baglilik, davranissal baglilik. Okula baghhkta
ogretmenin ayr bir 6nemi vardir. Okul
ortaminda 6gretmenlerle gelistirilen baglarin
destekleyici nitelikte olmasi, 6grencilerin
egitimi degerli bir yatinm olarak gorip,
amaclarina ulasmak icin caba harcamalari,
onlarin daha ¢ok toplum tarafindan ortaklasa
paylasilan norm ve degerler sistemi icersinde
hareket etme olasiliklarini  artiracaktir.
Ogretmenler ve angajman araciligiyla
Oogrenci tarafindan okulla kurulan bag,
kabul edilmeyen veya riskli davranislardan
kacinmayi pekistirerek, sapkin davraniglari
engelleyici yonde hareket edecektir (Unal &
Cukur, 2011). Bununla birlikte okula baghlik ile
akademik basari, okula devamsizlik yapmama,
yuksek akademik beklentilere sahip olma
arasina pozitif yonde (Finn & Rock, 1997; Akin,
Saricam, Demirci, Usta, Yalniz, Yildiz, & Akin,
2013). Anne-baba egitim dizeyi ile negatif
yonde (Arastaman, 2009) bir iliski vardir.

EAEENN

Akademik  baski, basari  standartlarini
yakalamak ve akademik basariyr saglamak
icin 6gretmen ve 6grencileri de kapsayan okul
calisanlarinin, 6rnek olusturan deneyimleridir
(Lee & Smith, 1999; Wilson, 2004). Baska
bir ifadeyle 6grencilerin egitim ortaminda
durumsal olarak ya da gelecege yonelik
yasadigi baskidir. Akademik baskinin bircok
bileseni vardir. Bunlarin basinda sliphesiz okul
ici sinavlar, ortadgretime ve yiiksek 6gretime
gecis sinavlari gelmektedir (Oral, Cok & Kutlu,
2005). Ergenligin getirmis oldugu fizilsel
ve psiko-sosyo-duygusal problemlerle bas
etmeye calisan 0grenci egitimdeki rekabetci
uygulamalardan kaynaklanan egitim stresi
yasamakta bu da 6grenci de akademik baski
olusturdugu dustnilmektedir.

Akademik motivasyon ise  6grencilerin
0grenmeye ve okula iliskin genel ilgi,
baglilik ve begenilerini iceren faktor olarak
tanimlanmaktadir (Long, Monoi, Harper,
Knoblauch, & Murphy, 2007). Motivasyonu
icsel ve dissal olmak Uzere ikiye ayiran
teorisyenler i¢sel motivasyonu (intrinsic
motivation), kisinin kendi icinden, kendi istegi
ile basarili olma arzusu olarak tanimlamaktadir
(Agca & Ertan, 2008). Dissal motivasyon
(extrinsic motivation) ise, kisinin kendisi
disindaki faktorlerin harekete gecirdigi basarih
olma arzusudur (Onen & Tiiziin, 2005). Egitim
psikologlarl bu durumu soyle 6zetler: Birey
hedefini gerceklestirmek icin baska bir deyisle
basarmak icin kendiliginden c¢abalayarak
var gucui ile ugrasiyor ise icten glidilenmis;
distan etkenler aracihigiyla caba harcamaya ve
ugrasmaya zorlaniyor ise distan gudilenmis
demektir (Deci, Koestner & Ryan, 1999;
Eryilmaz, 2013; Stipek, 1996; Stipek, Feiler,
Daniels & Milburn, 1995).

Butcher, Amorose, lachini & Ball (2012) bu
¢ boyutu Okul Deneyimleri Olceginde
birlestirerek yeni bir olcek gelistirmislerdir.
Olcegin orijinal formu ergenler ve cocuklar icin
kendini degerlendirmeye yonelik (self-report)
50 Likert (“1” Kesinlikle katilmiyorum, “2”
Katilmiyorum, “3” Kararsizim, “4” Katiliyorum
ve “5" Kesinlikle katiliyorum) seklindedir.
Olcekten alinabilecek toplam puan 14 ile 70
arasinda degismektedir. YUlkselen puanlar
yuksek dlizeyde okul deneyim ve tecriibelerini
gostermektedir. Olcegin yapi gecerligi icin
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oncelikle 6lcegin 32 maddelik ilk hali ortaokul
ve lise 6grencilerine uygulanarak calismadan
elde edilen verilere agimlayicr faktor analizi
sonucu acimlayic faktor analizinde KMO
orneklem uygunluk katsayisi .94, (p<.001)
bulunmus, 16 madde ve 3 alt boyuttan olusan
bir yapi elde edilmistir. Daha sonra uygulanan
dogrulayici faktor analizi sonucu olcek 14
madde ve 3 alt boyuttan olusan bir yapiya
donisturilerek uyum indeksi degerleri ©’=
180.26, sd= 151, p < .001, RMSEA = .032, CFI
= .99, GFlI = .92 olarak bulunmustur. Ayrica
Olcegin tek boyutlu yapisinin elde edilen
verilerle ne derece uyumlu oldugunu yapi
gecerliligini belirlemek izere son bir uygulama
yapilarak dogrulayici faktor analizi sonucunda
tek boyutlu modelin uyum indeksi degerleri:
X’ =107.34, sd= 74, p < .001, RMSEA = .034, CFI
=.99, GFI =.95. Madde faktor ytkleri akademik
baski alt boyutu icin .73 ile 82, akademik
motivasyon alt boyutu icin .57 ile 80, okula
baghhk alt boyutu icin .65 ile 90 arasinda
siralanmaktadir.  Olcegin uyum gecerliligi
calismasinda  okul  deneyimleri, okula
baglilik, akademik motivasyon, akademik
baski ile algilanan aidiyet arasinda sirasiyla
(r=.58,.56,.46,.59) ve sosyal yetkinlikile sirasiyla
(r= .33, .24, .33, .28) pozitif iliski bulunmustur.
Olcegin Cronbach alfa i¢ tutarhlik glvenirlik
katsayisi 6lcegin bitinu icin .90, okula baglilik
alt boyutu icin .88, akademik motivasyon alt
boyutu icin .86, akademik baski alt boyutu icin
.87 olarak bulunmustur. Olcegin test-tekrar
test guvenirligi icin ilk uygulama ile ikinci
uygulama arasindaki korelasyon katsayisi
Olcegin bitind icin .89, okula baglihk alt
boyutu icin .84, akademik motivasyon alt
boyutu icin .83, akademik baski alt boyutu icin
.83 olarak hesaplanmistir.

Okul deneyimlerinin hem kariyer streci
ile iliskili olmasi (Butcher et all, 2012) hem
de akademik basari (Alfaro, Umana-Taylor,
Gonzalez-Backen, Bamaca, & Zeiders, 2009;
Bowen, Richman, Bowen, & Broughton,
2003), akademik motivasyon (Ratelle, Guay,
Vallerand, Larose, & Sene’cal, 2007), akademik
beklentilerle (Alfaro et all, 2009) iliski
olmasindan dolayi 6zellikle son zamanlarda
dikkat ¢eken bir konu haline gelmistir. Fakat
Ulkemizde yapilan calismalar incelendiginde
bu denli 6nemli bir kavrami degerlendirecek
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bir 6lcme aracina rastlanmamistir.  Bu
calismanin amaci, Okul Deneyimleri Olcegini
Turkceye uyarlamak ve o6lcegin gecerlik ve
glvenirligini incelemektir.

Yontem
Calisma grubu

Bu arastirma iki ayr lisede 6grenim goren
toplamda 327 lise O©grencisi Uzerinde
yuratilmustir. Ogrencilerin, 100°U lise 1.sinif,
100x lise 2.sinif, 77’'si lise 3. sinif, 50ssi lise 4.
sinifta 6grenim goérmektedir. Yaslari 14 ile 18
yas arasinda degismekte ve yas ortalamasi
15.4 olan 6grencilerin 167’si (% 51.07) erkek ve
160'i (% 48.03) kiz 6grenciden olusmaktadir.

Olg¢me araglan

Calismada veri toplamak amaciyla Okul
Deneyimleri  Olceginin  yani sira  dlciit
(uyum) gecerliligi icin Egitim Stresi Olcegi
kullanilmistir.  Ayrica demografik bilgilere
ulasmak icin Kisisel Bilgi Formu dagitilmistir.

Egitim Stresi Olcegi (Educational Stress Scale):
Sun, Dunne, Hou & Xu (2011) tarafindan
gelistirilen, Akin, Gediksiz, Arslan & Akin (2012)
tarafindan Tirkgeye uyarlanan Egitim Stresi
Olcegi 16 madde, 5 alt boyuttan olusan 5'li
Likert (“1” Hi¢ Katilmiyorum “2" Katilmiyorum
“3" Kararsizim “4” Katiliyorum ve “5” Tamamen
Katiliyorum) puanlamaya sahip bireyin kendisi
hakkinda bilgi vermesi (self report) esasina
dayali olan bir élcme aracidir. Olcekten elde
edilebilecek en yiiksek puan 80 en diistik puan
ise 16'dir. Yiikselen puanlar ylksek diizeyde
egitim stresi oldugunu gostermektedir.
Olceginin  yapi gecerligi icin 300 lise
o0grencisinden elde edilen verilere dogrulayici
faktor analizi uygulanmis ve 6lcegin orijinal
formda oldugu gibi bes boyutta iyi uyum
verdigi (x2= 123.49, sd= 88, RMSEA= .03, NFI=
.97, CFI=.99, IFI= .99, RFI= .96, GFl=.95, SRMR=
.041) bulunmustur Cronbach alfa i¢ tutarhhk
glvenirlik katsayilari 6lcegin bitini icin .86,
calisma baskisi faktori icin .87, is ylku faktora
icin .93, not kaygisi icin .90, 6z-beklenti faktoru
icin .90, umutsuzluk faktord icin .91 olarak
bulunmustur.  Duzeltilmis madde-toplam
korelasyonu.  Duzeltilmis  madde-toplam
korelasyonlarinin .40 ile .57 arasinda degistigi
gorilmastar.
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islem

Okul  Deneyimleri  Olceginin  uyarlama
calismasi icin olcedi gelistiren BUTCHER ile
e-mail yoluyla iletisim kurulmus ve o&lcegin
uyarlanabilecegine iliskin  gerekli izin
alinmistir. Olcegin Tiirkceye cevrilme siireci
belli asamalardan olusmaktadir. Oncelikle
dlcek ingiliz Dili ve Edebiyati ve Filoloji
bolimu mezunu 5 dil uzmani tarafindan
Tirkceye cevrilmis ve daha sonra bu Tirkce
formlar tekrar ingilizce egitim almis Tirkce
bilen 19 kisiye uygulanarak iki form arasindaki
tutarlilik incelenmistir. Yine ayni Ogretim
Uyeleri elde ettikleri Tlrkce formlar lizerinde
tartisarak anlam ve gramer acisindan gerekli
dizeltmeleri yapmis ve denemelik Tirkce
form elde edilmistir. Son asamada bu form,
psikolojik danisma ve rehberlik ve 6lgme ve
degerlendirme alanindaki 2 6gretim Uyesine
inceletilerek gorusleri dogrultusunda baz
degisiklikler yapilmistir. Hazirlanan Tirkge
form cogaltilarak lise 6grencilerine gerekli

aciklama yapildiktan  sonra  uygulanmis
ve formlar toplanarak, verilerin bilgisayar
ortamina aktarilmasi  saglanmistir.  Okul

Deneyimleri Olceginin yapi gecerligi icin
elde edilen verilere dogrulayici faktor analizi
(DFA) yapilmistir. DFA ise kuramsal bir temele

dayanarak cesitli degiskenlerden olusturulan
faktorlerin gercek verilerle ne derece uyum
gosterdigini degerlendirme amaciyla kullanilir
(BUyukozturk, 2011). Yani DFA>da onceden
belirlenmis ya da kurgulanmis bir yapinin
toplanan verilerle ne derece dogrulandigi
incelenmektedir (Buyukoztirk, 20171;
Stimer, 2000; Yilmaz ve Celik, 2009; Simsek,
2007). Bu calismada AFA uygulanmasinin
nedeni Okul Deneyimleri Olceginin orijinal
formunun faktor yapisinin Turk 6rnekleminde
degerlendirmek, DFA kullanilmasinin nedeni
orijinal formun faktor yapisinin egitim
fakiltesinde okuyan Tiirk 6grenciler lizerinde
dogrulanip dogrulanmadigini incelemektir
(BUyukozturk ve digerleri, 2004). Uyum
indekslerinde genelde oldugu gibi GFI, CFl,
NFI, RFI ve IFl icin > .90, RMSEA ve RMR icin
< .05 olcut olarak alinmistir (Hu & Bentler,
1999). Ortalama ve toplam puanlar arasindaki
iliskileri tespit etmek icin Pearson Momentler
Korelasyon Analizi, maddelerin alt 9%27-Ust
%27 arasindaki farklihgi test etmek amaciyla
bagimsiz 6rneklemler icin t testi uygulanmistir.
Okul Deneyimleri Olceginin gecerlik ve
guvenirlik analizlerii¢in SPSS 20 ve LISREL 8.54
programlari kullanilmistir.

Tablo 1. Orijinal form ile Tiirkce form arasindaki iliskiye yonelik Pearson Momentler
Korelasyon Analizi sonuglari

Standart
N r
sapma

Tirkge form 19 | 47.93 6.56 J2%*

Ingilizce form 19 | 4144 522

[lk uygulama 19 | 47.93 6.56 og**

ikinci uygulama 19 | 47.01 6.52

**p <.01
Bulgular Yapi Gegerligi
Dilsel esdegerlik Olcegin  yapr gecerliligi icin  6ncelikle

ingilizce ve Tirkceyi cok iyi bilen 19 kisinin
ingilizce form puanlariile Tiirkce form puanlari
arasindaki korelasyon katsayisi .72 ve ayni
kisilere iki hafta arayla yapilan uygulamada
Tirkce formlar arasindaki korelasyon katsayisi
.98 olarak bulunmustur.

lise oOgrencilerinden elde edilen verilerin
faktor analizine uygunlugunu tespit etmek
amaciyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayisi
hesaplanmis ve Barlett Spehericity testi
yapilmistir.Verilerinfaktéranalizineuygunlugu
icin KMO .60'dan yuksek ve Barlett testinin
anlamh ¢ikmasi gerekmektedir (BlyUlkoztirk,
2012; Pullant, 2001). Yapilan analiz sonucu

Pamukkale University Journal of Education, Number 36 (July 2014/II)



Okul Deneyimleri Olcegi Tiirkce Formu: Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi

KMO 6rneklem uygunluk katsayisi .87, Barlett
testi X’ degeri 455.218 (p< .001, sd=111) olarak
bulunmustur.Bubulgu, verilerin cok degiskenli
normal dagilimdan geldigini, dolayisiyla faktor
analizi icin uygunlugunu gd&stermektedir
(GCokluk, Sekercioglu, & Bilyikoztiirtk, 2012).
Olcegin faktér yapisini ortaya koymak icin
acimlayici faktor analizi (AFA) yapilmistir.
AFA yapilirken 6lcegin orjinali ile uyumlu Ug
faktorlu bir yapi elde etmek amaglandigi igin,

temel bilesenler teknigi ile oblik dondirme
faktor ¢ozimlemesi sonuclar g faktor ile
sinirlandirilmistir. Analiz sonucunda toplam
varyansin %62.47 sini aciklayan bir yapi elde
edilmistir. 1. faktor (Akademik baski) toplam
varyansin %20.06'sini, 2. Faktor (Akademik
motivasyon) toplam varyansin %21.13'Und,
3. Faktor (Okula baghlk) toplam varyansin
%21.28'ini agiklamakta olup ve sonuclar Tablo
2'de verilmistir.

Tablo 2. Okul Deneyimleri Olceginin AFA faktor yiikleri ve varyans degerleri

Akademik | Okula
motivasyon | baghhk
.29
A8
.59
77
A5
.36
.76
.65
67
32
%21.13 %21.28

Maddeler | Akademik
baski
1 43
2 .62
3 .69
4 .65
5
6
7
8
9
10
1
12
13
14
Varyans %20.06
Dogrulayici  faktoér analizi  (DFA):  Okul

Deneyimleri Olceginin yapi gecerligi icin iki
farkli lisede okuyan 327 6grenciden elde
edilen verilere uygulanan dogrulayici faktor
analizinde tek boyutlu modelin uyum indeksi
degerleri: = 137,11, sd=70 (¥*/sd=1.96);
RMSEA=.054, CFI=.93, GFI=.94, IFl= .94,
SRMR=.053 olarak bulunmustur. Madde faktor
yukleri .27 ile .75 arasinda siralanmaktadir.

Olcege ait path analizi yapilmis ve sonuclar
Sekil 1.'de verilmistir.

Olcut gecerliligi: Olcegin dlciit gecerligi
calismasinda okul deneyimleri ile egitim
stresi arasinda negatif (r= -.47) iliski oldugu
gorilmistir ve Tablo 3'te ayrintilanyla
verilmistir

Tablo 3. Olcegin alt boyutlarina iliskin Cronbach aq, test-tekrar-test ve egitim stresi ile ilgili
korelasyon degerleri

Boyutlar Cronbach a Test-Tekrar-Test Egitim stresir
Akademik baski 67 61 A4
Akademik .67 -36
. 63
motivasyon
Okula baghhk .69 .65 -45
Olcegin biitiinii 83 81 -47
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M3

M4

MS

M 6

M8

M9

LT I N RV U N

M 10

M 11

M 12

M 13

M 14

Akademik baski

Akademik
motivasyon

A7

Okula baghhk

Sekil 1. Okul Deneyimleri Olcegi’ne iligkin Path Diagrami

Giivenirlik

Okul Deneyimleri Olceginin Cronbach alfa
ic tutarlik glivenirlik katsayisi katsayi Olcegin
bitlini icin .83, akademik baski alt boyutu
icin .67, akademik motivasyon alt boyutu icin
.67, okula baglilik alt boyutu i¢in .69 olarak
bulunmustur. Ayrica dlcedin test-tekrar test
guvenirligiicin 6lcek 28 glin araile aynigalisma
grubundan 86 kisiye tekrar uygulandiginda,
iki uygulama arasindaki korelasyon katsayisi
Olcegin butlni icin .81 olarak bulunmustur ve
Tablo 3'te ayrintilariyla verilmistir

Madde analizi

Yapilan analiz sonucunda 6lcedin dizeltilmis
madde-toplam korelasyonlari .34 ile .64
arasinda siralanmaktadir.  Ayrica toplam
puanlara gore belirlenmis %27’lik alt ve Ust
gruplarnn madde puanlarindaki farklara iliskin
t (sd=324) dederlerinin ise 12.41 (p< .001) ile
29.20 (p<.001) arasinda degistigi gorilmustr.
Bulgular Tablo 4'te gosterilmistir.
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Tablo 4. Diizeltilmis madde toplam korelasyon degerleri

Maddeler Alt-iist %27 Diizeltilmis madde
tdegeri toplam
korelasyonlari
1 18.37 51
2 21.42 57
3 26.50 61
4 20.98 .59
5 12.41 34
6 23.86 .52
7 24.38 .53
8 27.39 .64
9 29.20 .50
10 21.36 49
11 27.47 .63
12 26.52 .56
13 25.88 .59
14 13.01 35
**p<.001

Tartisma ve Oneriler

Bu calismada lise 6grencilerinin Algilanan
Okul Deneyim diizeylerini belirlemeye yonelik
Okul Deneyimleri Olceginin (Perceived School
Experiences Scale) Tirkceye uyarlanmasi
amacglanmistir. Bu amag dogrultusunda Okul
Deneyimleri Olceginin gecerligi, faktér analizi,
ayirt edici gegerlik ve benzer 6lcek gecerligi
ile belirlenmistir. Faktér analizi sonucunda
Olcegin U¢ boyutlu olarak uyum verdigi
gorulmustlr. Ayirt edici gegerlik calismasi
sonucunda Olcekte yer alan 14 maddenin
alt grupla st grubu birbirinden anlamh
diizeyde ayirt ettigi gorilmustir. Benzer 6lgek
gecerligi (Olctit gecerligi) calismasi sonucunda
ise Olcegin gecerli oldugu sonucuna
varilmistir. Bu U¢ gecerlik c¢alismasindan
elde dilen sonuglar, arastirma literatlriinde
onerilen ve kabul edilebilir araliklar arasinda
bulunmaktadir (Blyukoztirk, 2011). Okul
Deneyimleri Olceginin giivenirlik calismalari
sonuclarina bakildiginda ise Cronbach-alfa,
madde toplam korelasyonu katsayilari ile test-
tekrar test yontemiyle elde edilen korelasyon
katsayilarinin kabul edilebilir diizeyde oldugu
gorilmektedir.

Olcegin Turkge versiyonu (X’= 137,11, sd=70,
RMSEA=.054, CFI=.93, GFI=.94, IFl= .94,
SRMR=.053), orijinal formunun uyum indeksi
(’=180.26,sd=151,p <.001,RMSEA =.032, CFI
= .99, GFl = .92) degerleri ile kiyaslandiginda
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orijinal formun degerlerinin daha iyi oldugu
g6zikmektedir. X’/sd=1.96 degerinin 2'nin
altinda olmasi uyum iyiligi degerinin iyi
oldugunun gostergesidir (Simsek, 2007).
Ayrica madde faktor yikleri de orijinal
formun daha yuksektir. Fakat bu durum 6lcek
uyarlamalarda kulturel farkliliklardan dolayi
siklikla yasanmaktadir. Ornegin dlcegin 5.
Maddesinin (“Okulla ilgili islerimi yapabilecek
yetenedim olduguna giiveniyorum”) faktor
yuku .27 olarak bulunmustur. Bu deger .30'un
altindadir. Olcegin genel halidustinildigiinde
Okul Deneyimleri Olceginin uyum indeksi
degerleri ve madde faktor ylikleri literatlrde
kabul edilen araliklardadir, bir madde icin .30
altinda olmasi kabul edilebilir (Blytkoztirk,
2011; Joreskog, & Sorbom, 1993; 1996).
Okula bagllik alt boyutunun Cronbach
alfa ic tutarliik gtvenirlik katsayisi (a=.69),
Fredericks, Blumenfeld, Friedel & Paris
(2005) tarafindan gelistirilen Okul Baghhgi
Olceginin davranigsal baglik alt élcegi icin
.77, duygusal baghlk alt 6lcegi icin .86, bilissel
baghhk alt olcedi icin .82 degerlerinden
daha dusiktir. Okul Deneyimleri Olceginin
Cronbach-alfa i¢ tutarlik givenirlik degerleri
Olcegin bitinu icin, kabul edilebilir kriter
olan .70" den yiksek oldugu, alt faktorlerin
bu kriterden disik oldugu gorilmis; fakat
literatlr incelendiginde bu katsayisinin .60'tan
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blylk olmasi disuk seviyede guivenilir olarak
kabul edilebilecegini gostermektedir (Baykul,
2000; Yildiz, 2011), buna paralel olarak 6lcegin
Tirkce uyarlamasinda 3 boyutlu degil de
tek boyutlu olarak degerlendirilmesi daha
iyi sonuclar elde edilmesini saglayabilir. Alt
boyutlarin i¢ tutarllik givenirlik katsayilarinin
disuk olmasinin bir baska nedeni ise orijinal
formun gelistirildigi kiltir ile uyarlanan kaltdr
arasi farkliliklar oldugu dustnulmektedir
(Erkus, 2011; Seker & Gengdogan, 2006).

Okul Deneyimleri Olceginin gecerlik ve
guvenirlik  cahsmalarindan elde edilen
bulgular, Tirkce 'ye uyarlanan 14 maddelik
Olcegin lise 6grencilerinin Okul Deneyimleri
dizeylerini gecerli ve guvenilir bir sekilde
Olcmek amaciyla kullanilabilecegini
gostermektedir. Cevaplama sistemi her ifade
icin (“1” Bana hi¢ uygun degil, “2” Bana ¢ok
az uygun, “3” Bana biraz uygun, “4” Bana ¢ok
uygun ve “5” Bana tamamen uygun) arasinda
5'li Likert seklindedir. Her bir maddenin
puanlart 1 ile 5 arasinda degismektedir.
Olcekten alinabilecek en disiik puan 14,
en ylksek puan ise 74'tlr. Ayrica olcek alt
boyutlara iliskin puan vermektedir.

Okul  Deneyimleri  Olceginin  bireylerin
okul deneyimleri ile ilgili bilgi vermesi
okula baghlk, akademik basar, akademik
motivasyon hakkinda bilgi saglamasinin yani
sira yapilacak psikolojik danisma ve rehberlik
uygulamalarina da bir¢ok kolaylik olusturacagi
distintlmds; ayrica lkemizdeki konuyla ilgili
alanyazin incelendiginde bdyle bir 6lgegin
olmamasi, bu ¢alismayla birlikte alanyazinin
zenginlesecegi fikrini uyandirmistir.
Olcegin uyarlanmasinda Acimlayici Faktér
Analizi (AFA) stemel bilesenler teknigi ile
oblik dondirme yapilmadan, maddelerin
kiltirimizde ayni alt boyutlarda toplanip
toplanamayacadi incelenebilir. Boyle yapilirsa
ic tutarliik glvenirlik katsayisi ve madde
faktor yikleri ile madde toplam korelasyonlari
artabilir. Bu calisma lise 6grencilerinden elde
edilen verilerle yirutlilmustur, fakat olgcegin
psikometrik  6zelliklerinin ~ farkli  ¢alisma
gruplariyla incelenmesi son derece 6nemlidir.
Ayrica, 0lcegin okula baglilik, okul tiikenmisligi,
akademik gudilenme, kariyer karar vermede
0z yeterlilik diizeylerini belirleyen gecerli ve
glvenilir 6lcme araclanyla iliskisine bakilabilir.
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Universite Ogrencilerine Zamani iyi Kullanma Farkindaliginin
Yaratici Drama Yoluyla Kazandiriimasi

Isil TANRISEVEN*, Murtaza AYKAC**

Ozet

Bu arastirmada yaratici drama etkinliklerinin niversite 6grencilerinin zamani iyi kullanma farkindahgi
tizerindeki etkisinin incelenmesi amaclanmistir. Arastirmaya, Mersin Universitesi'nde ortak secmeli ders
olarak “Yaratici Drama"y1 secen 25 ikinci sinif dgrencisi katilmistir. Arastirmada nitel ve nicel verilerin birlikte
toplandigi karma arastirma yontemi uygulanmistir. Arastirmanin nicel verileri Britton ve Tresser(1991)
tarafindan gelistirilen, Alay ve Kocak (2002) tarafindan Tirkceye uyarlanan 27 maddeden olusan “Zaman
Yontemi Envanteri” araciligiyla toplanmistir. Envanter, 6n test ve son test olarak katilimcilara uygulanmistir.
Ayrica oturumlar bittikten sonra katilimcilara ti¢ agik uglu sorudan olusan bir form uygulanmistir. Arastirma
sonucu, yaratici drama etkinliklerinin katilimcilarin zamant iyi kullanma farkindaligi Gzerinde olumlu etkiye
sahip oldugu gostermistir. Katihmcilar en fazla “zaman tuzaklan” hakkinda farkindalk kazanmiglardir.

Anahtar Sozciikler: Yaratici drama, zamani iyi kullanma, zaman y6netimi, lniversite 6grencisi.

Having University Students Gain the Awareness of Using Time
Effectively through Creative Drama

Abstract

In this research, the aim is to examine the influences of creative drama activities on the awareness of
university students for using time effectively. The research has been realized on 25 university students
who chose the course of “Creative Drama” as common elective course at Mersin University. In the research
the mixed research method was utilized where qualitative and quantitative data were collected together.
Qualitative data was collected by “Time Management Inventory” made up of 27 items. Inventory was
applied on the participants as pre-test and post-test. Additionally, end of the sessions, a form which was
made up of open-ended questions was applied to the participants. The result of the research has shown
that the creative drama activities had a positive effect on the awareness of the participants for using time
effectively. According to the results, the participants gained the most awareness about “time traps”.

Key Words: Creative drama, using time effectively, time management, university student.
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Giris

Orgiin egitim sirecinin en st kademesini
olusturan  yuksekdgretim,  bir  {lkenin
kalkinmasinda ve bireylerin gelisiminde énemli
islevlere sahiptir. Yiksekdgretim kurumlarinin
en Onemli islevi, meslegin gerektirdigi bilgi
ve becerilere sahip, bilgiye ulasan, bilgiyi
¢oziimleyen, sorumluluk Ustlenebilen, takim
calismasina acik, cogulcu ve 6zgir dislinceye
sahip bireyler yetistirmektir (YOK, 2007). Bu
baglamda Turkiye'de “Yuksekogretim Ulusal
Yeterlilikleri Cercevesi’'nde (TYUYC), lisans
ogrenimlerini  bitiren 6grencilerin  bagimsiz
cahsabilme, sorumluluk alabilme, 6grenme,
iletisim, sosyal ve mesleki alanda yeterliklere
sahip olmasi gerektigi (izerinde durulmustur
(YOK, 2009). Bununla birlikte yiiksekégretim
sisteminin en Onemli girdisi olan Universite
Ogrencisi icin ise Universite yasami, bircok
yeni akademik, kisisel ve sosyal yasantinin
deneyimlendigi onemli bir gelisim siireci
anlami tasimaktadir. Bu slirecte o6grenciler,
Universitenin yeni akademik ve sosyal ortamina
uyum gosterme, akademik beklenti ve talepleri
karsilama, edindigi sosyal Ozgurlikler icinde
bagimsiz olmayi basarma, arkadaslik iliskilerini
sorgulama ve mesleki olanaklar arastirma gibi
bircok konuyla bas etmek durumundadirlar.
Bu nedenle bu doénemde &grencilerinin
akademik, mesleki ve sosyal alanlarda 6nemli
problemlerinin oldugu belirtiimektedir (Gizir,
2005).

Universite egitimi alan égrenciler bir taraftan
derslerine  devam ederken diger taraftan
derslere iliskin arastrma yapmak ve bu
arastirma sonuclarini  diizenlemek, sonuclar
rapor haline getirmek, vyuritilen derslerin
sinavlarina hazirlanmak ve bu sinavlara girmek
gibi faaliyetleri yurttmektedirler. Ogrencilik
hayatinin bir geregi olarak dersleriyle ilgilenen
Ogrenciler sinema, tiyatro, muzik, spor gibi
sosyal yasamin gereklerini de sinirli zamanlan
icerisinde gerceklestirmektedirler (Caglyan ve
Goral, 2009). Bu anlamda &grencilerin kendi
mesleki ve kisisel sorumluluklarini, sosyal
yasamin gereklerini yerine getirebilmek ve
belirledikleri hedeflere ulasabilmek icin zamani
etkin ve verimli kullanma becerisine sahip
olmalari gerektigi soylenebilir.

Zaman, satin  alinamayan,  satilamayan,
kiralanamayan, odiing verilemeyen,
¢ogaltilamayan, Uretilemeyen, degistirilemeyen

EXEENN

ve yalnizca harcanabilen bir kaynaktir (Yilmaz
ve Aslan, 2002). Bu yonui ile diger kaynaklardan
farkl bir 6zellik tasryan zamanin, insan yasaminin
amacini ve Kkisiliginin verimliligini dogrudan
etkiledigi soylenebilir. Bu nedenle de son yilarda
zamanin etkili ve Uretken kullanilabilmesi
anlami tasiyan “zaman yonetimi” kavrami 6nem
kazanmistir.

Zaman yonetimi, gunlik yasamin akisini
saglama, olaylari kontrol etme ve kisinin
kendisini yoneterek olaylar denetleme isidir.
Bu dogrultuda zaman yonetimi, kisinin gerek
is gerek sosyal yasaminda, amaglarina etkin bir
sekilde ulasabilmesi icin “planlama, orglitleme,
yuritme, denetleme” gibi ydnetim araglarini
kendi programina uygulama sirecidir (Gozel,
2010). Karagodz ve arkadaslari (2010) zamanin
bir nesne olmadigi ya da dogrudan salt
zaman olarak kontrol edilebilir bir degisken
olmadigl, dolayisiyla da zamanin dogrudan
yonetilemeyecegi  Uzerinde  durmus ve
zaman yonetimi kavrami yerine “zamanin iyi
kullanimi” kavraminin kullanilmasi gerektigini
vurgulamiglardir. Bu nedenle bu c¢alismada
zaman yoOnetimi kavraminin yerine zamani
iyi kullanma ya da etkin kullanma kavramlari
kullanilmustir.

Zamanin  etkin  kullaniminin  bireylerin
performanslar,  verimlilikleri ve psikolojik
durumlan Uzerinde olumlu etkileri vardir.

Ancak Turkiye'de Universite 0grencilerinin
akademik faaliyetleri zamaninda yapma
konusunda sikinti yasadiklari, zamani yonetme
ve planlama konusunda yetersiz kaldiklari
ile ilgili arastirma sonuclar bulunmaktadir
(Cemaloglu ve Filiz, 2010; Cagliyan ve Goral,
2009). Bu sonuclara paralel olarak Can
(2000) tarafindan yapilan bir arastirmada da
Universite 6grencilerinin zamani iyi kullanma
konusuna ilgili olduklari ancak zamani etkin
kullanma tekniklerini yeterince bilmedikleri
ve plan yapma aliskanliklarinin olmadigi
tespit edilmistir. Benzer sekilde Gogls ve
Glines (2011) arastirmalarinda Universite
Ogrencilerinin sosyal aktivitelere cok azzaman
ayirdiklarini, duzenli ¢alisma plani yapma
diizeylerinin disuk oldugunu ve ¢ogunlukla
sinav haftasinda calisma plani yaptiklarini
tespit etmistir. Balci'ya (1990) goére zamani
kullanmada plansiz programsiz olma, bireyde
zaman baskisi yaratir. Bir isi zamaninda
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yetistirememe, bir sinava, ¢ok az zaman
kala hazirlanmaya calisma, isleri biriktirerek
strenin bitmesine yakin, hizla yapmaya
kalkisma gibi durumlar zaman baskisina
yol acar. Zaman baskisi ise bireyi gerilime,
huzursuzluga, acelecilige,  paniklemeye
iterek davranislari UGzerinde olumsuz etkide
bulunur. Yapilan arastirmalar Universite
ogrencilerinin zamani iyi kullanma becerileri
ile psikolojik iyi olus duizeyleri arasinda olumlu
(Eldeleklioglu, Yilmaz ve Gliltekin, 2010), kaygi
duzeyleri arasinda olumsuz iliskiler oldugunu
(Erdul, 2005; Misra ve McKean, 2000; Kaya,
Kaya, Oztiirk, Pallos ve Kiiciik, 2012) ortaya
koymustur. Ayrica arastirmalar Universite
ogrencilerinin zamaniiyi kullanma becerileri
ile akademik basarilar (Alay ve Kogak, 2003;
Britton ve Tesser, 1991; Cemaloglu ve Filiz,
2010; George, Dixon, Stansal, Gelb ve Pheri,
2008; Tektas ve Tektas, 2010) ve yaraticiliklan
(Zampetakis, = Bouranta ve  Mustakis,
2010) arasinda olumlu iliskiler oldugunu
goOstermistir. Yapilan arastirmalar kapsaminda
zamani etkin kullanma becerilerinin lniversite
ogrencilerinin hem bilissel hem de duyussal
ozellikleri tizerinde etkili bir degisken oldugu
gorilmektedir.

Universite dgrencilerinin zamanlarini verimli
kullanmasinda zaman harcaticilar olarak
bilinen zaman tuzaklarinin tespit edilmesi
ve bu tuzaklara dismemek icin gerekli
onlemlerin  alinmasi  0nem tasimaktadir.
Plansizlik, c¢alisma esnasinda  oncelikleri
belirleyememek, acil islere yogunlasmak,
acelecilik, baskalarinin isteklerine “hayir”
diyememek, gereksiz kirtasiyecilik, daginiklik,
gereksiz telefon gortsmeleri, kararsizlik ve
erteleme aliskanhgi, 6nemli zaman tuzaklan
icerisinde  sayilabilmektedir  (Can, 2000;
Kocabas ve Erdem, 2003). Ozellikle de erteleme
davranisinin tiniversite 6grencileriarasinda cok
yaygin oldugu belirtilmektedir (Balkis, Duru,
Bulus ve Duru, 2006). Bu degiskenlerin yani
sira internet, bilgisayar ve televizyon da etkin
kullanilmadigi slirece zaman tliketici unsurlar
olarak dusundlebilir. Yolal ve Kozak (2008)
tarafindan yuksekokul 6grencileri Uzerinde
gerceklestirilen bir arastirmada 6grencilerin
haftada ortalama olarak 12,6 saatlerini
internet basinda gecirdikleri saptanmistir.
Dursun (2004), arastirma yaptigi 6rneklemin
%15,18'inin eglenmek, %11'inin chat yapmalk,
%12'sinin oyun oynamak amaciyla interneti
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kullandiklarini tespit etmistir. Benzer sekilde
televizyonun da ozellikle c¢ocuklar basta
olmak Uzere her yastan insanin gelisimine,
sosyal iliskilerine ve saglhgina zararl bir arag
olabilecegi belirtilmektedir (Odabas, Odabas
ve Polat, 2008). Bu nedenle gorsel ve isitsel
olarak ¢ekici oldugu icin gencleri esareti altina
alan televizyon ve internet, zamanin etkin
kullaniminda engel olusturan dikkat dagitici
unsurlar olarak dustndlebilir. Buna karsin
Kearns ve Gardiner(2007), zaman tuzaklarina
kapilmamak ve zamani iyi kullanmak icin
dikkat dagiticilardan uzak durma, net kariyer
hedefleri olusturma, planlama, oncelikleri
belirleme ve organize olma seklinde dort
onemli davranis Uzerinde durmuslardir.
Universite 6grencilerinin sosyal ve akademik
yasantida basarili olmalari da bliyiik 6lctide bu
davranislarla agiklanabilir.

Basak, Uzun ve Arslan (2008), zamani
planlama konusunda 6grencilerin kendilerini
gelistirmeleri gerektigini tespit etmistir. Bunun
icin de Universite kademesinde Ogrencilerin
zamanli etkin kullanma becerilerini
gelistiren programlarin uygulanmasi 6nem
tasimaktadir. Ancak, Adamson, Covic ve
Lincoln (2007) vyaptiklan bir arastirmada
Universite  6grencilerine  uygulanan ve
ogrencilerin  6z-denetimine dayali olan
zaman yonetimi programinin zamani etkin
kullanma becerilerini gelistirmede etkili
olmadigini tespit etmislerdir. Arastirmacilar,
Ogrencilere  zamani etkin kullanma
becerilerini kazandirmada daha kapsamh
ve butlinlestirilmis bir 6grenme ortaminin
olusturulmasi gerektigine vurgu yapmislardir.
Boyle bir 6grenme ortaminin ogrencilerin
kendilerini rahatca ifade edebilmesine, sosyal
etkilesimlerde bulunabilmesine ve dogrudan
yasantilar gecirerek aktif 6grenmesine olanak
tanimasi gerektigi distinilmektedir.

Demirel (1999), aktif 6grenmeye dayal bir
sinifta olmasi gereken 6zellikleri 6grencilerin
“kendilerini huzurlu ve glivende hissetmeleri,
aktif ve katihmc olmalar, cevrelerinde
olan olaylara, diger bireylerin duygu ve
distncelerine karsi  duyarli olmalari, bir
guruba ait olma duygularinin gelismesine
yardimci olunmasi” seklinde ifade etmistir.
Aktif 6grenme siirecinde belirtilen 6zellikleri
tastyan en etkili 6grenme yollarindan birinin
yaratici drama oldugu soylenebilir. Egitimde
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drama, drama gibi kavramlarla da ifade edilen
yaraticl drama Adiglizel (2006: 21) tarafindan
“herhangi bir konuyu, dogaclama, rol oynama
gibi tekniklerden yararlanarak, bir grupla ve
grup Uyelerinin yasantilarindan yola ¢ikarak
canlandirmalaryapmak” olarak tanimlanmistir.

Universite  dgreniminde de grencilerin
akademik, kisisel ve sosyal alanlardaki bilgi,
beceri ve tutumlarinin gelistiriimesinde aktif
0grenme yontemlerinden biri olan yaratic
drama oOnemli bir role sahiptir. Yapilan
arastirmalar yaratici dramanin  Universite
ogrencilerinin akademik basarilarn (Adiglzel
ve Timucin, 2010; Aydeniz ve Ozcelik, 2012),
sosyal becerileri (Kara ve Cam, 2007) ve
iletisim becerileri (Aslan, Erbay ve Saygin,

2010) Uzerinde olumlu etkileri oldugunu
gOstermistir.  Bu  anlamda  Universite
Ogrencilerinin ~ 6nemli  problemlerinden

biri olan zaman yonetimi konusuna ¢6zum
olusturabilmek icinzamani iyi kullanma
farkindaliginin aktif yontemlere dayali bir
O0grenme ortaminda gerceklestirilmesinin
onemli  oldugu  dustnulmektedir.  Bu
noktadan hareketle bu arastirmada Universite
Ogrencilerine yaratici drama yoluyla verilen
egitimin zamani iyi kullanma farkindalig
kazandirmadaki etkisinin arastiriimasi
amaclanmistir. Bu amag¢ cercevesinde su
sorular cevap aranmistir:

1. Yaraticc drama yoluyla gerceklestirilen
zaman yonetimi etkinliklerinin Gniversite
ogrencilerinin  zamani iyi  kullanma
dizeylerine etkisi nedir?

2. Yaraticr drama vyoluyla gerceklestirilen
zaman yonetimi etkinliklerinin Gniversite
ogrencilerinin zamani iyi kullanma ile ilgili
dusinceleri Gzerindeki etkileri nelerdir?

Yontem

Arastirma, nitel ve nicel verilerin birlikte
toplandigi  karma arastirma yaklasimina
dayanmaktadir. Arastirmanin nicel boyutu
deneme 6ncesi modellerden tek grupontest-
sontest modeline gore tasarlanmistir. Bu
model, gelisiglizel secilmis bir gruba bagimsiz
degiskenin uygulanmasina, uygulama
Oncesi ve sonrasinda Olciimlerin yapiimasina
dayanmaktadir (Karasar, 1998). Bu kapsamda
ortak se¢meli ders olarak yaratici dramayi
secen Ogrencilerle birlikte yaratici drama
yoluyla zamani iyi kullanmaya yonelik

etkinlikler gerceklestirilmis, uygulama 6ncesi
ve sonrasinda katilimcilara “Zaman Yonetimi
Envanteri” uygulanmistir. Ayrica elde edilen
sonuglari nitel verilerle desteklemek amaciyla
katilimcilara acik uglu sorular yoneltilmistir.

Arastirma Grubu

Arastirma, 2012-2013 odgretim yili bahar
déneminde Mersin Universitesi'nde “Ortak
Se¢cmeli Ders II” kapsaminda “Yaratici
Drama” dersini secen 19-32 yas araligindaki
10'u erkek 15'i kiz 25 Universite O6grencisi
lzerinde gerceklestirilmistir.  Ogrencilerin
4'(i Fen Edebiyat Fakdiltesi, 3'i Mihendislik
Fakiltesi, 2’si iktisadi idari Bilimler Fakiiltesi,
5'i Su Uriinleri Fakiltesi, 5'i Eczacilik Fakdiltesi,
3’0 Turizm ve Otelcilik Yuksek Okulu, 2’si
Beden Egitimi ve Spor Yiiksek Okulu ve 1'i de
Saghk Yuksek Okulu'na devam etmektedir.
Katihmcilar daha oOnce hi¢ drama egitimi
almamuglardir.

Veri Toplama Araclar

Arastirma verileri “Zaman Yonetimi Envanteri”
ve Acik Uclu Soru Formu” yoluyla toplanmistir.

Zaman Yonetimi Envanteri, Britton ve Tesser
(1991) tarafindan gelistirilmis, Alay ve Kogak
(2002) tarafindan  Turkceye uyarlanmis,
gecerlik ve guvenirlik calismalari yapilmistir.
Tlrkgeye uyarlanan 6lcekte, Temel Bilesenler
Faktor Analizi Cozimlemesi yapilmis ve
Olcegin 27 madde ve 3 alt boyutluoldugu
tespit edilmistir. Ayrica 6lgegin guvenirligiicin
yapilan analizde i¢ glivenirlik (cronbachalpha)
katsayisi 87 olarak hesaplanmistir. Universite
ogrencilerinin - zamani nasil  kullandigini
ve yonettigini degerlendirmek amaciyla
gelistirilen 6lcme araci, “zaman planlamasi (16
madde, Cronbach Alfa=,88)", “zaman tutumlari
(7 madde, Cronbach Alfa=66)" ve “zaman
harcaticilar (4 madde, Cronbach Alfa=47)"
olmak Uzere (¢ alt boyuttan olusmaktadir.
Ogrencilerin 6lcme aracinda yer alan ifadelere
verdikleri cevaplari “her zaman”, “sik sik”,
“bazen”, “nadiren” ve “hic¢" ifadeleri arasinda
yer alan bes derece Uzerinde belirtmeleri
istenmektedir. Olcme araci her bir boyuttan
ve Olcek genelinden alinan toplampuana
gore degerlendiriimektedir. Olcekten elde
edilen ylksek puanlar 6grencilerin zaman
yonetiminde daha iyi olduklan seklinde
degerlendirilmektedir (Alay ve Kocak, 2002).
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Acik ucglu soru formu, arastirma sonuglarini
katihmcilarin -~ gorisleri  ile  desteklemek
amaciyla arastirmaci tarafindan hazirlanmistir.
Formda Ug¢ soruya yer verilmis, sorular Ug
uzman gorusine sunularak olusturulmustur.
Form, yaraticc drama oturumlari bittikten
bir hafta sonra ayrn bir oturumda
katilimailara uygulanmistir.  Katihmcilardan
formda belirtilen sorular yazili olarak
cevaplandirmalari istenmistir. Formda su
sorulara yer verilmistir:

1. Yaratict drama yoluyla gerceklestirilen
zaman yonetimi etkinliklerinin zamanin
planlanmasi ile ilgili duslnceleriniz
Uzerindeki etkileri nelerdir?

2. Yaratia drama yoluyla gergeklestirilen
zaman yonetimi etkinliklerinin zamani iyi
kullanmanin énemiile ilgili diistinceleriniz
Uzerindeki etkileri nelerdir?

3. Yaratia drama yoluyla gergeklestirilen
zaman yonetimi etkinliklerinin  zaman
harcaticilar  ile ilgili  duslinceleriniz
Uzerindeki etkileri nelerdir?

Islem Basamaklari

Atolye oturumlarn Subat-Nisan 2013 tarihleri
arasinda haftada Ucer saatlik yedi oturum
seklinde gerceklestirilmistir.  Katihmailarin
calismalara katilimlar tesvik edilmisancak
katilimailarin uygulamalara ortalama katilimi
%70 olarak hesaplanmistir. Uygulamalar,
Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Drama
Dersligi'nde gergeklestirilmistir. 30 metrekare
alana sahip, yerleri parke kapli olan derslikte
CD Calar, masa, sandalye dolap ve minderler
bulunmaktadir.

Calisma, hazirhk- 6n testuygulamasi, uygulama
sireci ve son test-genel degerlendirme olmak
Uzere lic asamada gerceklestirilmistir.

Hazirlik-6ntestuygulamasi:Katimcilarayaratici
drama ve program hakkinda bilgi verilmis,
katilmcilardan beklenilenler aciklanmis ve
katilmcilara 27 maddeden olusan “Zaman
Yontemi Envanteri” uygulanmistir.

Uygulama sureci: Oturumlarda yaratic
dramanin asamalari 1sinma, canlandirma
ve degerlendirme olarak ele alinmistir.
Arastirmanin at6lye basliklari su sekildedir:
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Oturum (Tanisma ve iletisim oturumu):
Grup Uyelerinin birbirini tanimasi, iletisim
kurmasi ve gruba uyum saglamasina
yonelik etkinlikler yapilmistir. Oturumda
yonergeye uygun yilrime calismasi,
bedeni  kullanarak isim  calismasi,
ikili gruplar halinde birbirini tanitma
calismasi,ikili dogaglamalar, grup
dogaclamalari ve sozel degerlendirmeler
yapilmistir.

Oturum  (Bireysel zaman kullanimi):
Ogrencilerin  zamanin  énemini  fark
etmelerinevebireyselzamankullanimlarini
betimleyerek degerlendirmelerine
yonelik etkinlikler  gerceklestirilmistir.
Bu oturumda dinleme, “zamanlayici
oyunu”, bireysel zaman kullanimini
hareketler yoluyla betimleme, zaman
cizelgesi hazirlama, ikili dogaglama,
grup dogaclamasi,sdzel degerlendirme
ve duvar gazetesi hazirlama etkinlikleri
yapilmistir.

Oturum (Zamani iyi kullanma):
Katilimcilarin - zamani iyi kullanmanin,
zamani iyi kullanmada hedef belirlemenin
ve ajandalarin 6nemini kavramalarina
yonelik  etkinlikler  yapilmistir.  Bu
oturumda bir  Universite  6grencisi
karakteri olusturma, “Emel dediki” oyunu,
gliven calismasi, ikili dogaclama, ajanda
gelistirme, reklam filmi ¢cekme ve sozel
degerlendirme etkinlikleri yapilmistir.

Oturum (Planlama): Katilimcilara yapilacak
isleri oncelik sirasina gore planlama ve
beklenmedik durumlarda karsilastiginda
planini dizenlemeye yonelik etkinler
yapilmistir. Bu oturumda muizigin ritmine
uygun hareket etme, “A-B-C" oyunu,
“olmazsa olmaz” oyunu, ikili dogaclama,
oncelik  listesi  olusturma,  Oncelik
listesini canlandirma, mektup yazma ve
orimcek diyagrami olusturma etkinlikleri
gerceklestirilmistir.

Oturum (Zaman tuzaklari):
Katilimcilarin - asiri sorumluluk almanin,
miikemmeliyetciligin ve hayir

diyememenin zaman kullanimi Gizerindeki
etkisini kavramasina yonelik etkinlikler
yapilmistir. Bu oturumda yoOnergelere
uygun olarak hareket etme, “tuzak”
oyunu, “zaman tuzaklarn” oyunu, grup
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dogaclamasi, akrostis olusturma ve sozel
degerlendirme etkinlikleri yapilmistir.

6. Oturum (Zaman tuzaklari): Katihmcilarin
ertelemenin, daginikligin ve aceleciligin
zaman kullanimi  Gzerindeki etkisini
kavramasina yonelik etkinlikler yapilmistir.
Bu oturumda Oncelik belirleme, mizik
esliginde hareket etme, “¢Op toplama”
oyunu, “acele etme” oyunu, grup
dogaclamasi, afis hazirlama ve sozel
degerlendirme etkinlikleri yapiimistir.

7. Oturum (Zaman tuzadi olarak teknoloji):
Katilimcilarin  bilgisayar, cep telefonu,
ve televizyonun zaman  kullanimi
Uzerinde olumsuz etkilerini kavramasina
yonelik etkinlikler gerceklestirilmistir. Bu
oturumda hareketler yoluyla etkilesim,
mizik esliginde liderin yonergelerini
takip etme, “teknolojinin esiriyim” oyunu,
resimden yola cikarak hikaye olusturma,
grup dodgaclamasi, mizik esliginde
hikaye canlandirma, kdse yazisi yazma
ve sozel degerlendirme etkinlikleri
gerceklestirilmistir.

Son test uygulamasi-genel
degerlendirme:Katilimcilara “Zaman Yontemi
Envanteri” ve “Ac¢ik Uclu Soru Formu”
uygulanmistir.

Verilerin Coziimlenmesi

Arastirmanin birinci alt probleminin analiz
edilmesine yonelik olarak katilimcilarin 6n-
test ve son-test puanlari karsilastinlmistir.
Katilimcilarin -~ 6lgme  aracina  verdikleri
cevaplara iliskin puan ortalamalarinormal

dagilm gosterdigi icin (KSZplanlama=,476
p=.977; KSZtutum=,803 p=,539;
KSZtuzak=,803 p=476; KSZtoplam=,377
p=,999) Olcme aracinin boyutlari ve madde
toplami bazinda “iliskili gruplar icin t-testi”
analizi uygulanmistir.

Acik uglu sorulara katilimcilarin  verdikleri

cevaplar  icerik  ¢o6ziimlemesi  yoluyla
analiz  edilmistir.  Katihmcilarin  ifadeleri
dogrultusunda kodlamalar yapilmis ve

kodlanan birimlerin sikhgi tespit edilerek
frekans tablosu olusturulmustur. Kodlamalar
iki ayri arastirmaci tarafindan gerceklestirilmis
ve Uzerinde gorls birligine varilan kodlar
belirlenmistir. Frekansi yiiksek olan kodlara
iliskin katihmc ifadelerinden aynen alintilara
yer verilmistir.

Bulgular

Arastirmada Oncelikli olarak yaratici drama
yoluyla gerceklestirilen zaman yonetimi
etkinliklerinin Gniversite 6grencilerinin zaman
yonetimi dulzeylerine etkisini belirlemeye
yonelik olarak “Zaman Yonetimi Envanteri” ne
vermisolduklaricevaplardanelde edilenveriler
iliskili grup t testi analiz ile karsilastinimis,
sonuclar Tablo 1‘de sunulmustur.

Tablo 1 incelendiginde katilimcilarin yaratici
drama uygulamalarn sonrasinda zaman
yonetimi  uygulamalarinda anlamh  bir
artis oldugu gorilmektedir. Katihmcilarin
uygulama Oncesinde “Zaman Yonetimi
Envanteri” toplam puan ortalamasi X= 85,62
iken, yaratici drama uygulamalar sonrasinda
X=91,40'a ylkselmistir. Katihmcilarin on-

Tablo 1.Zaman yonetimi envanteri on-test ve son test ortalama puanlarinin t-testi sonuclari

Zaman Yonetimi X SsS t sd p

Planlama On-test 50,06 9,631 1639 24 ,06
Son-test 53,12 9,686

Zaman tutumu On-test 22,44 3,355 24 ,05
Son-test 23,92 2,998 2013

Zaman harcaticilar On-test 13,12 2,333 24 ,09
Son-test 14,36 2,233 1740

Toplam On-test 85,62 11,221 2,983 24 ,00
Son-test 91,40 12,148

N=25
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test ve son test toplam puanlar arasindaki
bufarkin 0,01 dizeyinde anlamh oldugu
gozlenmistir. “Zaman Yonetimi Envanteri” nin
boyutlaribazindaincelendiginde katilimcilarin
“planlama”,  “zaman  tutumu”, “zaman
harcaticilar” alt olceginden aldiklari puan
ortalamalarinin uygulama sonrasinda arttig
gOzlenmistir. Ancak yapilan analiz sonucunda
bu artisin anlamli bir farka yol agmadigi tespit
edilmistir (p>,05).

Arastirmanin ikinci alt probleminde yaratici
dramayoluyla gerceklestirilen zaman yonetimi
etkinliklerinin Universite 6grencilerinin zamani
iyi kullanma ile ilgili distinceleri Uzerindeki
etkileri incelenmistir. Bu soruya yanit aramak
icin katihmcilarin  yaraticc drama yoluyla
gerceklestirilen zaman yonetimi etkinliklerinin
zamanin planlanmasi, zamani iyi kullanmanin
Onemi ve zaman tuzaklan Gzerindeki etkisine
iliskin katihmci gorusleri icerik ¢6ziimlemesi
yoluyla analiz  edilmistir.  Katilimcilarin
zamanin planlanmasina iliskin gorisleri Tablo
2'de sunulmustur.

Tablo2. Katilimcilarin zamanin planlanmasina iliskin goriisleri

Kodlar Katilimcilar Frekans
(45)

Planlamanin dnemini anlama K6,K5,K10,K11,K12,K13,K14,K15, 15
K16,K19,K20,K21,K22,K23,K24

Plan yapma K7,K11, K12, K14, K24 6
K25

Planh calismaya motive olma K3,K5,K6,K10, K22 4

Planlama konusundaki eksiklerimi fark etme | K12,K14,K20,K25

islerin éncelik sirasinin énemini fark etme K2,K3,K4

Bircok isin birlikte planlanarak yapilabilecegi | K2,K3,K24

fikri

Onceliklere daha fazla zaman ayirma K12, K7,K9 3

Kendi 6nceliklerimi fark etme K9,K25 2

Ajandalarin dnemini fark etme K2, K13 2

Ajanda kullanma K10,K12 2

Planli olmanin zor olmadigi fikri K21 1

Tablo 2 incelendiginde katihmcilarin verdikleri
cevaplarinbiyikc¢ogunlugunun “planlamanin
onemini anlama” kodu altinda toplandig
gorulmektedir.  Katilimcillarin ~ yarisindan
fazlasi (f=15) yaratici drama calismalarinin
planlamanin 6nemini anlamalarini sagladigini
ifade etmislerdir. Katiimci ifadelerine 6rnekler
asagida sunulmustur:

K 6: “Drama dersini aldiktan sonra zamani
planlama ile ilgili yeni fikirler edindigim gibi
planin ne kadar 6nemli oldugunu daha iyi
anladim.”
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K 13: “Bu etkinlikler planl programli ¢calismanin
kolayliklari

hayatimiza sagladigi

kazandirdigi zamani gérmemizi saglad..”

ve bize

K 19: “Yaratici drama yoluyla gerceklestirilen
zaman yénetimi etkinlikleri bana zamanin
planlanmasi gerektigini 6gretti. E§Ger zamanimizi
planlamazsak hayatimiza dair 6nemli ve
hayatimizi glizellestirebilecek aktiviteleri ¢ok
ge¢ yapabiliriz. Bu durum mutlulugu ertelemek
anlamina gelir.”



I. Tanniseven, M. Aykag

Tablo  3'teki ifadeler incelendiginde
katiimcilarin planlamanin énemini anlamanin
yani sira yaratici drama etkinlikleriile planlama
konusundaki eksikliklerini fark etme (f=4),
islerin oncelik sirasinin 6nemini fark etme
(f=3), kendi onceliklerini fark etme (f=2) gibi
kazanimlara da sahip olduklari gériilmektedir.
Tablo  incelendiginde  yaraticc  drama
calismalarinin katilmcilar Gizerinde farkindahk
olusturma kazaniminin yani sira 6grenilenleri
uygulamaya gegirmeye yonelik kazanimlari da
dikkat ¢ekmektedir. Katihmcilarin ¢eyreginin
plan yapma (f=6), cok kiiclik bir bolimunin
ise ajanda kullanma (f=2) ve 6nceliklere daha
fazla zaman ayirma (f=3) lzerinde durmasi
yaratici drama etkinlikleri yoluyla 6grenilenleri
yasantiya  gecirdiklerini  g&stermektedir.
Katilimcilarin ifadelerine 6rnekler asagida
sunulmustur:

K 7: “Yaratici drama dersini aldiktan sonra artik
gline baslarken ya da gece yatmadan o6nce bir
sonraki glintin planini yapiyorum.”

K9 : “Daha 6nce zamani planlama konusunda
pek basarili degildim. Bu ders o6nceliklerimi
belirlememe yardimci oldu. Planlama yaparken
artik dnceliklerimi belirleyerek yapryorum.”

K 10: “Su ana kadar hi¢ ajandam olmamisti.
Dersten sonra evde bir ajanda buldum ve onu
kullanmaya karar verdim.”

K 11:“Buetkinlikler sayesinde su anda bir haftalik
yapacaklarima iliskin planim var.”

K 12: “Etkinliklerden sonra kendime bir ajanda
hazirladim.  Haftalik yapmam  gerekenleri
yazdim.

Katilimcilarin zamanti iyi kullanmanin énemine
iliskin gorisleri Tablo 3'te sunulmustur.

Tablo 3. Katilmallarin zamani iyi kullanmanin 6nemine iliskin goriisleri

Kodlar

Katilimailar Frekans (31)

Zamani iyi kullanmanin gerekliligini 6grenme

K3,K4, K8, K11,K9,K13,K |14
14,K17,K19,K20,K21,K23
K24,K25

Zamani iyi kullanamadigimi farketme

K4,K9,K11,K24,K25 5

Zamanin etkin kullanilabilirligine iliskin farkindalik

kazanma

K2,K3,K15,K24

Zamani iyi kullanma yollarini 6grenme

K6,K8,K10,K12

Zamani daha iyi kullanma

K7,K11,K12 3

Zamani etkili kullanma istegi

K2

Tablo 3 incelendiginde  katilimcilarin
gorislerin  blylk c¢ogunlugunun zamanin
iyi kullanimiin gerekliligini 6grenme (f=14)
kodu atinda toplandigi gorilmektedir. Zamani
iyi kullanmanin gerekliligini 6grenme kodu
altinda yer alan katihmci gorislerine 6rnekler
asagida sunulmustur:

K 9: “Ben zamanimi kétii kullanmam bircok
stkinti yasamama yol agiyor. Bu dersle zamani
iyi kullanmam gerektigini anladim.”

K 19: “Yaratici drama yoluyla gerceklestirilen
zaman ybénetimi etkinlikleri zamanin iyi
kullaniimasi gerektigini 6gretti bana.”

K 20: “Oynadigimiz oyunlarda 6nce zamani

kot kullandik sonra iyi kullanarak ayni oyunun
yeniden oynadik. Ve iyi kullanmanin sagladigi
yararlari net bir sekilde gérebildik.”

Zamani iyi kullanmanin 6nemi temasi altinda
ogrencilerin  klcglik bir bolimu etkinlikler
yoluyla zamanlari iyi kullanamadiklarini fark
ettiklerini (f=5) ifade etmislerdir. Katilimci
ifadelerine 6rnekler asagida sunulmustur:

K 11: “Yaptigimiz etkinlikler zamanimizi iyi
degerlendiremedigimizin  farkina varmamizi
saglad..”

K 24: “Zamanimi nasil degerlendirdigimi
sorgulamam konusunda bana c¢ok yardimci
oldu. Bu dersi almadan 6nce bos zamanimi
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yine bosluklarla dolduruyordum. Arta kalan
zamanimi telefon ve bilgisayarla ugrasarak
geciriyordum. Fakat bu tip seylere fazla zaman
ayirmak bizi koreltiyor.”

K 25:  “Yaratict  dramaya  baslayana
kadar zamanimi nasil  kullandigimi  dahi
diisiinmemistim. ilk defa burada basladim ve
zamanimi ¢ok plansiz harcadigimi fark ettim.”

Tablo 4 incelendiginde katilimcilarin kiiglik
bir boliminin goéruslerinin zamanin etkin
kullanilabilirligine iliskin farkindalk kazanma
(f=4), zamani etkili kullanma istegi (f=1),
zamani iyi kullanma yollarini 6grenme (f=4) ve
zamani daha iyi kullanma (f=3) kodu altinda
toplandigi gorilmektedir.

Katilimaillarin -~ zaman  tuzaklarina iliskin
gorusleri Tablo 4'te sunulmustur.

Tablo 4. Katilimcilarin zaman tuzaklarina iliskin goriisleri

Kodlar

Katilimcailar Frekans (48)

Zaman tuzaklari hakkinda farkindalik kazanma

K1,K4,K5,K6,K8,K10, 13
K11, K13,K14,K16,K19,

K23,K24

Kendi zaman tuzaklarimizi tanima

K3,K5,K8,K10,K14,K12,K16,K 12
17,K21,K23,K24,K25

Tuzaklardan kurtulma yollarini 6grenme K3,K4,K7,K10,K11,K16,K17,K 9
22,K25

Tuzaklarin hayatimiza olumsuz etkileri fark etme | K3,K5,K11,K13,K19,K23,K25 7

Tuzaklardan kurtulmak gerektigi fikri K6,K7,K11,K12,K13,K19,K24 7

Tablo 4 incelendiginde katilimcillarin buyuk
cogunlugunun ifadelerinin zaman tuzaklan
hakkinda farkindalik kazanma (f=13) ve
kendi zaman tuzaklarini tanima (F=12) ve
zaman tuzaklarindan kurtulma (f=9) seklinde
kodlandigi gorilmektedir. Zaman tuzaklan
ile ilgili katilmci ifadelerine 6rnekler asagida
sunulmustur:

K 5: “Zamani iyi kullanmaya engel olan hayir
diyememe, asiri miikemmeliyetcilik, erteleme
kavramlarini daha yakindan tanidik”(Zaman
tuzaklari hakkinda farkindalik kazanma)

K 8: “Sinav haftasinda arkadaslarla zaman
gecirip onlara hayir diyememe gibi hatalar
yapiyoruz. Ya da yapamayacagimiz, lstesinde
gelemeyecegimiz asiri sorumluluk alma gibi
hatalar yapiyoruz. Bizler yaratici drama dersi
sayesinde bu gibi olumsuz davraniglarimizi fark
ettik.”(Kendi zaman tuzaklarimizi tanima)

K 16: “Bir 6grenci olarak hedeflerimizin 6niine
gecenzaman tuzaklarinidahanet gérdiim. Hayir
diyememe, erteleme ve zamani gegirecek baska
ugraslara yénelme benim zaman tuzaklarimd..”
(Kendi zaman tuzaklarimizi tanimay)

Katihmcilarin  zaman tuzaklardan kurtulma
yollarini 6grenme kodu altinda yer alan
gorislerine iliskin ornekler asagida
sunulmustur:

K 3: “Ben TV izleme ve bilgisayar karsisinda
oturma konusunda ¢ok vakit harciyordum ve bu
durumu nasil degistirebilecegimi 6grendim.”

K 10: “Ben giiniin neredeyse yarisindan biraz
azinin bilgisayar karsisinda ya da televizyon
karsisinda gecirirdim. Hala bilgisayara fazla
vakit harciyorum. Ama televizyonu tamamiyla
kestim. Sadece glinde bir saat o da aksam
haberlerini izlemek icin. Yaratici drama dersinin
benim icin ¢ok yararli oldugunu gérdiim.”
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K 7: “Zaman yénetimi etkinlikleri sayesinde
zaman harcaticilardan kendimi uzak tutmamin
diger faydaliislerime katkisi oldugunu 6grendim.
Mesela telefon oyunlari, ipad uygulamalarinin
miikemmel zaman tuzaklan oldugunu ve
onlardan kendimi uzak tutmanin yollarini
o6grendim.”

Katilimcilarin ifadeleri incelendiginde
yaraticic drama yoluyla gercgeklestirilen
zaman yoOnetimi etkinliklerinin 6grencilerin
zaman tuzaklan UGzerindeki disinceleri ve
davranislar tzerinde olumlu yonde etkileri
oldugu goriulmektedir.

Tartisma

Arastirma sonucu, yaraticl drama
uygulamalarinin  katilimcilarin - zamani iyi
kullanma farkindaliklari  Gzerinde olumlu
etkileri oldugunu gostermistir.  Yaratic
drama uygulamalarinin zamani iyi kullanma
Uzerindeki etkisine iliskin dogrudan bir
c¢alisma bulunmamasina karsin, yaratici
dramanin Universite 6grencilerinin akademik
basarilar (Adiguizel ve Timugin, 2010; Aydeniz
ve Ozcelik, 2012), konusma becerileri (Aykac
ve Cetinkaya, 2013), sosyal becerileri (Kara ve
Cam, 2007) ve iletisim becerileri (Aslan, Erbay
ve Saygin, 2010) Uzerinde olumlu etkileri
oldugunu gosteren arastirma sonuclari ile bu
arastirma sonuclari paralellik gostermektedir.
Katilimcilar yaparak, yasayarak ve
uygulamalarin icerisinde yer alarak kendi
zamanlarini  iyi  kullanma  becerilerini
sorgulamislar ve zamani etkin kullanmaya
iliskin bir anlayis kazanmislardir. Ancak dikkat
ceken bir nokta 6lcme aracinin boyutlan
bazinda vyaratict drama uygulamalarinin
“zamanin planlanmas!”, “zaman tutumu”
ve “zaman harcaticilar” Uizerinde anlamli
bir etkisinin olmadiginin  gézlenmesidir.
Olcme aracinin  maddeleri incelendiginde
(Alay ve Kocak, 2002), daha cok Universite
ogrencilerinin  zamani  etkin  kullanmaya
iliskin uygulamaya yonelik davranislarini
Olctigi  gorilmektedir. Uygulamaya
yonelik davranislarin gelismesi icin 6ncelikli
olarak bilginin kazanilmasi, 6zlimsenmesi
gerekmektedir. Clinkli zihinsel 6grenmelerin
alt basamaklarinda uygulamadan o6nce bilgi
ve kavrama yer almaktadir (Demirel, 2007).
Bu anlamda yapilan calismalarin 6grencilere
daha c¢ok zamani iyi kullanma konusunda
farkindalik kazandirdigi séylenebilir. Acik uclu

sorulara verilen cevaplar bu gortisu destekler
niteliktedir.  Katiimcaillarin -~ ¢ogunlugunun
“planlamanin  énemini anlama”, “planlama
konusundaki eksikliklerini fark etme”, “Oncelik
sirasinin  6nemini fark etme”, “zamanin iyi
kullaniminin gerekliligini 6grenme”, “zaman
tuzaklarihakkindafarkindalikkazanma”, “kendi
tuzaklarimizi tanima”, “tuzaklarin hayatimiza
olumsuz etkilerin fark etme” seklindeki
ifadeleri, farkindalikla ilgili kazanimlarin
cogunlukta oldugunu gostermektedir. Buna
karsin katilimcailarin  kiiglik bir boliminin
acik uclu sorulara verdikleri cevaplarda “plan
yapma”, “ajanda kullanma”, “Onceliklere
zaman ayirma”, “zamani daha iyi kullanma”
Uzerinde durmasi az da olsa uygulama
dizeyinde kazanimlara sahip oldugunu
gostermektedir. Bu anlamda &grencilerin
ogretilenleri davranis haline getirebilmesi icin
program icerisinde daha fazla uygulamaya
yonelikkazanimlarayer verilmesi, katiimcilarin
bu kazanimlari glinlik yasantilarina transfer
edebilecekleri uygulamalarin  yer almasi
ve yapilan calismalarin daha uzun sireye
yayllmasi gerektigi disunulmektedir. Ayrica
katihmcilarin yapilan etkinliklerin tamamina
devam edememesi bu arastirmanin sinirliliklari
arasinda yer almaktadir. Uygulama stiresinin
uzatilmasinin yani sira katilimcilarin yapilan
calismalara tam katiliminin saglanmasi ile
uygulamaya yonelik kazanimlarinda artis
gorilecegi dusunilmektedir.Bu arastirmanin
diger bir sinirliigr da katilimci sayisi ile ilgilidir.
Uygulamaya ve harekete doniik bir gériniim
oldugu icin yaraticc drama calismalarinda
katilimci sayisinin az olmasi grup dinamigini
olusturma agisindan guglikler yaratabilir,
¢ok olmasi ise zamanin etkin kullanimi,
katilimcilarin -~ konsantrasyonu,  mekanin
kullanimi, 6lcme ve degerlendirme ile ilgili
sinirhiliklara yol acabilir. Baslangic asamasi
olarak kabul edilen bu atdlye calismalarinin
grup dinamidini olusturmaya engel teskil
etmeyecek ancak calismanin gecerligi ve
glvenirligi  agisindan  yeterli  olabilecek
gruplar Gzerinde uygulanmasi gerektigi
distnulmektedir.

Arastirmanin  dikkat cekici sonuclarindan
biri katilimcilarin en fazla “zaman tuzaklan”
hakkinda farkindalik kazanmalandir.
Gunku katihmcillarin  cogunlugu  “tuzaklar
hakkinda farkindalik kazanma” “kendi zaman
tuzaklarini tanima”, yariya yakini “tuzaklarin
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hayatimizdaki olumsuz etkilerini fark etme”,
“zaman tuzaklarindan kurtulma gerektigi
fikri”  ve “tuzaklardan kurtulma yollarni
o0grenme” gibi kazanimlara sahip olduklarini
ifade etmislerdir. Yapilan calismalarda zaman
tuzaklar konusuna dahafazlazaman ayrilmasi,
bu duruma yol acan bir neden olabilir. Ancak
baska bir nedenin de lniversite 6grencilerinin
ozellikle de teknolojik araclara ¢cok fazla zaman
harcamalari oldugu distintlmektedir. Yapilan
arastirmalar 6grencilerin zamanlarinin cogunu
internet basinda gecirdiklerini gostermektedir
(Dursun, 2004; Yolal ve Kozak, 2008). Zamani
etkin kullanmanin temelini olusturan konu
zaman tuzaklarinin yoénetimi oldugu icin
teknoloji basta olmak Uizere her bir zaman
tuzaginin yaratici dramaya konu olabilecek
degiskenleroldugudiisiiniilmektedir. Ozellikle
de gencler lzerinde teknolojinin kullanimina

iliskin yapilacak yaratici drama etkinliklerinin
genclerin  zamani iyi kullanmabecerilerini
gelistirmeye  yonelik  o6nemli  katkilar
saglayacagi soylenebilir.Arastirmadan elde
edilen bu sonuclar dogrultusunda Universite
ogrencilerinin zamani iyi kullanma ile ilgili
olarak vyasadiklari sorunlarin (Can, 2000;
Cemaloglu ve Filiz, 2010; Caghyan ve Goral,
2009, GOgus ve Gilnes,2011) ¢o6zimiinde
yaratict dramanin  etkin  bir yOntem
olabilecegi dustnllmektedir. Bu anlamda
Universitelerde zaman yonetimi kapsaminda
yer alan her konuya iliskin (zamanin 6nemi,
planlama, teknoloji basta olmak Uzere her
bir zaman tuzadi vb), uzun dénemi kapsayan
atolye cahsmalarinin planlanmasi, yapilan
uygulamalarin  etkililiginin incelenmesi
gelecekte yapilabilecek bir arastirma olarak
Onerilebilir.
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Summary
Introduction

The University life involves an important
growing period when students have many
professional, social, academic, and individual
responsibilities. During this period of time,
it is thought that students should have the
ability to use time effectively in order that
they can achieve the objectives that they have
determined at all dimensions of their lives.
However, procrastination, sparing too much
time for technology, not having any plans,
and nor being able to determine priorities
are among the most common behaviors
and actions that one sees with students
in general. In this sense, an effective and
efficient education method is needed in order
that university students can utilize their time
better and in order to have these students
gain awareness in this respect. Because
creative drama helps learning by experiencing
and by performing it has the characteristics of
being one of the most important methods of
education with respect to providing effective
learning. In this research, the objective is to
examine the influences of creative drama
activities on the awareness of university
students for using time effectively.

Methodology

The research has been realized in the spring
semester of the academic year 2012-2013 on
25 university students who chose the course of
“Creative Drama” among the optional courses
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within the scope of “Common Elective Course
II” at Mersin University. The participants in
the research did receive any education in
drama before. The application process of the
research was made up of seven sessions each
of which took three hours. The application
sessions of the research were in turn meeting
and communication, using of individual time,
using time well, planning, time traps (taking
too much responsibility, perfectionism, being
unable to say “no”), time traps (procrastination,
disorganization, hurrying) and technology
as time trap, (computers, mobile phones,
television). Before and after the sessions,
assessment sessions were held. In the research
the mixed research method was utilized
where qualitative and quantitative data were
collectedtogether.The quantitativedimension
of the research was designed according to the
one-group pretest-posttest design which is
pre-experimental design. Within this scope,
activities were realized which were based
on good utilization of time through creative
drama together with the students who chose
the course of creative drama as an elective
course, and before and after the practicing
“Time Management Inventory” was applied
on the participants. “The Time Management
Inventory” which was developed by Britton
and Tresser (1991) and adapted into Turkish
by Alay and Kogak (2002) and which was made
up of 27 items is made up three factors which
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namely are time planning, attitude of time
and time spenders. Additionally, a form which
was made up of three open-ended questions
was applied to the participants. In the form
the participants were asked about the effects
of time management activities, time planning,
importance of good utilization of time and
time spenders on their opinions that were
developed through creative drama. In the
comparison of pretest and posttest points
of the participants in “Time Management
Inventory” the “paired sample t-test analysis”
was applied. And the answers to the open-
ended questions were analyzed by way of
content analysis. And coding was realized in
line with expressions of the participants, and
then the frequency of the coded units was
determined, as a result of which a frequency
table was formed.

Findings and discussion

The result of the research has shown that the
creative drama activities had a positive effect
on the awareness of the participants for using
time well. When the results were interpreted
on the basis of the dimensions of “Time
Management Inventory”, it was found that the
average pointstheyreceivedinthe sub-scale of
“planning”, “attitude of time”, time spenders”
were increased after the application. However,
as a result of the analysis realized, it was found
that this increase did not lead to a meaningful
difference. The results of the analysis of the
answers of the participants to the open-ended
guestions showed that a great majority of the
answers were collected under the codes of
“understanding the importance of planning”,
and “learning the necessity of using time
well”. Additionally, according to the results of
the analysis, the participants gained the most
awareness about “time traps”. The expressions
of a great majority of the participants were
coded as “gaining awareness with respect to
time traps”, knowing his/her own time traps”,
and “keeping safe from time traps”.
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Lise Ogrencilerinde Yabanci Dil Ogrenme Kaygisi: Nitel Bir Arastirma

Gokhan BAS*

Ozet

Bu calismanin amaci, lise 8grencilerinde yabanci dil 6grenme kaygisina sebep olan faktorleri belirlemektir.
Arastirmanin orneklemini 2012-2013 akademik yilinda Nigde ilinden segilen U¢ liseden toplam yirmi dort
O0grenci olusturmaktadir. Arastirmada ogretmenlerin seciminde, secilen 6grencilerin yiiksek diizeyde
yabanci dil 6grenme kaygisina sahip olma durumlari géz éniinde bulundurulmustur. Arastirmada, nitel
veri toplama aracglarindan gériisme ydntemi icerisinde yer alan “yari-yapilandirilmis goriisme teknigi”
kullanilmistir. Bu arastirmada, veriler “icerik analizi teknigi” ile ¢cdziimlenmistir. Yapilan arastirma sonunda,
lise 6grencilerinin yabanc dil 6grenme kaygisina sebep olan faktorlerin; konusma etkinlikleri, dinleme
etkinlikleri, 6gretim yontem ve teknikleri, hata yapma korkusu, 6grenme cevresi, 6gretmen tutumlari ve

sinavlar olmak lizere toplam yedi temada toplandigi sonucuna varilmistir.

Anahtar Sozciikler: Yabanci dil 6grenme kaygisi, nitel arastirma, lise 6grencileri.

Foreign Language Anxiety in High School Students: A Qualitative
Study

Abstract

The purpose of this study was to investigate the reasons of foreign language learning anxiety levels of
high school students. The sample of the study consisted of twenty-four students from three high schools
in Nigde province in 2012-2013 academic year. While selecting the students in the sample, it was paid
attention that students had high levels of foreign language learning anxiety. In this study, semi-structured
illustrative qualitative research method was used. The data of this study were analysed through “content
analysis technique”. According to the findings of the study, it was concluded that the reasons of foreign
language learning anxiety of high schools students were summoned in seven themes such as speaking
activities, listening activities, teaching methods and techniques, fear of making error, learning environment,
teachers’ attitudes, and exams in the research.

Key Words: Foreign language learning anxiety, qualitative research, high school students.

GiRis

Herhangi bir yabanc dili 6grenmek pek
cok kisi icin zor bir slire¢ olabilir. Bir yabanci
dili 6grenmeyi zor kilan pek c¢ok faktor
olabilmektedir. Bu faktorler arasinda, zihinsel
faktorler, kulturel faktorler ve duyussal
faktérler gibi pek ¢ok faktér sayilabilir. ifade
edilen bu faktorden birini de duyugsal 6zellikte
olan “kaygl” teskil etmektedir. Kaygi, uzun
zaman once arastirilmaya baslanmis ve hala
da arastirmalarda 6nemini yitirmemis olan
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bir degisken konumundadir (Kapikiran, 2006).
Tas'a (2006) gore kaygl, bireyin bir uyaranla
karsi karsiya kaldiginda yasadigi bedensel,
duygusal ve zihinsel degisimlerle kendini
gosteren bir uyariimislik halidir. Kaygi, genis
anlami ile sezilen bir tehlikeye hazirlanma
sirasinda algilanan gugslizlik duygusunun
yasandigi duygusal bir durum olarak da
tanimlanabilir (Aydin ve Zengin, 2008). Sapir
ve Aranson (1990) ise kayglyi, belirsizlik, korku,



G. Bas

endise, sikinti, huzursuzluk, kontrol kaybi ve
kotu bir sey olacagi beklentisiyle hos olmayan
duygu durumu olarak tanimlamaktadir.
Sahip olunan kaygi, sorunun ne oldugunu
bilmeksizin duyulan belli belirsiz bir korku
halidir (Morgan, 1981). Kyosti (1992), kayginin
tehdit edici bir durumla iliskili oldugunu ve
kayginin bilissel, duygusal ve davranissal
boyutlarini iceren karmasik bir durum
oldugunu ileri sirmektedir. Diger yandan,
yabanci dil kaygisi ise yabanci dil ortamlariyla
O0zdeslesen, konusma, dinleme ve 6grenmeyi
etkileyen gerilim ve korku durumu olarak
tanimlanmaktadir (Macintyre ve Gardner,
1994). Horwitz, Horwitz ve Cope’a (1986) gore
ise yabana dil kaygisi, yabanci dil 6grenme
surecinin  belirsizliklerinden  kaynaklanan,
yabanal dil siniflarina 6zgi bir benlik algisi,
duygu ve davranislar bittinudur.

Yabanci dil kaygisinin yabanci dil 6grenmeye
0zgli bir olgu oldugunu ilk olarak Horwitz,
Horwitz ve Cope (1986) ele alarak kavramsal
yapisini olusturmustur. Horwitz, Horwitz ve
Cope’a (1986) gore, yabanci dil siniflar yliksek
dizeyli kaygi yasanan ortamlardir. Ayni
zamanda, bazi bireylerin hedef dili 6grenmeye
istekleri  olmasina ragmen, duyduklar
kaygidan dolayr hedef dili 6grenmede basariya
ulasamadiklarini vurgulanmaktadir (Horwitz,
Horwitz ve Cope, 1986). Genellikle ikinci dil
ogrenimi sinif ortaminda gergeklestirildigi
icin ogrenciler ¢ok daha fazla endiseli
olabilmektedir. Clinkii bu ortamlarda yeni
ogrendikleri dilin telaffuzu, dil yapisiyla ilgili
bilgi eksiklikleri oldugundan dolayi rahatsizlik
duymaktadirlar (Littlewood, 1984). Diger
alanlarda yiksek basari gosteren bireyler,
yabanci dil siniflarinda yiiksek diizeyli kaygiya
sahip olarak basarisiz  olabilmektedirler
(Cheng, Horwitz ve Shallert, 1999; Macintyre
ve Gardner, 1994). Anadillerinde kendilerini
ifade etmekte ve baskalarini anlamakta
zorlanmayan bireyler yabanca bir dilde de
bunlan yaparken zorlanmakta ve yabanc
dilde gerceklestirmeleri beklenen her tirll
performansi benlik algilar icin bir tehdit
olarak algilamaktadirlar. Basaril bir iletisimci
olduklari yolundaki benlik algilar, yabanci
dil ortamlarinda vyerini ¢ekingenlik, korku,
kendinden emin olamama ve hatta panige
birakabilmektedir (Horwitz, Horwitz ve Cope,
1986). Bununla birlikte Krashen da (1985),
yabanci dil ortamlarinda bireyin sahip oldugu

yiksek kaygi dizeyinin bireyin dili edinimini
veya dil edinimi surecini gerceklestirmesini
engelledigini ifade etmektedir. Maclntyre ve
Gardner (1989), 6grencilerin dil 5grenmeye dil
o6grenmekaygisiilebaslamadiginiancakbunun
sonradan yasanan olumsuz deneyimlerden
kaynaklanan, 6grenilen dile karsi gelistirilen
olumsuz davraniglar ve distincelerden ortaya
cktigini  savunmaktadirlar.  Ogrenciler, dil
0grenme ortaminda kendilerini rahat ve
glivende hissetmezlerse, dile karsi etraflarinda
psikolojik bariyerler olusturabilirler (Horwitz,
Horwitz ve Cope, 1986). Eger bu 6grencilerin
kaygi dizeyleri belli bir seviyenin Ulzerinde
olursa da, bu durum dil 6grenme siirecinde
oldukca ©nemli bir engel olarak ortaya
cikar (Littlewood, 1984). Nitekim, Gardner,
Day ve Macintyre (1992) gerceklestirdikleri
bir arastirmada kayginin dil 6grenmede
oldukca 6nemli bir etken oldugunu tespit
etmislerdir. Horwitz, Horwitz ve Cope (1986)
gerceklestirdikleri arastirmalarinda, bireylerin
yabanci dil derslerinde kendilerini gergin,
sinirli ve stresli hissettiklerini ve bu kisilerin
yabancl dil 6grenmek istediklerinde yuksek
kaygr dizeyinden dolayl zihinsel olarak
engellendiklerini saptamislardir.  Horwitz,
Horwitz ve Cope (1986), yabanci dil kaygisinin
diger derslerde yasanan ders kaygisindan ayri
disunulmesi gerektigine inanmaktadirlar.
Horwitz, Horwitz ve Cope’a (1986) gore
yabanci dil 6grenme siireci, diger derslere
gore daha karmasik deneyim ve siireclerden
olusmaktadir. Horwitz, Horwitz ve Cope
(1986) yaptiklari bir calismada, ayrica, mizik,
matematik, fen gibi alanlarda oldukga istekli
ve motivasyonu yiiksek olan bireylerin
bile yabanci dil alaninda motivasyonlarini
kaybettiklerini, bunun da sinif ortaminda
yabanci dil 6grenmekten kaynaklandigini
tespit etmislerdir.

ilgili  alanyazin  gdézden  gecirildiginde,
Ulkemizde 6grencilerde gorilen yabanci dil
o6grenmekaygisininagirlikholarak nicelyollarla
belirlenmeye calisildigr gorilmektedir (Akpur,
2005; Batumlu, 2006; Celebi, 2009; Dalkilg,
2001; Gulstin, 1997; Onur, 2003; Sarigil, 2000;
Sertcetin, 2006). Yapilan bu calismalarin,
daha cok 6grencilerdeki yabanci dil 6grenme
kaygisinin niceligini ortaya koymaya donuk
olduklari soylenebilir. Elbette, 6grencilerin
yabanci dil kaygisina iliskin goruslerinin nicel
yollarla belirlenmesi, yabanci dil kaygisina
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iliskin genel bir veri ve cerceve sunmasi
acisindan oldukg¢a anlamli olmakla beraber,
bu calismalarin tam olarak o6grencilerin
yabanci dil kaygisina iliskin goruslerini ortaya
koydugunu soylemek zordur. Ozellikle,
yabanci dil 6grenme kaygisinin nasil ortaya
ciktigl, hangi faktorlerden etkilendigi, vb.
hususlarin daha derinlemesine arastiriimasi,

kaygidan uzak yabana dil 6grenme
ortamlarinin  diizenlenmesinde  oldukca
onemli gorilmektedir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu arastirmanin temel amacini, ortaokul

ogrencilerinin yabanci dil 6grenme kaygisina
sebep olan faktorlere iliskin goruslerinin tespit
edilmesi teskil etmektedir. Calismanin, egitim
politikacilarina, egitim ve okul yoneticilerine,
program gelistirmecilere ve 06gretmenlere
yabanca dil kaygisindan uzak 6grenme
ortamlarinin olusturulmasinda fikir sunmasi ve
bu konuda yapilacak olan diger arastirmalara
daisik tutmasi beklenmektedir.

YONTEM
Arastirmanin Modeli

Yapilan bu calisma, durum calismasi yontemi
kullanilarak gergeklestirilmistir (Cohen ve
Manion, 1994). Nitel arastirma desenlerinden
biri olan durum c¢alismasinda, bir veya
birka¢ duruma iliskin etkenler bitlncil bir
yaklasimla arastinlmakta ve ilgili durumu
nasil etkiledikleri ve ilgili durumdan nasil
etkilendikleri Uzerine derinlemesine
arastirma yapilmaktadir (Yildirm ve Simsek,
2008). Durum calismasi yontemi bir olayi
derinlemesine incelemeye imkan saglayan
bir yontemdir (Miles ve Huberman, 1994). En
onemli 6zelligi, arastirmaciya 6zel bir durum
veya olay Uzerinde yogunlasarak arastirilan
problemin bir yoninl derinlemesine olarak
kisa stirede tanimlama ve aciklayabilme firsati
sunmasidir (Cepni, 2007). Ayni zamanda,
arastirmada  “yari-yapilandiriimis  goriisme
teknigi” (Miles ve Huberman, 1994; Yildinm
ve Simsek, 2008) kullanilmis olup, 6grencilerin
yabanci dil 6grenme kaygisinailiskin algilari ve
dusunceleri yapilan gortiismeler ile alinmistir.

Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, Sayt 36 (July 2014/11)

Calisma Grubu
Arastirmanin evrenini, 2012-2013
egitim-6gretim  yiinda  Nigde ilinde

ogrenim goérmekte olan lise o6grencileri
olusturmaktadir. Orneklemi ise, evrenden
“amacsal 6rnekleme yontemi” (Karasar, 2005)
ile secilen Uc liseden, her bir liseden 8’er (her
siniftan 2'ser) 6grenci olmak (zere, toplam
24 o6grenci  olusturmaktadir.  Orneklemin
seciminde, amacsal 6rnekleme cesitlerinden
maksimum c¢esitlilik yontemi benimsenmis,
bu baglamda evrenin temsil yetenegi goz
oniinde bulundurularak farkli tir okullarda
(fenlisesi,anadolu lisesi, mesleklisesi) 6§renim
goren ogrenciler 6rnekleme secilmeye
calisiimistir (McMillan ve Schumacher, 2006).
Bu tlr ornekleme ydnteminde, problemle
ilgili farkhh durumlarin 6rnekleme alinmasi
nedeniyle evren degerleri hakkinda onemli
ipuclarl verecegi soylenebilir (Blyukoztlrk
ve digerleri, 2008). Ornekleme dahil edilen
ogrencilerin seciminde, ogrencilerin
yabancr dil 6grenmeye iliskin  ylksek
kaygiya sahip olma durumlar g6z 6niinde
bulundurulmustur. Yabanci dil 6grenmeye
iliskin ylksek kaygiya sahip olan 6grencilerin
belirlenmesinde, Horwitz, Horwitz ve Cope
(1986) tarafindan gelistirilen ve Aydin (1999)
tarafindan Tiirkce'ye uyarlanan “Yabanc Dil
Sinif Kaygisi Olcegi’nden (Foreign Language
Classroom Anxiety Scale) yararlanilmistir.
Ornekleme secilen bu tic liseden toplam 150
dgrenciye “Yabanci Dil Sinif Kaygisi Olcegdi”
(Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986) uygulanmis
ve Olcekten elde edilen sonuglara gore en
yuksek dizeyde yabancidil 56grenme kaygisina
sahip olan 6grenciler arastirma kapsamina
alinmistir.  Arastirmaya katilan 6grencilerin
cinsiyet, sinif dizeyi ve okul tiriine iliskin
bilgiler Tablo 1'de sunulmustur.

Arastirmaya katilan 6grencilerin demografik
nitelikleri (Bkz. Tablo 1) incelendiginde, bu
ogrencilerin; %50'sinin (n=12) kiz, %50’sinin
(n=12) ise erkek, %25'inin (n=6) 9. sinifta,
%25’inin (n=6) 10. sinifta, %25'inin 11.siniftave
yine %25'inin 12. sinifta, %33.3'lUnlin (n=8) fen
lisesinde, %33.3'lGinlin (n=8) anadolu lisesinde
ve yine %33.3'Unun de meslek lisesinde
0grenim gorlyor oldugu gorilmustir. Yapilan
calismaya secilen 6grencilerin cinsiyet, sinif
diizeyi ve okul turleri bakimindan érnekleme
esit sayida secilmelerine ¢alisiimistir.



G. Bas

Tablo 1. Calisma Grubu ve Ozellikleri

Ogrenciler

% n

Cinsiyet Erkek 50 12

Kiz 50 12

9. Sinif 25 6

Sinif Diizeyi 10. Sinif 25 6

11. Sinif 25 6

12. Sinif 25 6

Fen Lisesi 333 8

Okul Tiirii Anadolu Lisesi 333 8

Meslek Lisesi 333 8

Veri Toplama Siireci

Lise o©grencilerinin yabanc dil 6grenme sorularina verdikleri cevaplarda bir sinirlama

kaygilarina sebep olan faktorleri incelemeye
yonelik olarak “yari-yapilandiriimis goriisme
formu” (semi-structured interview form)
olusturulmadan once, ilgili alanyazinda
yabanc dil 6grenme kaygisina iligkin
arastirmalarda kullanilan bazi sorular ve
Olcekler incelenmistir (Aida, 1994; Akpur,
2005; Aydin ve Zengin, 2008; Aydin, 1999;
Batumlu, 2006; Campbell ve Ortiz, 1991;
Cheng, Horwitz ve Shallert, 1999; Crookall ve
Oxford, 1991; Celebi, 2009; Daly, 1991; Dalkilic,
2001; Ganschow ve Sparks, 1996; Gardner, Day
ve Maclntyre, 1992; Gilsiin, 1997; Horwitz,
Horwitz ve Cope, 1986; Maclntyre, 1995;
Maclintyre ve Gardner, 1989, 1991, 1994; Onur,
2003; Oner ve Gedikoglu, 2007; Price, 1988,
1991; Riasati, 2011; Sarigil, 2000; Sertcetin,
2006; Von Worde, 1998; Young, 1990, 1992).
Bu alanyazin taramasi sonucunda, arastirmada
kullanilan yari yapilandiriimis goériisme formu
hazirlanmistir. Elde edilen veriler 1siginda
gorisme formu hazirlanmis ve form egitim
bilimleri alaninda uzman toplam iki 6gretim
Uyesine incelettirilerek, onlarin go6ris ve
Onerileridogrultusundasonhalinegetirilmistir.
Arastirma kapsaminda her 6grenciye acik uclu
toplam on adet soru sorulmustur. Ayrica,
toplanan verilerin arastirma disinda baska
bir amacgla kullanilmayacagi o6grencilere
belirtilerek, sorulari tam bir giiven icinde
yanitlayabilmeleriicinisimlerinibelirtmemeleri

istenmis ve tlm gorislerini iclerinden
geldigi gibi ifade etmeleri saglanmistir.
Gorisme yapilan 0Ogrencilerin  tamamina

sorular ayni sira ile sorulmus ve goérisme

yapilmamistir. Boylece, 6grencilerin yabanci
dil 6grenme kaygisina iliskin agiklamalarina
ve gorisme konusundaki betimlemelerine
olanak saglanmistir. Gorlismeler arastirmaya
katilan 6grencilerle yiz yilze yapilmis olup,
her 6grenci ile gorisme yaklasik olarak 20
dakika stirmustr.

Verilerin Analizi

Nitel arastirmalarda toplanan veriler, betimsel
ve icerik analizi olmak Uzere iki sekilde
¢o6zimlenmektedir (Miles ve Huberman, 1994;
Yildirrm ve Simgsek, 2008). Bu arastirmadaki
veriler“icerikanalizi” teknigiile coziimlenmistir.
Temel olarak birbirine benzeyen veriler
belirli kavramlar ve temalar cercevesinde
bir araya getirilmis ve bunlar okuyucunun
anlayabilecegi bir bicimde organize edilerek
yorumlanmistir. Bu arastirmanin verilerinin
iceriginin analizinde dort asamal olan nitel
icerik analizi teknigi kullanilmistir (Yildinm
ve Simsek, 2008): i. verilerin kodlanmasi, ii.
temalarin bulunmasi, iii. verilerin kodlara
ve temalara gore organize edilmesi ve
tanimlanmasi, iv. bulgularin yorumlanmasi.
Gorlsme notlarinin hangi 6grenci tarafindan
gerceklestirildigini  belirleyebilmek icin,
arastirmaci tarafindan dipnot kullaniimistir.
Gorugme notlari tirnak icerisinde verilmis
ve daha sonra koseli parantez [ ] icinde
gorismenin hangi 6grenciye ait oldugu
belirlenmistir. Koseli parantez [ 1 icinde,
sirastyla  6grencinin  arastirmadaki  siras,
cinsiyeti, sinif duizeyi ve okul turd kisaltilarak
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verilmistir. Ornegin, arastirmada tirnak icinde
verilen [0-6/E/9/FL] kodu, arastirmada sirasi 6,
cinsiyeti erkek, sinif diizeyi 9 ve okul tiiri fen
lisesi olan 6grenciyi gostermektedir.

Verilerin Gegerligi ve Giivenirligi

Arastirmanin  glvenirligini  saglamak icin
arastirmaci ile nitel arastirma konusunda
deneyimlibir baska egitim bilimleriuzmaniayn
ayn yazih verileri kodlamislardir. Arastirmaci ile
birlikte bir egitim bilimleri uzmani, goriisme
tutulan notlan birbirlerinden bagimsiz bir
sekilde kodlamislardir. Daha sonra yapilan bu
kodlamalarkarsilastiriimistir. Glivenirlikicin her
iki arastirmaci tarafindan yapilan kodlamalar
Uzerinde Miles ve Hubermanin (1994)
gelistirdigi glvenirlik hesaplama formull
[GUvenirlik= Goras Birligi/Goris Birligi+Goris
Ayriligi x 100] kullanilmistir. iki kodlayici
arasindaki uyusum ylizdesi % 94 olarak
hesaplanmistir. Uyusum ylizdesinin % 70 veya
daha Usti olmasi yeterli goruldigiinden (Miles
ve Huberman, 1994), veri analizi agisindan
glvenirligin saglandigi kanisina variimistir.
Arastirmaci ve egitim bilimleri alaninda bir
uzman tarafindan yapilan kodlamalarda
uyusum gosteren kodlar temalara ulasmada
temele alinmistir. Arastirmada dis glvenirlik
calismasi kapsaminda veri toplama, isleme,
analiz etme, yorumlama ve sonuglara ulasma
surecleri acik bir bicimde anlatilmis, i¢
glvenirlik kapsaminda ise toplanan veriler
betimsel bir yaklasimla, herhangi bir yorum
katmadan dogrudan sunulmustur.

Arastirma verilerinin gecerligini saglayabilmek
icin, arastirmada bulgularin verilmesinde
calismanin  yapildigi ortamdan bagimsiz
hareket edilmemistir. Bulgular 6nce alintilarla
tanimlanmis, daha sonra yorumlanmistir.
Bulgularin tutarliligini saglamak icin temalari
olusturan kavramlarin kendi aralarinda ve her
birtemaninbirbiriyletutarliigidegerlendirilmis
ve anlamli bir bitilin olusturup olusturmadigi
alandan bir uzmanin gorusleri alinarak
kontrol edilmistir. Ayrintili veri elde edilmesi
ve verilerin teyidinin saglanmasi amaciyla
veri cesitlemesi saglanmistir. Diger yandan,
katihmcr teyidi teknigi kullanilarak, tutulan
notlar gorismelerin  sonunda o6grencilere
gosterilmistir.  Ayni zamanda, olusturulan
gorisme formunun “kapsam gecerligi” biri
Ogretim Uyesi, digeri ise egitim bilimleri
alaninda uzman bir 6gretmen olmak Uzere
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toplam iki uzmanin gorislerine sunulmustur.
Bu baglamda, uzmanlara taslak formun her
bir boyutuna iliskin olarak “uygun”, “uygun
degil” ve “gelistirilmesi gerekir” olclitlerine
gore degerlendirme yapmalari istenmistir.
Uzmanlardan gelen veriler dogrultusunda, her
bir maddenin Kendall's tau uyusum katsayisi
hesaplanmis ve genel olarak boyutlarin
ortalama korelasyon katsayisi 0.71 olarak
hesaplanmistir. Gorlisme formunun, calismada
uygulanmasindan 6nce 5 o6grenci (izerinde
pilot uygulamasi gerceklestirilerek, formun
isler durumda olup olmadigi sinanmistir.
Yapilan analize gore, gériisme formunun isler
durumda oldugu sonucuna varilmistir.

BULGULAR

Bu bolimde, arastirma  kapsamindaki
Ogrencilerden  toplanan nitel verilerin
¢ozlimlemeleri sonucunda ortaya ¢ikan

bulgulara yer verilmistir. Elde edilen bulgular,
arastirma sonunda 6dgrencilere sorulan
sorulara iliskin olarak temalar altinda verilerek
sunulmustur.

Tema 1: Konusma Etkinlikleri

Arastirmaya katilan 6grencilerin tiimi (n=24),
yabancidil derslerinde konusma etkinliklerinin
kendilerinde kaygi olusturdugunu ifade
etmislerdir. Konusma etkinliklerinin yabanci dil
derslerinde kendilerinde kaygi olusturdugunu
belirten 6grencilere ait bazi gorusler su sekilde
gerceklesmistir.

“Ne zamanki Ingilizce dersinin zamani
gelir ve 6gretmenimiz bize dersle ilgili
sorular sorar, bende de heyecan baslar.
Aslinda sorulara kafamda cevap
bulabiliyorum, ama is konusmaya
gelince  heyecandan  tikaniyorum”
[O-7/K/10/AL].

“Ingilizce dersi benim icin ¢ok kaygi
ve endise verici olmustur her zaman.
Bilmiyorum neden, ama zannedersem
konusma etkinliginden kaynaklaniyor”
[O-12/E/10/ML].

“Grameri [dilbilgisi] biliyorum,
climle  kurabiliyorum, okudugumu
asagi-yukari anlayabiliyorum,
ancak konusamiyorum. Konusmaya
basladigimda  kekelemeye basliyor
ve  climleleri  toparlayamiyorum”
[O-3/E/9/ML].



“Ingilizce derslerini normalde ¢ok
severim,amadgretmenimizbizikaldirip
bir seyler sordugunda heyecandan
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dile getirmislerdir. Yabanci dil derslerindeki
dinleme etkinliklerinin kendilerinde kaygi
yaratan bir faktér oldugunu dile getiren bu

hic bir sey séyleyemiyorum... Ingilizce
konusmayi ¢ok zor ve heyecanlandirici
buluyorum” [O-16/E/11/FL].

”/ngilizce dersinde konusmak, benim
icin ¢ok endise verici. Yanlis bir sey
soylerim, alay ederler diye istedigim
seyleri  soyleyemiyorum.  Okuldan
ciktigimda eve giderken bazen kendi
kendime Ingilizce konusuyorum c¢ok
glizel, ama derste olmuyor ne yazik ki”
[0-23/K/12/AL].

“ingilizce  konusmak bende baski

olusturuyor. Bilmiyorum, ama
korkuyorum  konusmaya,  daha
dogrusu  cekiniyorum  konusmaya.

Kelimeleriyanlis séylerim, s6yleyecegim
kelimeler aklima gelmezse diye ¢ok
heyecanlaniyorum, ¢ok korkuyorum”
[O-1/K/9/FL].

“Ogretmenimizin dersle ilgili
sordugu  sorular  karsisinda  ¢ok
heyecanlaniyorum. Donup kaliyorum
sorular karsisinda, rezil oldugumu
hissediyorum. Bu, tek bende yok
aslinda, tiim sinifta var diyebilirim. Cok
azsayida arkadasim heyecanlanmiyor”
[O-15/K/11/AL].

Cahsmaya katilan Ogrencilerin “konusma
etkinlikleri”  temasina iliskin  gorisleri
incelendiginde, 6grencilerin genellikle yabanci
dil derslerinde konusma etkinliklerinde
heyecanlandiklar ve bundan kaygi duyduklari
gorilmektedir. Ogrenciler, derslerde
hata veya yanlis yapmaktan korktuklarini,
ogretmenlerinin sorularn karsisinda cevapsiz
kaldiklarini ifade etmigslerdir. Arastirmaya
katilan 6grenciler, dilbilgisi (gramer), okuma,
vb. etkinliklerde iyi olduklarini ve bunlardan
kaygi duymadiklarini belirtmelerine karsin,
yabancidilderslerindekonusmaetkinliklerinde
sebebini tam olarak bilemedikleri bir kaygi
yasadiklarini dile getirmislerdir.

Tema 2: Dinleme Etkinlikleri

Arastirma katilan 6grencilerden, oldukga fazla
bir sayidaki 6grenci grubu (n=22) ise, yabanci
dil derslerindeki dinleme etkinliklerinin
kendilerinde kaygi yaratan bir faktor oldugunu

O0grencilerin bazilarina
sekilde gerceklesmistir.

“Dinleme  etkinlikleri bende ¢ok
fazla  endise  yaratiyor...  Yani,
dinledigini anlayamazsaniz, cevap da
veremiyorsunuz. CD'deki konusmalar o
kadar hizli ki, hicbir sey anlayamiyorum.
Ogretmenimiz, artik dersin sonunda
kendisi agiklamak zorunda kaliyor

séylenilenleri...” [O-4/K/9/AL].

“Ben, genelde okudugumu anlayan
bir  6grenciyim. Konusmada da
fena sayimam, ama dinledigimi
anlamayinca, neye, ne sekilde cevap
verecegimi  bilemiyorum.  Dinleme
icin, yeterli kelime haznem var diye
disiniyorum, ama ank nedendir
bilemiyorum  ama  dinlediklerimi
anlayamiyorum. Bu da bende kaygi
yaratiyor diyebilirim” [O-6/E/9/FL].

“Benim icin dinledigimi anlamamam
kadar kéti bir sey yoktur Ingilizce
derslerinde...  Bazi  arkadaslarm
derste kalkip bir seyler séyliiyorlar,
konusuyorlar bazi konular hakkinda.
Ogretmenimizle beraber bir seyler
konusuyorlar, ama hicbirisini
anlayamiyorum.  Dersten  sonra,
derste ne oldu, ne konustular diye
diger  arkadaslanma  soruyorum;
bu cok utang verici... Bunu yenmek
icin ne yapmam lazim bilmiyorum”
[O-11/K/10/AL].

“Derslerde, 6gretmenimiz bizi s6z hakki
almiyoruzdiyeelestiriyor.Aslindahaksiz
da degil hani... Ama, dersten hicbir sey
anlamiyoruzki... Ogretmenimiz siirekli
Ingilizce konusuyor, sanki biz hepsini
anliyormusuz gibi. .. Dersi anlamamak
beni ¢ok liziiyor, cok kaygilandiriyor...
Sonra ¢ok mutsuz oluyorum... Dersi
anlamayinca da, derste basarisiz
oluyorum, anlasam belki de basarili
olabilirim” [0-17/K/11/ML].

“Ogretmenimiz, derslerde genellikle
Ingilizce  konusur ve c¢cok  hizli
konusuyor. Ben ve bildigim pek ¢ok
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arkadasim konusulanlari anlamiyoruz.
Ogretmenimiz derste bizi kaldirip
bir sey de sordu mu, orda bittik
demektir. Sonra adimiz ‘bilmiyor'a
cikiyor... Derslerde konusulanlari, yani
dinlediklerimi keske anlayabilseydim,
o zaman belki daha farkli olabilirdi”
[O-12/E/10/ML].

Cahsmaya katilan 6grencilerin, “dinleme
etkinlikleri”  temasina iliskin  gorusleri
incelendiginde, o©grencilerin  yabana dil
derslerinde konusulanlari/dinlenilenleri
anlayamamalarinin onlarda kaygi yarattig
gorilmektedir. Ogrenciler, derste
arkadagslarindan ve ogretmenlerinden
duyduklarini ve kaset, CD gibi materyallerden
dinlediklerini anlayamadiklarini, bunun da
kendilerinde kaygi yarattigini ifade etmislerdir.
Arastirmaya katilan bazi ogrenciler, sinifta
dgretmenlerinin  strekli  olarak ingilizce
konusmaya calistigini, ancak kendilerinin bu
konusulanlari anlayamadiklarini, bunu da
kendilerinde bir kaygi sebebi oldugunu dile
getirmislerdir. Calismadaki bazi o6grenciler,
dersteki basarisizliklarini ise derslerde stirekli
olarakingilizce konusmalarave bukonusmalari
anlayamamalarina baglamislardir.

Tema 3: Ogretim Yontem ve Teknikleri

Arastirma  katilan  6grencilerin  yarisinin
(n=12) ifade etmis oldugu goriislere gore,
ogrencilerde yabanci dil 6grenme kaygisini
olusturantemelfaktorlerdenbirinidederslerde
kullanilan “6gretim yontem ve teknikleri” teskil
etmektedir. Ogrenciler, yabanci dil derslerinde
kullanilan yontem ve tekniklerin kendilerinde
kaygi olusturdugunu ifade etmislerdir.
Yabanci dil derslerinde kullanilan yéntem ve
tekniklerin kendilerinde kaygi olusturdugunu
ifade eden bazi 6grencilerin gorisleri su
sekilde gerceklesmistir.

“Ogretmenimiz stirekli olarak
matematik anlatir gibi, suna su gelir,
buna bu gelir seklinde ders anlatiyor.
Acikgasi, bu bende kaygi olusturuyor.
Bunlari  ezberleyemiyorum,  yazili
zamani ise sinavdan bir giin dnce
ezberleyip, sinava giriyorum, o da sansa
artik...” [0-22/K/12/ML].

“Derslerde ¢ok sikiliyorum... Yani,
bir de d&gretmenimizin ders anlatim
sekli beni daha fazla sikiyor. Biitiin
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bunlari  nasil  ezberlerim  diye
diistintiyorum... Yani, benim simdi
biitiin bunlan ezberlememin imkdni
yok. Arkadaslarimin ¢ogunu yazililar
Oncesinde matematik, fen  bilgisi
formdilii ezberler gibi Ingilizce gramer
yapisi  ezberlediklerini  goriiyorum”
[O-18/E/11/AL].

“Derslerde ¢cok mutsuzum... Hic bir seyi
anlamiyorum; ne konusulanlari, ne
dinlediklerimi, ne de &gretmenimizin
tahtaya yazdigi dilbilgisi yapilarini...
Dersten hicbir sey anlamadigim icin ¢ok
kaygilaniyorumacababasarisizolursam
diye. Dersten bir sey anlamadigim gibi,
dersi de artik sevmemeye basliyorum.
Ogretmenimiz  keske daha  giizel
Odretseydi... Daha farkli, degisik seyler
kullansaydi dgretmek icin. Keske ¢izgi
filmler falan izleyerek &grenseydik
Ingilizceyi” [O-10/K/10/FL].

“Yani,bencizerek,boyayarak,dinleyerek,
izleyerek ingilizce 6Grenmeyi yeglerdim.
Keske dgretmenimizbize nasil bgrenmek
istedigimi sorsaydi bastan. Biz bu sekilde
égrenmeyi sevmiyoruz. Ogretmenimiz
sinava  gireceksiniz  diyor, bunlari
ezberlemelisiniz diyor, ama ¢cok mutsuz
oluyorum, derslerden ¢ok korkuyorum
artik, higbir sey anlamiyorum. Hig keyif
de almiyorum derslerden... Keske,
gercekten ingilizce giizel ve degisik
yollarla 6grenebilseydik” [O-5/K/9/ML].

“Ingilizce derslerinde hic mutlu degilim.
Mahallede bir arkadasim X anadolu
lisesine gidiyor. Onlarin 6gretmenleri
onlara ¢izgi film, film izleterek, interneti
kullanarakingilizce 6gretiyormus. Biz hi¢
béyle seyler yapmiyoruz. Ogretmenimiz
hep tahtaya bir seyler yaziyor, bizden
de yazmamizi istiyor. Kelimeleri 5 kere,
10 kere defterimize yazdiriyor. O kadar
fazla kelime yigiliyor ki defterimize,
bunlarin hepsini ezberlemek zorunda
kalyoruz.  Ezberlemezsek  sinavda
basarili olamayiz. Béyle yapmak beni
cok korkutuyor, hi¢ sevmiyorum béyle
yapmayi, ama mecburuz” [O-8/E/10/
ML].

Cahsmaya katilan 0Ogrencilerin, “6gretim
yontem ve teknikleri” temasina iligkin
gorusleri incelendiginde, 6grenciler sinifta
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ogretmenlerinin tek diize 6gretim yontem ve
tekniklerini kullanmalarinin kendilerinde kaygi
yarattigini dile getirmislerdir.  Ogrenciler,
siniflarinda genellikle diiz anlatim yontemine
dayal tekniklerin (dilbilgisi-ceviri teknigi gibi)
kullanildigini, bunlara dayali 6gretimden
yabancl dili 6grenemediklerini, bunun da
kendilerinde kaygiya sebep olduguna iliskin
goruslerini  ifade etmislerdir. Arastirmaya
katilan o6grenciler, yabanci dil derslerinde
kendilerine nasil 6drenmek istediklerinin
sorulmasini, derslerde daha c¢ok c¢izgi film
izleme, boyama yapma, mizik dinleme,
vb. etkinlerin  kullaniimasini istediklerini
belirtmislerdir.

Tema 4: Hata Yapma Korkusu

Arastirmaya katilan 6grencilerin hepsi (n=24),
yabanci dil derslerinde hata yapmaktan
korkmanin  kendilerinde kaygiya sebep
oldugunu dile getirmislerdir. Yabanci dil
derslerinde hata yapmaktan korkmanin
kendilerinde kaygiya sebep oldugunu dile
getiren 6grencilerden bazilarinin gorisleri su
sekilde gerceklesmistir.

“Ingilizce derslerinde hata yapmaktan
¢cok korkuyorum... Yani, yanlis bir
sey soylerim, komik s6ylerim diye ¢ok
korkuyorum. Zaten béyle oldugunda
herkes hemen gtilmeye basliyor. ‘O 6yle
degil ki..." diye baslayan seyleri hemen
séylemeye basliyorlar” [O-6/E/9/FL].

“En cok korktugum sey, tabii ki hata
yapmak. Bu en ¢ok korktugum sey.
Derslere  gercekten ¢ok katilmak
istiyorum, ama bu hata yapma korkusu
benim derse katilmami engelliyor...”
[O-11/K/10/AL].

“Ingilizce derslerinde o kadar cok
heyecanlaniyorum ki, ya hata

“Yani, O6gretmenimizin hatalarimizi
hemen gériip bunlan diizeltmeye
gitmesi bence iyi degil. Zaten derslerde
heyecanlaniyoruz, bir de bu sekilde
yapilmasi-tipki ¢ocuklara davranildigi
gibi, bizi daha da heyecanlandiriyor

ve hata yapmamiza sebep oluyor”
[O-21/E/12/AL].

“...Yanhs yaparim ¢ogu arkadasimda
oldugu gibi bende de var. Bilmiyorum,
bu neden var, ama yine de hata yapma
korkusundan pek derslere katilmak
istemiyorum. Yanlis yaparsam
diinyanin tabit ki sonu degil, ama bir
yanlis sanki diinyanin sonu gibi geliyor.
En iyi hi¢ derse kalkmayip, yanlis
yapmamak” [O-8/E/10/ML].

“Ogretmenimiz, bizi cok uyardi, yanls
yapmaniz halinde bir sorun olmaz
falan diye, ama ben yine de kalkmak
istemiyorum derslerde, korkuyorum.
Gliliing duruma diismek beni ¢ok
endiselendiriyor. Bir hata da herkes size
gtiler. Ogretmenimiz hata yapanlara
glilenlere kiziyor,ama yine de bu benim
derse kalkma ve sorulara cevap verme

istegimi, motivasyonumu artirmiyor’
[O-4/K/9/AL].

“Ben, normalde az da olsa derslere
parmak kaldirarak sorulara
cevap veren bir dgrenciyim, ama
O6gretmenimiz her hata yapisimizda
bizleriuyarir. Bu, bende hem kaygi, hem
de heyecan yaratir, bir daha da derse
kalma istegim kalmaz. Arkadaslarimiz
onilinde c¢ocukmus gibi hatamin
diizeltilmesi beni hic mutlu etmez,
daha da kaygilandirir” [O-21/E/12/AL].

Galismaya  katilan  6grencilerin

“hata

yaparsam, sdyleyemezsem, aklima
gelmezse diye ¢ok korkuyorum. O
ylizden derste kalkmak istemiyorum,
sorularin  cevabini  bilsem bile...”
[O-1/K/9/FL].

“Benim icin Ingilizce dersleri bos
geciyor. Zaten hicbir sey anlamiyorum.
Bir de kalkip yanhs bir sey séylesem, bu
kez belki yazililarda da bu beni kétii
etkileyecek...” [O-14/K/11/FL].

yapma korkusu” temasina iliskin gorusleri
incelendiginde, 0Ogrencilerin  yabanca  dil
derslerinde hata yapmanin kendilerinde kaygi
olusturdugu  gorilmektedir.  Arastirmaya
katilan 6grenciler, yabanci dil derslerinde hata
yaptiklarinda guliing duruma dustuklerini,
bu sebeple arkadaslarinin  kendilerine
glldiklerini ve yanhs bir seyler sodyleme
ihtimallerinin  kendilerinde kaygiya sebep
oldugunu ifade etmislerdir. Ayni zamanda
ogrenciler, 6gretmenlerinin kendilerini hata
yaptiklarinda hemen uyardigini, hatalarini
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hemen soyledigini ve bunlan duizelttigini,
ancak kendilerinin bundan mutlu olmadiklarini
ve kaygi duyduklarini belirtmislerdir.

Tema 5: Ogrenme Cevresi

Arastirmaya katilan o6grencilerin buyuk bir
¢ogunlugu (n= 22), yabanci dil 6grenme
cevresinin, dolayisiyla siniflarin kendilerinde
dil 6grenme kaygisina sebep oldugunu ifade
etmislerdir. Yabancr dil 6grenme cevresinin
kendilerinde dil 6grenme kaygisina sebep
oldugunu ifade eden bazi &grencilerin
gorusleri su sekilde gerceklesmistir.

“Iingilizce ~ 6grendigimiz ~ siniflarimiz,
diger dersleri gérdiigiimiiz siniflarla
ayni. Cok resmi bir ders seklinde gegiyor
Ingilizce dersleri. Matematigin verdigi
korkuyu, kaygiy ingilizce de veriyor bu
ortamlarda. Ben, ingilizce derslerinin
daha farkli ortamlarda olmasini
isterdim. Arkadaslarimizla arka arkaya
oturdugumuz  siniflarda  Ingilizce
ogrenmek  hi¢ eglenceli olmuyor”
[O-1/K/9/FL].

“Gerek  siniflanmiz,  gerekse  de
siniflarda Ingilizce 6grenimi bana hic
uygun gelmiyor... Hem siniflarimiz ¢ok
monoton, hi¢ heyecan vermiyor, aksine
kaygilandiriyor, hem de siniflarda
arkadagslarimiz  Ingilizce ~ derslerinde
cok acayip davraniyorlar. Hata yapana
gtiliiyorlar” [O-11/K/10/AL].

“...Bana gbre, Ingilizce en iyi
arkadaglarinla  konusarak égrenilir,
degil mi? Siniflarimiz zaten belli, ne bir
poster, ne bir televizyon, ne bir renkli
materyaller... Hicbir sey yok... Soguk,
donuk siniflarimiz var, korkutucu...
Béylesi bir ortamda kim Ingilizce
6grenmek ister ki? Bu siniflar insanda
o6grenme istegi de birakmiyor. Cok kot
oluyor béyle ortamlar. Diger derslerde
boylesi siniflar neyse, ama 6zellikle
Ingilizce siniflarinin bence daha sevimli,
renkli olmasi gerekir” [O-16/E/11/FL].

“Ingilizce derslerine de, sanki diger
derslere giriyormusuz gibi oluyor.
Hi¢ sevmiyorum, mutsuz oluyorum.
[stemeyerek giriyorum bu siniflara, ben
de asin kaygi olusturuyor. Ne bileyim,
keske su yan sinif gibi sira bicimlerimiz
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yuvarlak  falan  olsaydi.  Bizim
o6gretmenimiz buna izin vermiyor, ¢cok
konusurmusuz éyle...” [0-8/E/10/ML].

“Ben  béyle  siniflarda Ingilizce
o6grenmeyi hi¢ sevmiyorum, 6grenme
istegim de kalmiyor. Yani, bu ders
bir  matematik  gibi  korkutucu
olmamaliydi, daha eglenceli olmaliyd..
Boyayarak, cizerek, izleyerek, mlizik
dinleyerek  égrenmeliydik  bence.
Ama ne yazik ki, boyle seyler bizim
siniflanimizda asla yok” [O-6/E/9/FL].

“Siniflarimizda  hi¢bir sey yok; ne
bir televizyon, ne de bir CD calar
mesela... Diiz ders isliyoruz. Ingilizce
dersi gelmesin diye dua ediyorum, o
kadar ¢ok sikiliyorum ki bu dersten...
Oniimiizde kitaplar, 6gretmenimiz
tahtaya bir seyler yaziyor ve biz bu
yazilanlari  ezberlemek zorundayiz,
bu cok sikici ve kaygi verici. Keske
daha giizel ortamlarda Ingilizce
Ogrenebilseydik, belki o zaman
daha korkusuz bir sekilde Ingilizce
égrenebilirdik” [O-15/K/11/AL].

Calismaya katilan 6grencilerin, “6grenme
cevresi” temasina iliskin gorisleri
incelendiginde, 6grencilerin  yabanci  dil

0grenme ¢evresinin (ortaminin), dolayisiyla
siniflarinin kendilerinde kaygi yarattigini ifade
ettikleri goriilmektedir. Ogrenciler, siniflarinin
renksiz, monoton, sikici oldugunu, aksine bu
siniflarin daha renkli olmasi gerektigini dile
getirmislerdir. Arastirmaya katilan 6grenciler,
boylesi siniflarda yabanci dil 6grenmenin
kendilerinde korku ve kaygi yarattigini ve
yabanci dil 6grenme isteklerini de olumsuz
yonde etkiledigini ifade etmislerdir.

Tema 6: Ogretmen Tutumlar

Arastirmaya katilan ogrencilerden
azimsanmayacak sayidaki bir grup 6grenci
(n=18), 6gretmen tutumlarinin kendilerinde
yabanci dil 6grenme kaygisi olusturdugunu
dile getirmislerdir. Ogretmen tutumlarinin
kendilerinde yabanci dil 6grenme kaygisi
olusturdugunu dile getiren bazi 6grencilerin
gorusleri su sekilde gerceklesmistir.

“...Ogretmenimiz  derslerde  ¢ok
kati ve kurala. ‘Su soyledir, bu
boyledir...” dediginde tamamdir, artik
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sorgulanamaz. Ogretmenimizin derste
takindigi tavirlar ve tutumlar ben de
gercek anlamda kaygi olusturuyor,

korkuyorum dil ogrenmeye”
[O-11/K/10/AL].
“Ogretmenimiz, herkes tarafindan

sevilen birisidir, ancak dersteki siki
tutumu (6rn., kimse konusmasin,
yerinizden kalkmayin, izin istemeyin,
vb.) beni korkutuyor, ingilizce 6grenme
istegim kalmiyor. Mesela arkadasima
bir glin dersle ilgili bir sey sordugumda
bana ¢ok kizmisti, bu da bene Ingilizce
bgrenme istegimi azaltti” [O-5/K/9/
ML].

“Ogretmenimiz, ders gelir, dersini
anlatir ve gider. Hi¢ kimseyle sohbet
etmez, konusmaz, bize de derste,
dersle ilgili bile olsa konusmamiza
izin vermez. Acik¢asi, 6gretmenimizin
bu tavri ben de kaygi olusturmuyor
desem yeridir. Dersi 6grenmeye ilgim
ve istegim kalmiyor” [O-21/E/12/AL].

“Ogretmenimizinkendine gérekurallari
var ve bunlari asla yikamazsiniz. Yani,
derste rahat olamiyoruz. Hig¢ bir seye
izin verilmiyor. Bdylesi bir ortamda
zaten olan Ingilizce kaygim, daha da
artiyor” [O-15/K/11/AL].

“Ogretmenimiz dersi hep én siradaki
arkadaglanmizila isliyor, bize hic
bakmiyor. 0] arkadaslarimizin
Ingilizcesi iyi sayilir, ondan herhalde...
Bizim gibi arka sirada oturanlar pek
dersle ilgilenmiyor géziiktiyorlar, ama
aslinda dyle degil. Dersi anlamiyoruz,
ondan. Ancak, O6gretmenimizin bu
sekilde davranislan bizi dersten daha
dasogutuyorvedersekatiimaistegimizi
azaltiyor. Bu derste parmak kaldirmaya
bile korkuyorum” [O-20/E/12/ML].

GCalismaya katilan o6grencilerin, “6gretmen

tutumlan”  temasina  iliskin  gorusleri
incelendiginde, ogrencilerin genel
olarak ©6gretmenlerinin dersteki davranis
ve  tutumlarindan kaygi duyduklari

gorilmektedir. Ogrenciler, &gretmenlerinin
kati tutum, davranis ve kurallarindan dolayi
yabanci dil derslerinde kaygi duyduklarini dile
getirmislerdir. Arastirmaya katilan 0grenciler,

sonugta 6gretmen tutumlarinin yabanci dil
derslerinde kendilerinde kaygi olusturan
onemli bir faktér oldugunu belirtmislerdir.

Tema 7: Sinavlar

Arastirmaya katilan 6grencilerin tamamina
yakini (n=21), yabanci dil derslerinde yapilan
sinavlarin kendilerinde kaygi olusturdugunu
ifade etmislerdir. Yabanci dil derslerinde
yapilan  sinavlarin  kendilerinde  kaygi
olusturdugunu ifade eden bazi 6grencilerin
gorusleri su sekilde gerceklesmistir.

“Ingilizce derslerinde de, diger derslerde
oldugu gibi sinavlar yapiliyor, ama
bence yabanci dil cok baska bir sey...
Dil 6grenmek istege bagli olmall. Zaten
6grenilmesi zor olan bir ders, bir de
sinavilarin yapilmasi bendeki kaygiyi
bir kat daha artiryor” [O-17/K/11/ML].

“Dersteyapilansinavlar,bendeolumsuz
anlamda  heyecan yaratiyor. Ne
yapacagimi bilemiyorum. Sinavlardan
bir giin o6nce aksam heyecandan
yatamiyorum bile diyebilirim. Bu derste
basarisiz olsam ¢ok mu bir sey dedisir,
hayir... Ama yine de insan basarisiz
olmak istemiyor” [O-4/K/9/AL].

“Ingilizce  dersini  severim, ama
yazililan olmasa daha iyi olurdu
diyebilirim.  Sebebini  bilmiyorum,
ama diger derslerin sinavlarindan
daha ziyade bu dersin sinavlarindan
daha fazla endise duyuyorum, cilinkd
diger dersleri kitaptan okudugumda
ya da bir arkadasima sordugumda
halledebiliyorum,  ama ingilizce
o sekilde olmuyor. Zaten sinifta
cogu bu dersi anlamiyor. Kitaptan
hicbir sey anlamiyorum, siniftaki
arkadaslarnmda  anlamadigi  icin
onlara da soramiyorum” [0-9/E/10/FL].

“...Aslinda her derste sinav olmal,
ama ben sahsen Ingilizce gibi derslerde
sinav olmasini istemezdim. ingilizceyi
herkes basaramayabilir, bu bir yetenek
gibi bir sey... O ylizden, ben bu derste
yetenegim olmadigini dlisiinliyorum
ve bu derste yliksek kaygi duyuyorum.
Bir de (istiine (stlik sinavlar, bu
derse yonelik kaygimi daha da
artiriyor... Diger derslerim iyi sayilr,
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ama Ingilizcem iyi degil. Digerlerinde
basarili olup da, bu dersten kalmak ¢ok
lziintdi verici....” [O-7/K/10/AL].

“Ingilizce dersinin sinavlarinda ¢ok
heyecanlaniyorum.  Elim  ayagim
birbirine dolasiyor; ya bilmedigim
kelimeler  ¢ikarsa, ya  ciimleleri
anlayamazsam,yayanlisyazarsam, vb.
durumlarla karsilagiyorum sinavlarda.
Anlayacaginiz  sinavlar  olmasaydi,
belki ingilizce dersinde duydugum
kaygi daha diisiik olabilirdi. Bu derse de
calismak gerekiyor, sonugta zorunlu,
sonunda dersten kalmak var. Bir de
bu dersin saati de yliksek, az degil”
[O-2/E/9/AL].

“Evet, sinaviar... Bendeki temel kaygi
sebebi sinavlar ingilizce derslerindeki...
Zaten bu dersi basarmakta zorluk
cekiyorum, bir de sinavlar oldugunda
iyice her sey karisiyor, icinden ¢ikilmaz
bir hal aliyor” [O-17/K/11/ML].

“Dersteki sinaviar ve quizler [kisa
sinavlar]benigokkorkutuyor...Sinavlar
neyse de, bu quizleri égretmenimiz
hi¢ haber vermeden yapiyor, sinav
saati afallayip kaliyorum, elim ayagim
birbirine dolasiyor. Bu dersi sevsem
bile, sevgim sirf bu sinavlardan dolayi
kalmiyor” [O-1/K/9/FL].

U

Cahsmaya katilan 6grencilerin, “sinavlar’
temasina iliskin gorusleri incelendiginde,
ogrencilerin yabanci dil derslerinde yapilan
sinavlardan dolayr ciddi kaygi durumlan
yasadiklari gériilmektedir. Ogrenciler, temelde
derste zorlandiklari, ancak yine de sevdiklerini
ifade etmisler, fakat yapilan sinavlarin bu
derse karsi sevgilerini azalttigini ve kaygilarini
artirdigini  dile getirmislerdir. Arastirmaya
katilan Ogrenciler, sinavlarin varlik sebebini
kabul etmekle birlikte, yabanci dil derslerinde
yapilan sinavlarin diger derslerde yapilan
sinavlardan daha fazla kendilerinde kaygi
yarattigini ifade etmislerdir.

SONUCLAR VE TARTISMA

Temel amacini, lise 6grencilerinin yabanci
dil 6grenme kaygisina sebep olan faktorlere
iliskin goruslerinin  tespit edilmesi olan
bu arastirmadan elde edilen bulgulara
gore, ogrenciler kendilerinde yabanc dil
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o6grenmeye iliskin kaygi olusturan faktorleri;
i. konusma etkinlikleri, ji. dinleme etkinlikleri,
iii. o6gretim yontem ve teknikleri, iv. hata
yapma korkusu, v. 6grenme cevresi, Vvi.
O0gretmen tutumlan ve vii. sinavlar seklinde
dile getirmislerdir.  Arastirmaya  katilan
ogrencilerin “konusma etkinlikleri” temasina
iliskin gorusleri incelendiginde, 6grencilerin
genellikle yabana dil derslerinde konusma
etkinliklerinde heyecanlandiklari ve
bundan kayglr duyduklari gorilmektedir.
Ogrenciler, derslerde hata veya yanlis
yapmaktan korktuklarini, 6gretmenlerinin
sorulan karsisinda cevapsiz kaldiklarini ifade
etmislerdir. Arastirmaya katilan ogrenciler,
dilbilgisi (gramer), okuma, vb. etkinliklerde iyi
olduklarini ve bunlardan kaygi duymadiklarini
belirtmelerine karsin, yabanci dil derslerinde
konusma etkinliklerinde sebebini tam olarak
bilemedikleri bir kaygr yasadiklarini dile
getirmislerdir. Horwitz, Horwitzve Cope (1986),
yabancidil 6grenme ortamlarinda 6grencilerin
konusma etkinliklerine katilma durumlarn
zorunluoldugunda, bunun égrencilerdekorku,
kaygi ve hatta panik gibi duygulara yol actigini
dile getirmislerdir. Daly (1991) ise, yabanci dil
0grenme ortamlarinda 6grencilerin konusma
etkinliklerine  katilma durumlari  zorunlu
oldugunda, sanki yilanlardan, yikseklikten ve
asansorlerden korktuklari gibi korku ve kaygiya
kapildiklarini ifade etmektedir. Aydin (1999),
Celebi (2009), Riasati (2011) ve Von Worde
de (1998) yapmis olduklari arastirmalarda,
yabanci dil 6grenmede 6grencilerin konusma
etkinliklerine katilma durumlarinin kaygiya
sebep olan faktorlerden birisini teskil ettigi
sonucuna varmislardir. Ayni zamanda, ilgili
alanyazin gozden gecirildiginde de, yabanci dil
0grenme ortamlarinda 6grencilerin konusma
etkinliklerine katilma durumlarinin  zoraki
oldugu durumlarda, bunun &grencilerde
kaygi gibi olumsuz duygulara sebep oldugu
gorilmektedir (Koch ve Terrell, 1991; Price,
1988, 1991; Young, 1990, 1992). Yabanci dilde
pek cok etkenin kaygiya sebep olabilmesinin
yani sira, Ozellikle konusma gibi becerinin
kullanilmasi durumu daha yiiksek diizeyde
kayglya neden olabilmektedir (Andrade ve
Williams, 2009; Horwitz, Horwitz ve Cope,
1986; Liu ve Jackson, 2008; Macintyre ve
Gardner, 1994).

Arastirmaya katilan o6grencilerin, “dinleme
etkinlikleri”  temasina iliskin  gorisleri
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incelendiginde, o6grencilerin  yabana  dil
derslerinde konusulanlari/dinlenilenleri
anlayamamalarinin onlarda kaygi yarattig
gorilmektedir. Ogrenciler,  derste
arkadaslarindan ve ogretmenlerinden
duyduklarini ve kaset, CD gibi materyallerden
dinlediklerini anlayamadiklarini, bunun da
kendilerinde kaygi yarattigini ifade etmislerdir.
Arastirmaya katilan bazi 6grenciler, sinifta
dgretmenlerinin  stirekli  olarak ingilizce
konusmaya calistigini, ancak kendilerinin
bu konusulanlari anlayamadiklarini,
bunun da kendilerinde bir kaygi sebebi
oldugunu dile getirmislerdir. Calismadaki
bazi 6grenciler, dersteki basarisizliklarini ise
derslerde sirekli olarak ingilizce konusmalara
ve bu konusmalari anlayamamalarina
baglamislardir.  ilgili  alanyazin  gézden
gecirildiginde, yabanci dilde pek ¢ok etkenin
kaygiya sebep olabilmesinin yani sira, 6zellikle
dinleme gibi becerinin kullanilmasinin daha
yuksek diizeyde kaygiya neden olabildigi dile
getirilmektedir (Horwitz, Horwitz ve Cope,
1986; Macintyre ve Gardner, 1994; Zhang,
2013). Bu baglamda, Young (1992) yapmis
oldugu arastirmasinda, 6grencilerin 6grenme
ortaminda konusulanlar ve(ya) dinlenilenleri
anlayamamalarinin kendilerinde ciddi
anlamda kaygiya sebep oldugu sonucuna
varmistir. Yabanci dil 6grenme ortamindaki
ogrenciler, dinlediklerini veya duyduklarini
anlayamadiklarinda ne yapacaklarini
sasirmaktadirlar. Ne yapacaklarini bilemeyen
Ogrenciler ise sonucunda kaygiya diisecektir.
Elde edilen bu sonug, alanyazindan elde
edilen sonuclarla tutarhlik gostermekte ve
sonuclar dinleme etkinliklerinin yabanci dil
0grenme kaygisina sebep oldugunu ortaya
koymaktadir (Celebi, 2009; Dalkilig, 2001; Daly,
1991; Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986; Koch ve
Terrell, 1991; Liu ve Jackson, 2008; Price, 1988,
1991; Riasati, 2011; Sertgetin, 2006; Young,
1990; Von Worde, 1998).

Arastirmaya katilan Odgrencilerin, “0gretim
yontem ve teknikleri” temasina iligkin
gorusleri incelendiginde, 0Ogrenciler sinifta
ogretmenlerinin tek diize 6gretim yontem
ve tekniklerini kullanmalarinin kendilerinde
kaygi yarattigini dile  getirmislerdir.
Ogrenciler, siniflarinda genellikle diiz anlatim
yontemine dayal tekniklerin (dilbilgisi-ceviri
teknigi gibi) kullanildigini, bunlara dayali
ogretimden yabanci dili 6grenemediklerini,

bunun da kendilerinde kaygiya sebep
olduguna iliskin goruslerini ifade etmislerdir.
Arastirmaya katilan ogrenciler, yabanca dil
derslerinde kendilerine nasil  6grenmek
istediklerinin  sorulmasini, derslerde daha
¢ok cizgi film izleme, boyama yapma,
mizik dinleme, vb. etkinlerin kullaniimasini
istediklerini belirtmiglerdir. Ayni zamanda
O0grenciler, ogretmenlerinin derslerde
cok hizli konustuklarini da dile getirerek,
bunun anlamayi zorlastirdigini da sozlerine
eklemislerdir. Riasati (2011) ve Von Wérde de
(1998) yapmisolduklararastirmalarda, yabanci
dil 6grenme ortamlarinda 6gretim yontem
ve tekniklerinin tek dize kullanilmasinin,
ogretmenlerin hizli ve ¢ok fazla yabanci dilde

konusmalarinin  anlamayr  zorlastirdigini,
dolayisiyla  6grencilerde kaygiya sebep
oldugunu ortaya koymuslardir.

GCahsmaya  katilan  6grencilerin  “hata

yapma korkusu” temasina iliskin gorusleri
incelendiginde, 0Ogrencilerin  yabanci  dil
derslerinde hata yapmanin kendilerinde
kaygi olusturdugu gérilmektedir. Ogrenciler,
derslerdehatayapmakorkusununkendilerinde
kaygi yarattigini dile  getirmislerdir.
Arastirmaya katilan ogrenciler, yabanc dil
derslerinde hata yaptiklarinda guliing duruma
dustiklerini, bu sebeple arkadaslarinin
kendilerine guldiklerini ve yanhs bir
seyler soyleme ihtimallerinin kendilerinde
kayglya sebep oldugunu ifade etmislerdir.
Ayni zamanda o6grenciler, dgretmenlerinin
kendilerini  hata yaptiklarinda  hemen
uyardigini, hatalarini  hemen soyledigini
ve bunlar dizelttigini, ancak kendilerinin
bundan mutlu olmadiklarini  ve kaygi
duyduklarini belirtmislerdir. Harmer'a (2001)
gore Ogretmenlerin buyuk bir ¢ogunlugu
yabanci dil derslerinde 6grencilerin hatalarini
aninda dizeltme egilimi gostermektedir.
Ancak, unutulmamasi gereken bir husus
var ki, o da ogretmenlerin 0Ogrencilerinin
her hatasini degil, yalnizca kritik hatalarini
diizeltmeleri gerektigidir. Ogretmenler, eger
Ogrencilerinin surekli olarak her hatasini
dizeltme davranisi icerisine girerlerse bu
durum, dgrencilerde hayal kiriklig, yetersizlik
gibi duygularin  olusmasina ve kaygi
durumunu yasamalarina yol acabilecektir.
Gregerson (2003) ve Sertcetin (2006) yapmis
olduklan ¢alismalarda, yabanci dil siniflarinda
hata yapma korkularindan dolayi, 6grencilerin
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derse mesafeli yaklastiklari ve katilmakta
isteksiz olduklari sonucuna varmislardir. Aida
(1994) ise, 6grencilerin yabanci dil 6grenme
surecinde hata yapma korkusu yasamalan
durumunda, bunun onlarin derse katilmalarini,
dolayisiyla  basarilarini olumsuz  yonde
etkileyebilecegini ifade etmistir. Bu baglamda
Horwitz, Horwitz ve Cope (1986), Horwitz ve
Young (1991), Macintyre ve Gardner (1989),
Samimy ve Rardin (1994) ve Young’a (1990)
gore, yabanc dil 6grenme kaygisina sahip
olan o&grencilerde motivasyon dusiklugu,
sonucunda ise basarisizlik gorilebilmektedir.
Riasati (2011) ve Von Worde (1998) yapmis
olduklarn ¢alismalarinda, yabanci dil 6grenme
kaygisina sebep olan faktorlerden birini de
O0gretmenlerin hata diizeltme davranislarinin
teskil ettigini ortaya koymusglardir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin, “6grenme
cevresi” temasina iliskin gorisleri
incelendiginde, 0Odgrencilerin  yabanci dil
O0grenme cevresinin (ortaminin), dolayisiyla
siniflarinin kendilerinde kaygi yarattigini ifade
ettikleri gériilmektedir. Ogrenciler, siniflarinin
renksiz, monoton, sikici oldugunu, aksine bu
siniflarin daha renkli olmasi gerektigini dile
getirmislerdir. Arastirmaya katilan 6grenciler,
boylesi siniflarda yabanci dil 6grenmenin
kendilerinde korku ve kaygi yarattigini ve
yabanci dil 6grenme isteklerini de olumsuz
yonde etkiledigini ifade etmislerdir. Riasati
(2011) ve Von Worde de (1998) yapmis
olduklari arastirmalarda, 6grenme cevresinin
ogrencilerde  yabana  dil kaygisinin
olusmasinda 6nemli bir faktér oldugu
sonucuna varmislardir. Buna gore, yabanci
dil  6grenme cevrelerinin  (ortamlarinin)
sahip oldugu fiziksel, psikolojik ve sosyolojik
yapilarin dil 6grenme kaygisi olusumuna etki
edebilecegi soylenebilir. Young (1990, 1992)
gerceklestirdigi  arastirmasinda, 6grenme
cevrelerinin kaygidan uzak ortamlar olmasi
gerektigini ifade etmis ve yabanci dil 6grenme
kaygisindan uzak ortamlarin 6grencilerin
kendilerini daha rahat hissedebilecekleri
ortamlar olmasi gerektigini dile getirmistir.
Twenge de (2000) yaptigi c¢alismasinda,
0grenme ¢evresine gore yabanci dil 6grenme
kaygisinin olusma durumunu dikkate almis,
0grenme cevresinin  6grenciler acisindan
tehditkar olmasi durumunda yabanc dil
o0grenme kaygisinin ortaya ¢ikma ihtimalinin
daha fazla oldugunu saptamistir. Bu anlamda,
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yabanc dil 6dgrenme c¢evresinin 6grenci
ilgi, ihtiyag ve beklentilerine uygun olarak
dizenlenmemesinin 6grencilerde dil 5grenme
kaygisi olusturabilecegi sdylenebilir.

Cahsmaya katilan o6grencilerin, “6gretmen

tutumlan”  temasina  iliskin  goruUsleri
incelendiginde, ogrencilerin genel
olarak 6gretmenlerinin dersteki davranis
ve  tutumlarindan kaygi duyduklari

gérilmektedir. Ogrenciler, 6gretmenlerinin
kati tutum, davranis ve kurallarindan dolayi
yabanci dil derslerinde kaygi duyduklarini
dile getirmislerdir.  Arastirmaya  katilan
O0grenciler, sonucta 6gretmen tutumlarinin
yabanci dil derslerinde kendilerinde kaygi
olusturan 6nemli bir faktér oldugunu
belirtmislerdir. Bailey (1983) yapmis oldugu
arastirmada, 6gretmenlerin sinif icerisinde
sergilemis oldugu davranislarin birer kaygi
kaynagi oldugunu tespit etmistir. Von Woérde
(1998) gerceklestirdigi arastirmada, sinif ici
o6gretmen davranislarinin yabanci dil 6grenme
kaygisi sebeplerinden biri oldugu sonucuna
varmistir. Benzer bir bulgu, Riasati’'nin (2011)
yapmis oldugu arastirmanin  bulgulari
arasinda da gorilmdastir. Price’a (1991) gore,
o6gretmenlerin sinif icinde sergilemis oldugu
davranislar 6grencilerin yabanci dil 6grenme
kaygisi yasama ya da yasamamalarinda
onemli bir etkendir. Benzer bir bicimde
Samimy ve Rardin (1994), 6gretmenlerin
sinif ici davraniglan ile 6grencilerin yabanci
dil  6grenme kaygl duzeylerinin iligki
gosterdigini ifade etmektedirler. Bu baglamda
Young (1990), ogretmenlerin sinif icinde
sicak, sevecen ve cana yakin bir 6grenme
ortami olusturabildikleri ve o6grencileriyle
etkili iletisimler gelistirebildikleri Olctide
ogrencilerdeki yabanci dil 6grenme kaygisinin
disecedi veya asgari bir seviyeye inecegini
dile getirmistir.

Son olarak, arastirmaya katilan &grencilerin
“sinavlar” temasina iliskin gorisleri
incelendiginde ise, 6grencilerin yabanci dil
derslerinde yapilan sinavlardan dolayi ciddi
kaygi durumlan yasadiklar gorilmektedir.
Ogrenciler, temelde derste zorlandiklarini,
ancak yine de sevdiklerini ifade etmisler, fakat
yapilan sinavlarin bu derse karsi sevgilerini
azalttigini  ve kaygilarini  artirdigini  dile
getirmislerdir. Arastirmaya katilan 6grenciler,
sinavlarinvarlik sebebinikabul etmekle birlikte,
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yabanci dil derslerinde yapilan sinavlarin
diger derslerde yapilan sinavlardan daha fazla
kendilerinde kaygi yarattigini ifade etmislerdir.
ilgili alanyazin gézden gegirildiginde, yabanci
dil sinavlarinin 6grencilerde kaygi yarattig
ifade edilmektedir (Aydin, 2013; Aydin ve
Yesilyurt, 2009; Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986;
Mclintyre ve Gardner, 1994; Onem, 2011; Oner
ve Kaynak, 1986; Sertcetin, 2006). Sonugta,
gerek bu arastirmadan gerekse de ilgili
alanyazindan elde edilen bulgular, yabanci
dil derslerinde yapilan sinavlarin 6grencilerde
yabanci dil 6grenme kaygisi olusturmada bir
faktor oldugunu ortaya koymaktadir.

Allright ve Bailey (1991) ve Horwitz, Horwitz
ve Cope’a (1986) gore, yabanci dil 6grenme
kaygisinin diger derslerde yasanan ders
kaygilarindanayridisiinilmesigerekmektedir.
Genellikle yabanci dil 8grenimi sinif ortaminda
gerceklestigi icin  ©6grenciler ¢ok daha
fazla endiseli olabilmektedirler. Clnki bu
ortamlarda yeni 6grendikleri dilin telaffuzu,
dil yapisiyla ilgili bilgi eksiklikleri oldugundan
dolayi rahatsizlik duyabilirler. Eger 6grenciler
dil 6grenme ortaminda kendilerini rahat ve
glivende hissetmezlerse, dile karsi etraflarinda
psikolojik bariyerler olustururlar ve kaygi
dizeyleri belli bir seviyenin Gzerinde olursa bu
durum dil 6grenme surecinde oldukca 6nemli
bir engel olarak ortaya cikabilir (Littlewood,
1984). Campbell ve Ortiz'in (1991) aktardigina
gore, yabanci dil 6grencilerinin muhtemelen
yarisi dil 6grenme kaygisi yasamaktadirlar.
Krashen’e (1985) gobre, ogrencilerin sahip
olduklar dil 6grenme kaygisi, 6grencilerin dil
edinimini de olumsuz olarak etkilemektedir.
Bunun yaninda, yabanc dil 6grenme
kaygisinin 6grencilerin dil edinimini olumsuz
etkilemesinin yani sira, 6grencilerin kendine
gliven, 0z-saygl, akademik risk alma ve
yabanci dildeki yeterligini de olumsuz yonde
etkileyebilecegi ifade edilebilir (Crookall ve
Oxford, 1991). Yabanci dil 6grenme siirecinde
dil 6grenme kaygisinin  olusturabilecegdi
tim bu olumsuzluklar, sonucta dgrencilerin
yabanci dildeki akademik basarilarini da
olumsuz bir bicimde etkileyebilecektir (Aida,
1994; Crookall ve Oxford, 1991; Celebi, 2009;
Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986; Genschow
ve Sparks, 1996; Maclntyre, 1995; Macintyre
ve Gardner, 1988, 1989, 1991, 1994; Oner ve
Gedikoglu, 2007; Price, 1991, Trylong, 1987;
Von Wérde, 1998; Young, 1991, 1992).

ONERILER

Lise ogrencilerinin yabanc dil 6grenme
kaygisina sebep olan faktorlere iliskin
goruglerinin - tespit  edilmesi olan bu

arastirmadan elde edilen bulgulara dayanarak
su Oneriler ileri sirulebilir. Arastirmada,
ogrencilerin yabanci dil derslerindeki konusma
ve dinleme etkinliklerinden kaygi duyduklari
sonucuna varilmistir. Buna gore, yabanci
dil derslerinde 0Ogretmenlerin  konusma
ve dinleme etkinliklerinde 6grencilerini
rahatlatmalarn ve bu etkinliklere hazirlayici

Ogeleri  (resim gosterme, film izletme,
kukla oynatma, vb.) Ogretme-6grenme
stirecinde ise kosmalar, o6grencilerdeki
dil 6grenme kaygisini azaltabilir. Ayni

zamanda, o6grencileri konusma ve dinleme
etkinliklerine aktif olarak katilmaya tesvik edici
pekistireclerin verilmesi, ancak 6grencilerin
bu etkinliklere katilmaya zorlanmamalari
Onem tasimaktadir. Arastirmada 6grenciler,
yabanci dil derslerinde yaptiklari hatalarin
sonuclarinin  (6gretmenlerin  bu hatalan
aninda duzeltmeleri, arkadaslarinin olumsuz
tepkileri, vb.) kendilerinde dil 6grenme kaygisi
olusturdugunu ifade etmislerdir. Bu baglamda,
o6gretmenlerindgrencilerininherhatasinidegil,
daha cok kritik davraniglara iliskin hatalarini
aninda dizeltmeleri yerinde olacaktir.
Ogretmenlerin,  6grencilerinin  hatalarini
dizeltmeleri noktasinda sevecen, hosgorili
ve anlayish olmalari ve bu hatalarin yabanci dil
O0grenme siirecinde gayet normal, siradan ve
o0grenmeye katki saglayici bir unsur oldugunu
aciklamalarn olduk¢a anlamli gorilmektedir.
Yapilan calismada, ayni zamanda, 6gretmen
tutumlarinin da o6grencilerde yabanci dil
6grenme kaygisi olusturan bir faktdr oldugu
bulunmustur. Buna gore, 6gretmenlerin kati
ve disipliner tutumlarinin 6grencilerde dil
ogrenme kaygisi olusturan bir faktér oldugu
sonucuna varilmistir. Buagidan, 6gretmenlerin
yabanci dil 6grenme ortamlarinin dodasi
geregi stres ve kaygi gibi faktorleri icerisinde
barindirabilecegi  hususundan  hareketle,
o0gretme-0grenme suirecinde daha hosgorily,
toleransli, sevecen, tesvik edici, espritiel,
cezadan kacinan, cana yakin, vb. davranislar
sergilemeleri oldukca 6nemli gorilmektedir.
Calismada, yabanci dil 6grenme ¢evresinin de
ogrencilerde dil 6grenme kaygisi olusturan
bir faktor oldugu saptanmistir. Bu anlamda,
yabanci dil 6drenme c¢evrelerinin okulun
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imkanlari olclsiinde “yabanci dil 6grenme
sinifi” olarak ayri bir 6grenme ortami
seklinde olusturularak, buraya dil 6grenmeyi
kolaylastirict ve eglenceli hale getirici
materyallerin ve arag¢-gereclerin konulmasi
anlamhidir. Siniflarin oturma dizeninin kilise
tarz1 seklinde yapilandiriimasi yerine, yabanci
dil 6grenmenin dogasina uygun olarak kiime,
U, ¢ember, vb. dgrencileri birbirleriyle daha
etkili iletisim ve etkilesim kurabilecekleri
sekilde yapilandirilmasi dnemli gorilmektedir.
Son olarak arastirmada, yabanci dil derslerinde
yapilan sinavlarin 6grencilerde dil 6grenme
kaygisi olusturdugu sonucuna varilmistir. Bu
sonuca gore, sinavlar 6grencilerde yabanci dil
o0grenme kaygisi olusturan bir faktor olarak
tespit edilmistir. Tidrk Egitim Sisteminde
(TES), diger pek cok derste oldugu gibi
yabanci dil derslerinde de belli sayida sinavin
yapilmasi  zorunlu tutulmaktadir. Yabanci
dil 6gretmenleri, bunun yaninda, yapilmasi
gereken zorunlu sinavlara ek olarak quiz adini
verdikleri kisa sinavlar da yapmaktadirlar.
Ogretmenlerin yapilan bu sinavlarin tarihlerini
onceden duyurmalari 6grencilerdeki yabanci
o0grenme kaygisini belli diizeyde diisirmeye
yardimci olabilir. Ayni zamanda, yapilan bu
kisa sinavlarin 6grencilerin diizeyini belirleyici
(summative) bir bicimde degil, daha c¢ok
onlarin 6grenme eksiklik ve yanlisliklarini
ortaya c¢ikarma amacl olarak bicimlendirme
ve yetistirmeye (formative) donik olarak
yapilmasi yararli olabilir. Ancak, bu tirden
kisa smnavlarin genel ortalamaya etkisini
tamamen ortadan kaldirilmak, 6grencilerin bu

sinavlara katilma motivasyonlarini disurebilir.
Hem ogrencilerin bu tiirden kisa sinavlara
iliskin motivasyon duzeylerini disirmemek,
hem de kaygi diizeylerini oldugundan daha
fazla yukseltmemek icin bu sinavlarin genel
ortalamaya olan katkilarinin disik diizeyde
tutulmasiyararliolabilir. Diger taraftan, yabanci
dil derslerinde yapilan sinavlarin iceriklerinin
ogrencilerin ezberi bilgilerini degil, onlarin
yabanci dildeki beceri dizeylerini ortaya
cikarici  tlrden sorulardan olusturulmasi
da olduk¢a onemlidir. Son olarak, yabanci
dil derslerinin secmeli hale getirilmesi de
ogrencilerde yabanci dil 6grenme kaygilarinin

en asgari seviyeye duslrilmesine katki
getirebilir.
Sonu¢ olarak, bu arastirmada lise

ogrencilerinde yabanai dil 6grenme kaygisina
sebep olan faktorlere isaret eden bulgular
elde edilmistir. Ancak elde edilen bulgular,
calisma grubundaki 6grenci sayisi ile sinirlidir.
Bu calisma, daha biyik gruplarda uygulanip
yabancl dil 6grenme kaygisina sebep olan
faktorler daha derinlemesine sorgulanabilir.
Ayni zamanda, benzer bir calisma ilkdgretim
ve yuksekogretim dizeyindeki 0Ogrenciler
Uzerinde de karsilastirmall olarak yapilabilir.

Diger yandan, Odgrencilerde yabanc dil
0grenme  kaygisini  azaltic  bir  egitim
programinin  gelistirilerek, bu  egitim

programinin etkililiginin sinanmasi deneysel
bir calisma seklinde gerceklestirilebilir.
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Summary
Introduction

Foreign language learning anxiety is a distinct
complex of self-perceptions, beliefs, feelings,
and behaviours related to classroom language
learning that arise from the uniqueness
of the foreign language learning process
(Horwitz, Horwitz and Cope, 1986). Foreign
language anxiety stands out in its appearance
in language specific learning situations
(MacIntyre and Gardner, 1991). According
to Macintyre and Gardner (1994), foreign
language learning anxiety is the feeling of
tension and fear in second language contexts
especially during speaking, listening and
learning. Foreign language learning anxiety
is also considered as a type of social anxiety
due to its nature to appear in formal language
learning contexts, which hosts a great deal
of social interaction (Maclntyre and Gardner,
1989, 1991).

The purpose of this study was to investigate
high school students’ views on foreign
language learning anxiety. This research
sought to improve the understanding of
teachers on foreign language learning anxiety
in high schools in EFL context. Hence, the
findings obtained in the study may provide
information for policymakers, educational
administrators, foreign language teachers, and
curriculum developers as well as insights that
may be relevant to similar studies elsewhere.

Method

This is a qualitative case study. In this research,
a ‘“semi-structured interview technique”
was used which takes place in “interview
method”, one of the qualitative data
collection instruments in the related literature
(Miles and Huberman, 1994). Certain kinds of
questions are prepared for use in all interviews
of semi-structured interviews. The questions
prepared are put to the participants in the
same order, but this is an interview technique
which allows the participants to state their
views to a larger extent (Yildirim and Simsek,
2008). The study sample was students, who
had high levels of foreign language learning
anxiety from high schools in Nigde province,
Turkey. The sample of the study consisted of
24 students from three different types of high
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schools. The students in the sample group
were interviewed directly by face-to-face. The
reliability of the study was sustained by the
researcher and one of his colleagues, who was
an expert in the field on creating the themes
one by one and then reaching an agreement
determining the subjects. At the end of the
comparison of students’ views, an agreement
rate of 94% was reached with two experts
regarding which subjects should be included.

Findings

In this research, the data acquired were
analysed by means of content analysis
technique. Based on the content analysis,
seven themes of foreign language learning
anxiety were identified such as: i. speaking
activities, ii. listening activities, iii. teaching
methods and techniques, iv. fear of making
error, v. learning environment, vi. teachers’
attitudes, and vii. exams. In other words,
students who participated in the research
claimed that their foreign language learning
anxiety was affected by some certain variables
such as speaking activities, listening activities,
teaching methods and techniques, and fear of
making error, etc.

Discussion and Recommendations

The results of the research showed that high
school students’ foreign language learning
anxiety levels were affected by some certain
variables such as speaking activities, listening
activities, teaching methods and techniques,
fear of making error, learning environment,
teachers’ attitudes, and exams. As the related
literature is revealed, it was seen that there
were some results similar to the findings of
this research. In other words, it was seen that
the findings obtained from this research are
parallel to the results seen in the literature.
Hence, teachers should pay close attention
to language learning activities, learning
environment, their behaviours and attitudes
in the foreign language learning process in
the classroom.
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Analysis of Effectiveness of Alternative Phonic Sequence on Phonic
Based Sentence Method in First Literacy Education*

Ozgiir BABAYiGiT**, Emre UNAL***

Abstract

In this experimental study we aimed to test the effectiveness of alternative phonic sequence by changing
the phonic sequence of Elementary Turkish Lesson’s Education Program and Guide Book’s (First and Fifth
grades) first section named First Literacy Education. Protest-Posttest control group models which are one
of the real experimental type were used. Research’s groups consists of 1. grade class students (2011-2012
academic year) where they have 2 branches at Bozkdy Primary School at Bozkdy town of Ciftlik district,
Nigde. As the result of this study: There isn’t a significant different between the time to begin reading and
speed of reading aloud, reading capacity or comprehension capacity of experimental group and control
group students. But, there is a significant difference on dictate capacity in favor of experimental group.

Key Words: First literacy education, phonic based sentence method, alternative phonics sequence.

ilk Okuma-Yazma Ogretiminde Ses Temelli Ciimle Yéntemine
lliskin Alternatif Ses Siralamasinin Etkililiginin Incelenmesi*

Ozet

Bu deneysel calismada, ilkégretim Tirkce Dersi Ogretim Programi ve Kilavuzunun (1-5. Siniflar) ilk
Okuma-Yazma Ogretimi baslikli bélimiinde verilen ses siralamasinda degisiklikler yapilarak, alternatif ses
siralamasinin etkililiginin denenmesi amacglanmistir. Gercek deneme modellerinden dntest-sontest kontrol
gruplu model kullanilmistir. Arastirmanin calisma grubunu 2011-2012 egitim-6gretim yilinda Nigde ili
Ciftlik ilgesi Bozkdy Kasabasi Bozkdy ilkégretim Okulunda 6grenim gdren 2 subeden olusan birinci sinif
ogrencileri olusturmaktadir. Calisma neticesinde su sonuclara ulasiimistir: Deney grubu ile kontrol grubu
ogrencilerinin okumaya gecis zamani, sesli okuma hizi, okuma becerisi, okudugunu anlama agisindan
manidar farkhlik géstermemektedir. Fakat dikte becerisi acisindan deney grubu lehine manidar faklilik
gostermektedir.

Anahtar Sozciikler: ilk okuma-yazma égretimi, ses temelli ciimle yontemi, alternatif ses siralamasi.

* Bu makale birinci yazarin ikinci yazar danismanhginda yapmis oldugu yiiksek lisans tezinden uretilmistir.

** Ars. Gor, Bozok Universitesi, Egitim Fakiltesi, ilkégretim Boélimi, Sinif Ogretmenligi Anabilim Dali. Yozgat
e-posta: ozgur982@hotmail.com

*** Doc. Dr, Nigde Universitesi, Egitim Fakiltesi, ilkégretim Bolimi, Sinif Ogretmenligi Anabilim Dali. Nigde
e-posta: dremreunal@gmail.com
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Introduction

The first literacy education is a language
education process which is carried on with
parent-teacher association in first grade of
primary school in order to add reading and
writing skillsonthelanguagesskillswhichbegan
from early childhood period. For (Bas, 2006)
and Kayikci (2008), the first literacy education
is a process consist of coding with significant
marks as the source and as the receiver, giving
meanings to significant signals by decoding.
For Berninger, Abbott, Swanso, Lovitt, Trived,
Lin, Gould, Youngstrom, Shimada, Amtmann
(2010), there are three stages in reading
education. 1. Phonetic (sounds) 2. Writing
(writing language) 3. Morphology (Meaning
of the writing language). For (Kim, 2009) these
three stages are formed sequentially. Sound/
letter knowledge of children and phonetic
awareness are two important factors for the
first literacy education and reading capacities
in the future of children. At first literacy
education, it is important to know how the
reading happens. At the time of reading,
when the photons reflected from the words
on a paper reaches the retina, the information
of the white paper on which black letters,
perceived as an information fragmented
myriad items not as an entire shape by
neurons in the retina, then, it is transferred
to the brain’s visual center. Our visual center
gathers again all these information. At this
stage, both our brain converts the letters
to sounds (phonetic way) and determines
what is the word (we read) by referring to
the dictionary in our memory (lexical way).
Consequently, the letters are perceived as the
words have a particular sound and particular
meaning (Karacgay, 2011). Phonetic awareness
and letter knowledge are both important for
literacy (Treiman, 2006).

For Demirel (1999), Ozenc (2007), Erdem
(2007) and Celenk (2007), based on the
children’s basic language skills such as
listening and speaking, the common purpose
of the first literacy education is child’s achieve
basic literacy capacity used throughout his
life. Sophisticate the capacities of reading
and understanding what we read take their
places in education programs and education
period as the biggest help for becoming
meaningful a person’s life (Akyol, 2010).

According to Elementary Turkish Lesson'’s
Education Program and Guide Book’s (First
and Fifth Grade Classes), in Sound Based
Sentence Method, first to literacy instruction is
initiated with the phonics. After a few sounds
to form meaningful of all, syllables, words
and sentences are reached. The first reading-
writing instruction, sentences are arranged
to be achieved in a short time. Reading and
writing are carried out together for the first
reading-writing instruction. Read each item
being written, is read in those articles. Text
in teaching, students> development adjacent
italic letters are used as appropriate (Ministry
of Education (MEB) 2005).

According to Elementary Turkish Lesson'’s
Education Program and Guide Book’s (Firstand
Fifth Grade Classes), first literacy education
according to the sound-based sentence
method is executed by following these steps
(Ministry of Education (MEB) 2005):

1.Preparation for first literacy.
2.Beginning to first literacy and advance.
a. Feeling and recognition to sound.
b. Reading and writing to sound/letter.

c. Creating syllables from sound/letter,
words from syllables and sentences from
words.

d. Creating a text.
3. Become a literate.

Sound/letter sequence and their groups which
are recommended in the literacy education
section of Elementary Turkish Lesson'’s
Education Program and Guide Book's (First
and Fifth grades were indicated at table 1:

In phonic/letter education the sequence
which indicates at table 1 should be basis, not
at the alphabet sequence. In this sequence,
Turkish’s sound structure, ease of writing
letters, the activity of production syllables and
words are taken into consideration. Moreover,
different groupings could made by changing
some phonic/letters’ position in this groups.
But, this arrangement should be conformable
to understanding of Turkish Lesson Education
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Table 1. Ministry of Education (MEB) (2005) recommendation sound/letter

1. Group el at E L AT

2. Group i,n,o,r,m i,N,O,R,M

3. Group uk1ysd UKlY,S,D
4. Group 6,b,U,s2¢ 0,8,0,5,7C
5. Group g.c¢ph G,C,PH

6. Group g,v,f,j G, V,F,J

Program, thematicapproach and sound-based on sound-based sentence method at first
sentence method (Ministry of Education, 2005: literacy education?

252).
Sub-Problems: At first literacy process of

In phonic/letter education the sequence primary school 1.grade students, in the
should be basis, not at the alphabet sequence. exercises of sound-based sentence method,
In this sequence, Turkish’s phonic structure, what is the level of effectiveness of activities
ease of writing letters, the activity of  prepared with sound sequence in Ministry
production syllables and words are taken into of Education (MEB) Elementary School
consideration. Moreover, different groupings  Turkish Lesson Education Program and Guide
could made by changing some sounds/letters’ Book (First and Fifth grades) and activities
position in this groups. But, this arrangement prepared with alternative sound sequence on
should be conformable to understanding of  students’ process of learning to read; speed
Turkish Lesson Education Program, thematic  of reading aloud; reading capacities; reading
approach and phonic based sentence method. comprehension; dictate capacity?

(Ministry of Education, 2005). . .
‘I'm Reading And I'm Writing’ book groups,

In the Elementary Turkish Lesson’s Education developed by Ozlem BAS, are applied on
Program and Guide Book’s (First and Fifth experiment group. ‘I'm Reading And I'm
grades) first section named first literacy =~ Writing’ book groups are given as free to the
education (MEB, 2005), it is indicated that experiment group. ‘I'm Learning to Read And
different groupings also can be created by  Write’ lesson book which is given as free by
changing the phonic/letters’ position in the the Ministry of Education is applied on control
sound groups of program. In this study, the group.

purpose is determine to the effectiveness
of alternative sound sequence as change
in sound sequence of Elementary Turkish
Lesson’s Education Program and Guide Book’s
(First and Fifth grades) first section named first
literacy education. When references of this
study are examined, we see that some of the

The phonic sequence (Bas, 2007a) applied on
the experiment group is shown at Table 2:

While the sound/letter sequence is being
composed at Table 2 according to Bas (2007b)
these matters are taken into attention:

class teachers think the sound sequence which 1. We paid attention to give firstly the
is indicated in program is not appropriate and continuous letters of consonants. The fj,§
they make some changes for the sequence. In letters, which cannot be easily understood,
conclusion of this experimental study we are are put into last letter group even though
going to see effectiveness of an alternative they are continuous

sound sequence. With this result, successes
of the sound sequence in this program
and alternative sound sequence would be
compared. The importance of this research,
ranking the effectiveness of alternative

2. A detailed dictionary work was done
for vowels’ issuance sequence and the
vowels are systematized according to
creation our language’s words.

phonics to reveal. 3. In order to prevent some phonic
complications (b-d, y-g, j-¢, s-z, v-f) in the

Problem Sentence: What is the level of ] :
acquisition process of reading capacity,

effectiveness of alternative sound sequence
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Table 2. The phonic sequence applied on the experiment group

Letter Group 1 2|13| 4|5 6 7 8 9
T.LetterGroup [ e | | |a | t | A E i L Yy
2.LetterGroup |QOo|Ss|n | k | r| Uu |T| UG | Cc¢
3.LetterGroup | It | m | d [Cc| g D K| O6
4. LetterGroup | b | h |Zz|VVv|Ss| Pp B N
5.letterGroup | R [ f |Jj| § IM|G| G |F| H

Vowels Continuous Consonants

the most mixed phonics are taught in
different phonic groups and with breaks.

4. In the acquisition process of writing
capacity, some letters which lead writing
mistakes take place into different letter
groups. For example; such asn, m, b, p, h
and spotty letters (i, 6, ¢, 3).

5. Because of the purpose is teaching the
literacy, bounds’ characteristics are taken
into consideration for phonic sequence.
The phonic of each letter is firstly taught
with his little symbol. The letter his phonic
is already learned is given then with his
big symbol.

Methodology
Participants

Research field consists of primary schools
of Nigde city. In chose of example, simple
random sampling method was used. In simple
random sampling, all parts of field have
equal chance to enter the example. Thus,
same weight will be given to each element
in the calculations. (Arikan, 2004). As result of
simple random sampling, research’s groups
consists of 1.grade class students (2011-2012
academic year) where they have 2 branches
at Bozkoy Primary School at Bozkdy town of
Ciftlik district, Nigde. Bozkdy. As the result of
pretests, the two branches of 1.grade classes
are determined as 1/A and 1/B class branches
that they are equal to each other. Lots are
drawn in order to determine the experiment

and the control groups. In conclusion of the
drawing of lots, 1/A has become experiment
group and 1/B has become control group. In
the student list of 1/A there are 29 students.
But 1 student has impediment, because of
this student is continuously absent, he/she
is not included to the count. So, 1/A class
experiment group has 28 students. In the
1/B students list there are 31 students. 1/A
class is made to the experimental procedure.
1/B class has learned to read and write with
the phonic sequence specified in Ministry of
Education (MEB) Elementary School Turkish
Lesson Education Program and Guide Book
(First and Fifth grades).

Data collection tools
Pretest Data Collection Tools

Atthe beginning of academicyear, the pretests
showed below are applied to determine
whether the students are equal with each
other or not.

Observation form before first literacy (To be
ready)

The observation form before first literacy (to
be ready) is developed by researcher. It is
applied for determine that the students are
ready to first literacy or not. The observation
form before first literacy (to be ready) was
completed by researcher with class teacher’s
help.
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Visual Reading Scale

Visual reading scale was developed by
researcher. It is applied to test students’ ability
to express the objects they see. It is applied in
a different way for each student. It is applied
by researcher at last week of september. The
lowest point is 0 and the highest is 5 that
can be taken from this test. Each picture is
evaluated as 1 point. In the appliance done
on students, the picture was showed to the
student. It is asked to say what is the name of
creature see at the picture. Researcher wrote
what the student said in the scale. According
to grade results, the experiment and control
groups’ marks were transferred to (SPSS 15.0)
Statistical Package Program for the Social
Sciences. It is compared that the experiment
and control groups are equal each other or
not. 3 teachers were taken for the content
validity opinions. In addition to reliability, two
experts were consulted. Reliability coefficient
has increased ,91.

Line Work Scale

Line work scale was developed by researcher.
The purpose is determine the students are
ready for literacy or not. Small hand muscles’
development state was examined. Line
work scale is applied on each student in
different ways at last week of september by
the researcher. The lowest point is 0 and the
highest is 5 that can be taken from this test.
According to grade results, the experiment
and control groups’ marks were transferred
to (SPSS 15.0) Statistical Package Program
for the Social Sciences. It is compared that
the experiment and control groups are equal
each other or not. 3 teachers were taken for
the content validity opinions. In addition
to reliability, two experts were consulted.
Reliability coefficient has increased ,93.

Posttest Data Collection Tools

In the end of experimental work, for looking
the situation between the experiment and
control groups, these posttest data collection
tools are applied:

Time to Become a Literate

Time to become a literate scale was developed
by the researcher. The Class Teacher marked
the students who become literate on this
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scale. 3 teachers were taken for the content
validity opinions. In addition to reliability, two
experts were consulted. Reliability coefficient
has increased ,100.

Reading Capacity Scale

Reading capacity scale is prepared by Obalar
(2009) on purpose to determine the students’
reading capacities, dated 2005, by taking
into consideration elementary school 1.level
students’ acquisitions where the elementary
Turkish lesson education program and guide
book (First and Fifth grades). The scale is
prepared by Obalar consists of 18 articles
with five-point likert type. The necessary
permission was taken from Obalar (2012) by
e-mail to use to the ‘Reading capacity scale’.
The last 2 articles were added on the scale
by researcher, so scale has 20 articles. The
more point you take from the scale, reading
capacity also increases. This scale is applied
on each student in different ways at first week
of june by the researcher. ‘Reading Capacity
Measurement Text’ named ‘Hasan’ is read
loudly to the students in order to determine
the students’ reading capacities. Students’
reading loudly is recorded as video by the
researcher. While the students was reading
loudly, researcher completed the ‘Reading
capacity scale’. The articles marked in this
scale were transferred to (SPSS 15.0) Statistical
Package Program for the Social Sciences. The
validity and reliability studies were carried out.

KMO and Barlett tests were done in order to
determine whether the reading capacity scale
is conformable to exploratory factor analysis
or not. In this context, the result of KMO
test should be .50 and higher, also, Barlett
globalization test results should be statistically
significant. (Jeong, 2004). As a result of
this study, KMO test result is 85 and Barlett
globalization test (p<0.01) result is significant
and it can be made a factor analysis to the
scale. In the exploratory factor analysis the
limit value is taken as 45 for factors’ load factor
and with the principle component analyses
method, varimax rotation technique which is
one of the vertical techniques is used to find
items giving them a high correlation and to
make comments easily about the factors.

3 factors were obtained as the result of
exploratory factor analysis done with reading
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capacity scale. The first factor emphasizes
%23,87 and the second factor emphasizes
%22,47 and third factor emphasizes % 22,45
of the total variance of the scale. The total
sizes of the scale shows %68,79 of the scale.
For Buyukoztiirk (2002), it is enough that if the
rate variances are explained in the scale has
one factor is %30 or higher. The data obtained
the factor analysis emphasizes that validity of
the scale is high level.

At first, Reading Capacity Scale consists of
20 articles, but then in the decided example
for this study, after dashing the substances
(3,13,14,18) which are not in any article or has
load value under .45, the scale decreased 16
articles and evaluated with those remaining
articles. Buyukozturk (2002) indicates that the
substances’ factors co-variance are close to 1
or higher than .66 is a good solution, but, in
practice it is generally difficult to accept. After
factor rotation, it is seen that the first factor of
factorincludes? substances(1,6,7,16,17,19,20);
and the second factor includes 6 substances
( 2,4,5,8,9,15) and the third factor includes 6
substances (10,11,12,15,16,17).

Cronbach’s alpha reliability statistic was
performed to determine the reliability of the
scale. According to the statistics, the Cranbach
Alpha Value is .91. Cranbach Alpha Value
related to the scale’s first and second factors
are both found.87 and Cranbach Alpha Value
related to the scale’s third factor is found .90.
Tezbasaran (1997) indicates that the quotient
of reliability which can considered enoughina
likert-type scale should be as close as possible
to 1. According to the these results it can be
said that the reliability of two factors is higher
than the last factor.

Word Comprehension Scale

Word understanding scale was developed by
researcher as profiting from ‘scales for reading
comprehension” which were prepared by
Erdogan (2009). The necessary permission
was taken from Erdogan (2012) by e-mail
to use as changing the ‘Scales of reading
comprehension’ which are also used on his
master thesis. The lowest point is 0 and the
highest is 5 that can be taken from this word
comprehension scale. This scale is applied on
each student in different ways at first week
of june by the researcher. According to point

result, marks obtained by experiment and
control groups were transferred to (SPSS 15.0)
Statistical Package Program for the Social
Sciences. The validity and reliability studies
were carried out. 3 teachers were taken for
the content validity opinions. In addition
to reliability, two experts were consulted.
Reliability coefficient has increased ,92.

Sentence Comprehension Scale

Sentence  comprehension  scale  was
developed by researcher as profiting from
‘scales for ‘reading comprehension’ which
were prepared by Erdogan (2009). The
necessary permission was taken from Erdogan
(2012) by e-mail to use as changing the ‘Scales
of reading comprehension’ which are also
used on his master thesis. The lowest point is
0 and the highest is 5 that can be taken from
this sentence comprehension scale. This scale
is applied on each student in different ways at
first week of june by the researcher. According
to point result, marks obtained by experiment
and control groups were transferred to (SPSS
15.0) Statistical Package Program for the Social
Sciences. 3 teachers were taken for the content
validity opinions. In addition to reliability, two
experts were consulted. Reliability coefficient
has increased ,90.

Dictate Capacity Scale

Dictate is defined as to say by someone else
for writing, to be wrote (TDK, 1998). Dictate
capacity scale is prepared by Obalar (2009) on
purpose to determine the students’ dictate
and writing capacities, dated 2005, by taking
into consideration elementary school 1.level
students’ acquisitions where the elementary
Turkish lesson education program and guide
book (1.-5. level classes). The necessary
permission was taken from Obalar (2012) by
e-mail to use to the ‘Dictate capacity scale’.
The scale is prepared by Obalar consists of
21 articles with five-point likert type. The
more point you take from the scale, dictate
and wring capacities also increase. ‘Dictate
Performance Text’ named ‘Advertisements’
which is conformable their levels is chosen in
order to evaluate the scale and a dictate paper
is prepared to write easily. Dictate capacity
scale is applied by the researcher at first week
of june. Dictate performance textis read by the
researcher to the all students at the same time.
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The dictate performance papers gathered
from students are evaluated one by one, by
the researcher with the dictate capacity scale.
The articles chosen at scale were transferred
to (SPSS 15.0) Statistical Package Program for
the Social Sciences. The validity and reliability
studies were carried out.

KMO and Barlett tests were done in order to
determine whether the dictate capacity scale
is conformable to exploratory factor analysis
or not. In this context, the result of KMO
test should be .50 and higher, also, Barlett
globalization test results should be statistically
significant (Jeong, 2004: 70). As a result of
this study, KMO test result is 85 and Barlett
globalization test (p<0.01) result is significant
and it can be made a factor analysis to the
scale. In the exploratory factor analysis the
limit value is taken as 45 for factors’ load factor
and with the principle component analyses
method, varimax rotation technique which is
one of the vertical techniques is used to find
items giving them a high correlation and to
make comments easily about the factors.

4 factors were obtained as the result of
exploratory factor analysis done with dictate
capacity scale. The first factor emphasizes
%27,43, the second factor emphasizes %20
,87, third factor emphasizes % 19,56 and the
fourth factor emphasizes %9,00 of the total
variance of the scale. The total sizes of the scale
shows %76,85 of the scale. For Blyukozturk
(2002), it is enough that if the rate variances
are explained in the scale has one factor is
%30 or higher. The data obtained the factor
analysis emphasizes that validity of the scale
is at high level.

At first, Dictate Capacity Scale consists of
21 articles, but then in the decided example
for this study, after dashing the substances
(3,7,13) which are not in any article or has
load value under .45, the scale decreased 18
articles and evaluated with those remaining
articles. Blyikoztirk (2002) indicates that
the substances’ factors co-variance are close
to 1 or higher than .66 is a good solution,
but, in practice it is generally difficult to
accept. After factor rotation, it is seen that
the first factor of factor includes 7 substances
(1,2,17,18,19,20,21); and the second factor
includes 6 substances (1,2,4,5,6,8,) and the
third factor includes 4 substances (9,10,11,15);
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and the fourth factor includes 3 substances
(12,14,16).

Cronbach’s alpha reliability statistic was
performed to determine the reliability of the
scale. According to the statistics, the Cranbach
Alpha Value is .93. Cranbach Alpha Value
related to the scale’s first factor is found .95,
the second factor is found .90, the third factor
is found 91 and the fourth factor is found .41.
Tezbasaran (1997) indicates that the quotient
of reliability which can considered enough
in a likert-type scale should be as close as
possible to 1. According to the these results it
can be said that the reliability of three factors
is higher and the last factor (4.) is in average
level.

Reading Speed Measurement Text

‘Reading speed measurement text’ named
‘Gokkusagi  (Rainbow) is chosen by
researcher. In order to determine how many
words they read in a minute ‘Reading speed
measurement text’ named ‘Rainbow’ is read
by all students one by one at first week of June.
Students’ readings loudly are recorded by the
researcher. The number of words which are
read by students in a minute were transferred
to (SPSS 15.0) Statistical Package Program for
the Social Sciences. Content validity is taken
for the 3 teacher opinions for text.

Procedures

Studies are made in first and second semester
of the 2011-2012 academic year. Pretest and
posttest was administered by the researcher.
Pretest was administered during the last week
of the month of September. Posttest was
administered during the first week of June.

Data Analysis

Data collected was analyzed by using
descriptive, inferential statistical analysis
methods. Reliability analysis was conducted
to test the reliability. The descriptive statistics
were conducted to report the differences
between the experimental group and control
group on achievement. For the analysis of the
data, SPSS 15.0 (Statistical Package for Social
Sciences) was used.
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Findings
Pretest Results of Working Group

At Table 3, there is independent t test table
of visual reading scale’s results before
experimental procedure of students in
working group:

When we examine the Table 3;in conclusion of
independent t test it was found that there isn't
a significant difference between experiment
and control groups students’ visual reading

Table 3. Visual reading scale results

Group n X s t p
Experiment 28 6,68 0,48

1,21 0,23
Control 31 6,48 0,72

capacity (t,=1,21, p>0,05). Experiment group
class and control group class are equal in
visual reading capacity.

At table 4, there is independent t test table of
line work scale’s results before experimental
procedure of students in working group:

Table 4. Line work scale results

Group n ; s t p
Experiment 28 4,39 0,57

2,94 0,005
Control 31 4,77 0,43

When we examine the Table 4; in conclusion
of independent t test it was found that there
is a significant difference (t(59)=2,94, p<0,05
between experiment and control groups
students’ lining work capacity. Lining capacity

has a significant difference in favor of control
group class’s students.

At Table 5 there is the table related to process
of learning to read:

Table 5. Time to begin independent reading

G The month he/she began to reading
rou
P January February Couldn’t begin
. n 22 5 1

Experiment

% 79 18 3

n 25 5 1
Control

% 81 16 3

n 47 10 2
Total

% 80 17 3

When we examine to the Table 5; 22 students
began on january, 5 students began on
february, 1 student couldn’t begin to the
independentreadinginthe experimentgroup.
25 students began on january, 5 students
began on february, 1 student couldn’t begin to
the independent reading in the control group.
When we examine to the data of Table 5; we
can see that there isn’t a significant difference

between the students of experiment group
and control group at time to begin reading.
When the Table 5 is examined, we see that the
students began to independent reading on
January and February.

At Table 6 there is the table related to speed of
reading aloud:
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Table 6. Experiment and control groups’ speed of reading aloud

Group n X s t p
Experiment 28 31,46 14,88

0,56 0,58
Control 31 33,68 15,20

When we examine to the Table 6; the to speed of reading aloud (t,,=0,56, p>0,05)
experiment group’s students read aloud 31,46 between the experiment and control groups’
words in average per minute. The control students.

group’s students read aloud 33,68 words in
average per minute. As a result of independent
ttest, thereisn’t a significant difference related

AtTable 7 thereis the table related to students’
reading capacities:

Table 7. The results of reading capacity scale of experiment and control groups

Group n ; S t P
Experiment 28 3,52 0,79

1,45 0,15
Control 31 3,24 0,67

When we examine to the Table 7, in five-point the experiment and control groups. Students’
likert type reading capacity of experiment reading capacities has a good level according
group, the average is 3,52 . The average of  to the study result.

students’ reading capacity scale of control
groupis 3,24 . As aresult ofindependent t test,
there isn't a significant difference (t =145,
p>0,05) related to reading capacities between

At table 8. and 9., there are the result of
students’ reading comprehension:

Table 8. The results of word comprehension scale of experiment and control groups

Group n X S t P
Experiment 28 | 496 | 0,19

1,20 0,23
Control 31 | 468 | 1,25

When we examine to the Table 8, the average  there isn't a significant difference (t,,=1,20,
of students’ word comprehension scale of p>0,05) related to word understanding
experiment group is 4,96. The average of  capacities between the experiment and
students’ word understanding scale of control control groups.

group 4,68. As a result of independent t test,

Table 9. The results of sentence comprehension scale of experiment and control groups

Group n ; [ t P
Experiment 28 2,89 0,31

1,10 0,27
Control 31 2,71 0,824
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When we examine to the Table 9, the average
of students’ sentence comprehension scale
of experiment group is 2.89. The average of
students’ sentence comprehension scale of
control group 2,71. As aresult of independent
t test, there isn't a significant difference

(te,=1,10, p>0,05) related to sentence
comprehension capacities between the
experiment and control groups.

At table 10 there are the result of students’
dictate capacity:

Table 10. The results of dictate capacity of experiment and control groups

Group n ; S t P
Experiment 28 4,15 0,73

2,49 0,016
Control 31 3,69 0,69

When we examine to the Table 10, in five-point
likert type dictate capacity of experiment
group, the average is 4,15. The average of
students’ dictate capacity scale of control
group 3,69. As a result of independent t test,
there isnt a significant difference (t,=2,495,
p<0,05) related to dictate capacities between
the experiment and control groups.

When we examine to the Table 10, we see
that alternative phonic sequence which
is prepared by Bas (2007a) has a positive
effect on the students’ dictate capacity. As
this positive result's source, it is thought
that alternative sound sequence which is
prepared by Bas (2007a) has a positive effect
on students’ capacities of feeling, recognizing
and distinguishing to the sound.

Discussion

Itis seen that there isn't a significant difference
related to time to begin reading, reading
aloud, reading capacity and understanding
what they read capacity between the students
of experiment group and control group. In
the studies of Sahin (2005); Sahin, inci, Turan,
Apak (2006) and Bay (2008), in the phonic
based sentence method, the students began
to reading in the middle of academic year, not
at the end of academic year. In the study of
Sahin (2005), the students who have become
literates with the phonic based sentence
methodread 71,5 words in average per minute
in the end of the academic year. In the study
of Bay (2008), students’ (who have become
literates with the phonic based sentence
method) speeds of reading aloud per minute
in the end of academic year are: 18 students

who read 0-60 words in a minute, 50 students
who read 61-80 words in a minute, 30 students
who read 81-100 words in a minute, 13
students who read 101-120 words in a minute
and 5 students who read 121-140 words in
a minute. In the studies of Sahin (2005) and
Bay (2008), it is seen that students’ speeds of
reading aloud is nearly as twice as the speeds
indicated at Table 7. the studies of Sahin
(2005) and Bay (2008) are done in city center
but this study is done in town, because of this
we get such a result. This factor is the most
important one. In the studies of Sahin (2005)
and Bay (2008), Students’ speed of reading
lower than this study’s students. The reason
of this matter is thought that the students’
social-economic status and preliminary
information are effective factors. In the study
of Demirci (2008), literacy truth level of second
class students who learned literacy with
phonic based sentence method is in average
and third class students’ literacy truth level
is high. It is seen that the word and sentence
comprehension capacity of working group are
at high level. In the studies of Ozsoy (2006);
Sahin, inci, Turan, Apak (2006); Yurduseven
(2007) and Bay (2008), teachers indicate that
the word and sentence comprehension levels
of first literacy education with phonic based
sentence method are at high level. But, it is
found that there is a significant difference
related to dictate capacity between the
students of experiment group and control
group. There is a significant difference in favor
of experiment group. In the studies of Sahin
(2005) and Turan (2007), students who learned
the first literacy with phonic based sentence
method do a few writing mistakes.
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Another sources (painting book, story
book) should add on lesson books for the
students’ literacy education. Students should
be encouraged to use contiguous inclined
handwriting, mistakes should be corrected
without delay. Vowels should take place into
first 3 groups. So, creation of meaningful
syllable, word and sentence could be made
earlier. Phonics whose vocalizations are
difficult should be given at last. The letters
whose phonics can be confused are should
be take place in different groups. (For
example: n-m letters, s-z letters). Primary
school 1.grade class’s lesson books should be
written with contiguous inclined handwriting.
This situation encourages to the students
to use the contiguous inclined handwriting.
The teachers should be encourages to use
contiguous inclined handwriting and they
should be controlled. In order to reading
without syllabify they should profit from
reading quickly techniques. For example; a

Analysis of Effectiveness of Alternative Phonic Sequence on Phonic Based Sentence Method in First Literacy Education

teacher can show the words with neutral and
big word cards and want them to read at once.
The workings should be done to develop the
students’ reading speed. For example; teacher
can manage competitions in order to increase
students’ speed reading aloud in a minute.
When the parents helps and supports their
children in the process of first literacy, they
should say the phonics of letters, not their
names. At the beginning of this academic
year, a meeting for parents should be done
in order to give information about the first
literacy education and to prevent the wrong
interferences, and the parents should be
made conscious of first literacy education.
The publisher enterprise who publishes the
first literacy education book should publish
booklets in order to give information to the
parents about that process. At the beginning
of academic year, these booklets should be
given to the students as free with their lesson
books.
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Genis Ozet
Giris

ilk okuma-yazma 6gretimi, erken cocukluk
doneminde baslayan dil becerilerine okuma
ve yazma becerilerinin  kazandiriimasi
amaciyla ilkégretimin birinci basamaginda dil
dgretimi surecidir. ilk okuma-yazma égretimi;
kaynak olarak, anlamli isaretlerle kodlama
ve alia olarak, anlamli isaretlerin kodlarini
¢ozerek anlamlandirmanin 6gretimini iceren
bir sirectir. Okuma o6grenmede (i¢ safha
bulunmaktadir: 1. Fonetik (sesler) 2. Yazi (yazili
dil) 3. Morfoloji (yazili dilin anlami). Bu ti¢ safha
birbirinin devami olarak gerceklesmektedir.
GCocuklarin  ses/harf bilgisi ile fonolojik
farkindalik, ilk okuma-yazma 6grenmede ve
ileriki yillardaki okuma becerilerinde iki 5nemli
faktordir.  Seslerin/harflerin  6gretiminde
alfabedeki siralama degil; verilen siralama
ele alinmalidir. Bu siralamada Tirkce>nin ses
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yapisi, harflerin yazim kolayligi, anlamlrhece ve
kelime Uretmedeki isleklik dikkate alinmistir.
Ayrica, bu gruplardaki bazi seslerin/harflerin
yerleri degistirilerek farkh gruplamalar da
yapilabilir. Ancak bu diizenleme Tiirkce Dersi
Ogretim Programr’nin  anlayisina, tematik
yaklasima ve ses temelli cimle ydntemine
uygun olmalidir.

Yontem

Arastirma evrenini Nigde ili ilkogretim okullar
olusturmaktadir. Orneklem seciminde basit
tesadufi ornekleme yontemi kullanilmistir.
Basit tesadifi 6rneklemde evreni olusturan
her elemanin 0Ornege girme sansi esittir.
Dolayisiyla hesaplamalarda da her elemana
verilecek agirhk aynidir. Basit  tesadifi
ornekleme sonucunda; arastirmanin calisma
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grubunu 2011-2012 egitim-0gretim yilinda
Nigde ili Ciftlik ilcesi Bozkdy Kasabasi
Bozkdy ilkégretim Okulunda égrenim gdren
2 subeden olusan birinci sinif 6grencileri
olusturmustur. Bozkdy ilkégretim Okulunda
bulunan iki adet 1. sinif subesinin, ontestler
sonucunda birbirine denk oldugu anlasilan
1/A ve 1/B subeleri tespit edilmistir. Deney
grubu ve kontrol grubunu belirlemek amaciyla
kura cekilmistir. Cekilen kura sonucunda 1/A
subesi deney grubu olarak, 1/B subesi kontrol
grubu olarak belirlenmistir. 1/A subesi sinif
listesinde 29 6grenci bulunmaktadir. Ancak 1
ogrenci fiziksel engelli olup sirekli devamsiz
oldugu icin sayiya dahil edilmemistir. Bu
nedenle deney grubu sinifi olan 1/A subesi 28
ogrenciden olugsmaktadir. 1/B sinif listesinde
31 6grenci bulunmaktadir.

Buarastirmada nicel arastirmaydntemlerinden
olan deneme modeli kullanilmistir. Gergek
deneme  modellerinden  Ontest-sontest
kontrol gruplu model kullaniimistir. Deneme
modelleri, neden sonuc iliskilerini belirlemeye
calismak amaci ile, dogrudan arastirmacinin
kontroll altinda, gézlenmek istenen verilerin
Uretildigi arastirma modelidir (Karasar, 2002).
Ontest-sontest kontrol gruplu modelde,
yansizatamaile olusturulmus iki grup bulunur.
Bunlardan biri deney, 6teki kontrol grubu
olarak kullanilir. Her iki grupta da deney 6ncesi
ve sonrasi 6lgmeler yapilir.

Bulgular

Deney grubu ile kontrol grubu 6grencilerinin
okumaya gecis zamani agisindan, sesli okuma
hizi acisindan, okuma becerisi acisindan,
okudugunu anlama agisindan manidar
farkhhk gostermedigi bulunmustur. Fakat
deney grubu ile kontrol grubu 6grencilerinin
dikte becerisi acgisindan manidar farkhhk
gosterdigi  bulunmustur. Deney grubu
lehine manidar farklihk g&stermektedir.
Ogrenciler uzun kelimeleri okurken ve daha
once karsilasmadiklari  kelimeleri okurken

zorlanmaktadirlar. Ogrencilerin  bir  kismi,
siklikla rastlamadiklar  kelimeleri okurken,
bildikleri  kelimelere  benzeterek yanls

olarak okumaktadirlar. Aileler cocuklarina
ilk okuma-yazma siirecinde destek verirken,

harflerin seslerini degil harflerin adlarini
soylemektedir. Bu durum olumsuzluklara
neden olmaktadir. Ogrencilerin  kelime

hazinesinin azligi nedeniyle okuma hizi

olumsuz etkilenmektedir. Ogrencilerin bir
kismi dikte calismasinda harfleri birbirine
karistirarak yazmistir (m-n, r-l, f-v, s-z, g-h).
Ogrencilerin bir kismi dikte calismasinda
noktal harfleri (¢, i, j, 6, s, U,) yazarken harflerin
noktalarini koymamustir. Ogrencilerin bir kismi
dikte calismasinda satira sigmayan kelimeleri
kisa cizgiyle ayirirken, kelimeyi yanhs olarak
bolmustir  (Ur-Unleri,  tasarla-nmaktadir).
Ogrencilerin bir kismi noktalama isaretlerini
yerinde kullanmamistir. Ogrencilerin bir kismi
dikte calismasinda okunan metni eksik olarak
yazmiglardir. Ogrencilerin  bir kismi dikte
calismasinda okunan kelimeleri eksik olarak
yazmiglardir (satmak-satma, icecekler-icekler,
clrimistir-ciritir). Ogrencilerin bir kismi
dikte calismasinda 6zel ismin bas harfini kiicik
harfle yazmislardir (ahmet). Ogrencilerin bir
kismi dikte calismasinda 6zel isme gelen eki
yazarken, kesmeisaretikoymamistir (Ahmetin).
Ogrencilerin bir kismi dikte calismasinda 6zel
isme gelen eki kesme isaretiyle ayirirken yanlis
yerden ayirmistir (Ahmestin). Ogrencilerin
bir kismi dikte calismasinda yazlarini egik
yazmalari gerekirken, dik olarak yazmislardir.
Ogrencilerin dikte calismasi sirasinda kagida
kalemle fazla bastirdiklari ve bu nedenle
yazilarinin bozuldugu tespit edilmistir.

Tartisma

Deney grubu ile kontrol grubu 6grencilerinin
okumaya gecis zamani, sesli okuma hiz,
okuma becerisi, okudugunu anlama agisindan
manidar farklilik gostermedigi bulunmustur.
Ancak deney grubu ile kontrol grubu
ogrencilerinin dikte becerisi acisindan manidar
farkhhk gosterdigi bulunmustur. Deney grubu
lehine manidar farklilik gostermektedir.

ilk okuma-yazma 6gretimiicin 6grencilere ders
kitaplarinin yaninda ek kaynaklar da temin
edilmelidir (boyama kitabi, hikaye kitabi).
Ogrencilerin bitisik egik el yaziyr kullanmalar
tesvik edilmeli, yanhsliklar geciktiriimeden
dizeltilmelidir. Sesli harfler ilk U¢ grupta yer
almalidir. Boylece anlamli hece, kelime ve
ciimle olusturma daha erken yapilabilecektir.
Seslendirilmesi zor olan sesler en sonlarda
verilmelidir. Sesi birbirine karistirlan harfler
farkh gruplarda yer almalidir (6rnegin: n-m,
$-z). ilkdgretim birinci sinif ders kitaplar
bitisik egik yazi ile yazilmahdir. Bu durum
ogrencilerin bitisik egik yazi kullanimini
tesvik edecektir. Ogretmenler bitisik egik yazi
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kullanimini  6zendirmeli ve denetlemelidir.
Ogrencilerin  okuma  hizlarini  gelistirici
calismalar yapilmalidir. Ornegin, &gretmen
ogrencilerin dakikadaki sesli okuma hizlarini
artirmaya yonelik yarismalar dulzenleyebilir.
Aileler cocuklarina ilk okuma-yazma siirecinde
destek olurken harflerin adlarini degil, harflerin
seslerini soyleyerek yardimc olmalidirlar.
Ailelere ilk okuma-yazma ogretimi hakkinda
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bilgi vermek ve aileler tarafindan yapilan
yanlis midahaleleri 5nlemek amaciyla egitim-
ogretim yili basinda veli toplantisi yapilmali,
aileler bilinclendirilmelidir. ilk okuma-yazma
ogretimi  kitabini basan yayimc kurulus
tarafindan, aileleri sire¢ hakkinda bilgilendirici
kitapcik basiimali, bu kitapcik sene basinda
ders kitabiyla birlikte 6grenciye Ucretsiz olarak
dagitilmahdir.
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Ogrencilerinin Kendi Mesleklerine iliskin Algilarinin Metafor
Analizi ile incelenmesi

Semanur KODAN CETINKAYA*

Ozet

Bu arastirmanin amaci, rehberlik ve psikolojik danismanlk boliminde 6grenim goéren Universite
ogrencilerinin kendi mesleklerine iliskin algilarini metaforlar araciligiyla tespit etmektir. Arastirmada nitel
arastirma desenlerinden biri olan olgubilim arastirma deseni kullanilmistir. Arastirmanin calisma grubunu
Atatiirk Universitesi Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik bélimiinde 2012-2013 egitim-6gretim yilinda 1.,
2., 3., ve 4.sinifta 6grenim goren 272 (iniversite 6grencisi olusturmaktadir. Veriler agik uclu anket yoluyla
toplanmistir. Ankette katihmcilardan “Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimi mezunlari...’ya benzer,
¢linkd...” cimlesini tamamlamalari istenmistir. Veriler icerik analizi teknigi kullanilarak analiz edilmistir.
Bu kapsamda, Universite 6grencilerinin gelistirdikleri metaforlarin analiz edilmesi siireci: (1) metaforlarin
adlandiriimasi (2) metaforlarin tasnif edilmesi (3) kategori gelistirme (4) gecerlik ve giivenirligi saglama (5)
verileri bilgisayar ortamina aktarma olmak tizere bes asamada gerceklestirilmistir. Arastirma sonucunda elde
edilen bulgulara gore, katilimcilar rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimi mezunlar kavramina iligkin
89 adet gecerli metafor Uretmislerdir. Bu metaforlar daha sonra ortak 6zellikleri agisindan degerlendirilerek
12 farkli kategori altinda toplanmistir.

Anahtar Sozciikler: Rehberlik ve psikolojik danismanlik bélimdi, liniversite 6grencileri, metafor.

The Investigation of Students Perception about their Profession
by Metaphonic Analysis

Abstract

In this study, it is aimed to study the Guidance and Counseling Department students’ perceptions of their
profession via metaphor. In the research, one of the case study patterns, an embedded single-case design
was used. The participants in this study included 272 students from Guidance and Counseling Department
in the Atatlrk University, Turkey. Data were collected by open ended survey method. Participants were
asked to complete the sentence of “Graduate from the Department of Guidance and Counseling is like...,
because...”. Data were analysed by using content analysis method. Within this framework, the metaphors
developed by university students of the department of guidance and counseling were analysed and
commented in five steps: (1) naming metaphors (2) classification of metaphors (3) developing categories
(4) conducting validity and reliability and (5) transferring datas on computer system. According to the
results, overall, participants produced 89 valid metaphors about their professions. Regarding to these
metaphorical images, 12 conceptual categories were identified.

Key Words: Deparment of Guidance and Counseling, University students, metaphors.
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Giris

Geleneksel egitim anlayisindan ¢agdas egitim
anlayisina gecis sureci ile birlikte duyussal
streclerde 6nem kazanmistir. Gerek okullarda
gerekse diger egitim kurumlarinda sadece
bilgi aktarimi degil ayni zamanda 6grencilerin
bireysel farklillari da dikkate alinmistir. Cagdas
egitim anlayisinin bir amaci olan egitimin
her kademesinde oOgrencileri her yodnden
desteklemekilkesigeregirehberlik ve psikolojik
danismanlik hizmetleri de ayri bir 5neme sahip
olmustur. Bu baglamda egitim kurumlarinda
Ogretim ve yonetim hizmetlerinin disinda
rehberlik ve psikolojik hizmetleride kaginilmaz
hale gelmistir (Piskin, 1989). Bununla birlikte,
bugiin, rehberlik ve psikolojik danismanlik
hizmetlerinin egitim sisteminde hayati bir
Ooneme sahip oldugu soylenebilir. Rehberlik
ve psikolojik danismanlik bolimid mezunlari
akademik alanda, kisisel ve sosyal gelisimde,
kariyer gelisiminde, Ureten ve uyumlu bireyler
yetismesinde bir kdpri gorevi gérmektedirler
(Asca, 2013).

Yasami boyunca bir takim sorunlarla,
tercihlerlerle ya da 6nemli kararlarla karsilasan
insanoglu, karsilasmis oldugu problemi kendi
cabalari ile ¢cozmeye calismakla birlikte baz
sorunlarla bir takim nedenlerden dolayi bas
edememektedir. Bu durumda insanoglu
bir bilen kisiden yardim alma ihtiyac
icerisinde olmaktadir. Bireylere bu konuda
yardim edebilecek kisiler ise bu alanda
yetismis profesyonel rehberlik ve psikolojik
danismanlik bolimi mezunlaridir (Tan ve
Baloglu, 2011). Bu baglamda rehberlik ve
psikolojik danismanlik bolim mezunlarina
blylk sorumlulugun distigi séylenebilir.

MEB Rehberlik ve Psikolojik Danisma
Hizmetlerinin ~ Yonetmeligi'nde psikolojik
danisman(rehber  6gretmen), rehberlik
ve arastirma merkezlerinde, rehberlik ve
psikolojik danismanlik hizmetlerini yuruten
kisi olarak tanimlanmaktadir. Bu baglamda
okullarda rehberlik ve psikolojik danismanhk
hizmeti verecek bireylerin gorevleri 6grencileri
okula, cevreye ve cesitli etkinliklere, yeni
durumlara alistirma ve yonledirme, etkili
0grenme ve calisma becerilerini gelistirme,
ogrencilerin motivasyonlarini artirma,
Ust O6grenim kurumuna uygun bir sekilde
yonlendirme, ogrencilerin farkindalik
dizeyini artirma, 6grencilerin kisisel ve sosyal

gelisimlerine destek olma, sorunun ¢éziimiine
iliskin bireyin sorumluluk almasini saglama
gibi bir cok 6nemli gorevleri séz konusudur
(MEB, 2013). Ancak yapilan bircok calismada
psikolojik danismanlik ve rehberlik hizmetleri
alaninda calisanlarin gorevlerine iliskin bir
takim belirsizlikler yasandigi goriilmektedir.

Piskin (1989) tarafindan yapilan calisma
sonucunda elde edilen bulgulara gore
psikolojik  danismanin  rollerinin  belirgin

olmadigi ortaya cikmistir. Bununla birlikte
Paskal (2001) tarafindan yapilan elde edilen
bulgulara gore yoneticiler; bos gecen derse
girme, sinavlarda gézetmenlik yapma, nébet
tutma, ogrencilerin devamsizhigina iliskin
aileleri bilgilendirme, yazisma ve dosyalama
gibi rehber 6gretmenin kesinlikle yapmamasi
gereken isleri rehber 6gretmenin gorevleri
arasinda gormektedirler. Bu baglamda gerek
psikolojik danismanlarin ve gerekse is birligi
icerisinde olmasi gereken diger kurumlarin
rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimi
mezunlarinin  mesleki gorevlerine iliskin
belirsizlik yasadiklari sdylenebilir (Ozgijn,
2007). Meslegine iliskin gorevlerini bilmeyen
bir kisinin kendi mesledini anlatmasi ve
savunmasl anlamsiz olacagindan o6zellikle
rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimi
mezunlarinin mesleklerine yonelik algilarinin
belirlenmesi oldukca 6nemlidir.

Bununla birlikte arastirma da meslek
seciminde onemli bir faktor olan kisilik
Ozellikleri de incelenmek istenmistir. Bu
baglamda bireylerin  kisilik  6zelliklerinin
meslek seciminde nemli rol oynadigi ifade
edilebilir. Bireylerin kisilik ozellikleri ile
mesleklerin gerektirdigi ozelliklerin birbirleri
ile uyumlu olmasi, verimliligin artirmasini
saglarve ayni zamanda bireyin yapmis oldugu
meslege yonelik is doyumunu artinr. Bu
nedenle, bireylerin meslek secimlerinde kisilik
Ozelliklerinin de dikkate alinmasi oldukca
onemlidir (Yesilyaprak, 2011). Bu baglamda
rehberlik ve psikolojik danismanhk alani
mezunlarinin  mesleklerine yonelik algilari,
kisilik ©zelliklerinin belirlenmesi ve Kkisilik
Ozellikleri ile mesleki yetkinlikleri arasindaki
iliskinin incelenmesi gereken bir konudur
(Ozgiin, 2007). Bu arastirmada rehberlik ve
psikolojik danismanlik boliminde 6grenim
goren o6grencilerin  mesleklerini ve Kkisilik

Pamukkale University Journal of Education, Number 36 (July 2014/II)



Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik Béliimii Ogrencilerinin Kendi Mesleklerine lliskin Algilarinin Metafor

Analizi ile Incelenmesi

ozelliklerini nasil algiladiklarinin metaforlar
aracihgiyla belirlenmesi amaglanmistir. Bu
anlamda calismanin, bireylerin mesleklerine
yonelik bakis acilarinin belirlenmesi ve is
yasaminda daha yararli olabilmesi agisindan
hem oOgrencilere hem de bu meslege
gonlind vermis kisilere faydali olabilecegi
dusinilmektedir.

Bireylerin mesleklerine yonelik algilarini
belirlemek amaciyla son yillarda sikca
kullanilan metafor analizinden yararlaniimistir.
Metaforlar, bireylerin belli olgularailiskin sahip
olduklari zihinsel imgeleri aciga c¢ikarmada
kullanilabilecek pedagojik bir aractir (Saban,
2009). Ayrica metaforlar  arastirmacilar
icin karsilastirma yapma, ortak o6zellikleri
belirleme ve bir durumu farkli bir sekilde
ortaya koyabilme olanadi sunma acgisindan
degerlidir. Metaforlar sadece mevcut durum
hakkinda degil olmasi gerekenler hakkinda
da bir bilgi vericidir. Ornegin, “rehberlik ve
psikolojik danismanlik bolimi mezunu bir
O0grenci bahgivana benzer” metaforu, ayni
zamanda nasil bir rehber 6gretmen olunmasi
gerektigini de ifade etmektedir (Saban,
Kocbeker, Saban, 2007). Ogrencilerin belli
konulara iliskin farkli diistinmelerini saglama
ve aynl zamanda bir kavrama iliskin daha
genis bir aciklama yapabilmeleri agisindan da
metaforlar onemlidir (Miller, 1987).

Literatlir  incelendiginde  rehberlik  ve
psikolojik danismanlik boliminde 6grenim
goren o6grencilerin kendi mesleklerine yonelik
algilarini inceleyen herhangi bir arastirmaya
rastlanamamistir. Bu baglamda, arastirmanin
bu alana katki saglayacagi distnilmektedir.

Ayrica bu calismanin amaci dogrultusunda
bakildiginda Turkiye'de psikolojik danisman
egitimi ile ilgili tartismalarin devam ettigi
gorilmektedir  (Ozyiirek, 2009). Yapilan
tartismalar c¢ogunlukla cagdas anlamda
egitim sistemimizde, rehberlik hizmetlerinin
henliz istenilen dlizeye getirilememesi
ile ilgilidir (Kuzgun, 2006). Bu nedenle
psikolojik danisman yetistiren programin,
daha profesyonel bir meslek tanimi ve akil
saglig1 hizmetleri alanindaki yerini korumasi
agisindan yeniden yapilandiriimasi gerektigi
ifade edilmektedir. Psikolojik danisman
hizmetlerinin en azindan lisans egitimini
goren ve henliz mezun olmamis 6grenciler
tarafindan gerceklestirilmesinin onemi
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Uzerinde durulmustur (Dogan, 2000). Bu
dogrultuda meslek elemanlarinin yetisme
surecinde gerekli donanimi kazanmalari ve
kendilerini egitim, kisisel ve mesleki alanda
gelistirmeleri ve bununla birlikte mesleki
kimliklerini glclendirmeleri, rehberlik ve
psikolojik danismanlik hizmetlerinin etkili
bir sekilde sunulmasinda 6nemli oldugu
vurgulanmaktadir (Yesilyaprak, 2009). Ayrica,
etkili bir rehberlik ve psikolojik danismanhk
hizmeti acisindan meslegin  geleceginin
okunmasi da oldukca énemlidir. iste yukarida
ifade edilen hususlar dogrultusunda, bu
calisma rehberlik ve psikolojik danismanhk
bolimi  ogrencilerin, kendilerine verilen
egitimi ve kendilerini bu alanda ne derece
yeterli gordiklerini belirleme agisindan 6nem
arz etmektedir.

Yontem

Arastirmada nitel arastirma desenlerinden biri
olan olgubilim arastirma deseni kullanilmistir.
Olgubilim,  farkinda  olunulan  ancak
derinlemesine ve ayrintili bir sekilde anlayisa
sahip olunmayan durumlara odaklanmaktadir.
Olgubilim arastirma deseni, bir olguyu
daha iyi anlamamizi saglayacak ornekler,
arastirmalar ve yasantilar sunarak hem bilimsel
alanyazisinina hem de uygulamaya 6nemli
katkilar getirebilir (Yildinm ve Simsek, 2011).

Arastirma Grubu

Bu c¢alisma, 2012-2013 egitim-0gretim
yilinin bahar déneminde Atatiirk Universitesi
Kazim Karabekir Egitim Fakultesi Rehberlik
ve Psikolojik bolimiinde 1., 2., 3. ve 4.sinifta
O0grenim goéren toplam 321 Ogrencinin
katiimiyla gerceklestirilmistir. Ogrencilerin
Gretmis olduklar metaforlar kavramlar halinde
tanimlanarak gegcici bir liste olusturulmustur.
Bu dogrultuda metaforlarin net bir sekilde dile
getirilip getirilmedigine bakilmistir. Bununla
birlikte belirgin metaforlarin olmadigi ve
yapilan metaforlara iliskin herhangi bir
gerekcenin ifade edilmedigi 49 kagidin
elenmesi ile birlikte 272 6grencinin kagidi
Uzerinde analiz gerceklestirilmistir.

Veri Toplama Araci

Arastirma da “Rehberlik ve Psikolojik
Danismanlik bolimi mezunu...'ya benzer,
¢lnkd ..." seklinde acik uclu sorudan olusan bir
form kullanilmistir. Ogrencilerden elde edilmis
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olan bu veriler arastirmada veri kaynagi olarak
kullaniimustir.

Verilerin Toplanmasi

Veri toplama araci Atatlirk Universitesi
Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik bolimu
Oogrencilerine  gonillilik esas  alinarak
uygulanmistir.

Verilerin Analizi

Elde edilen verilerin degerlendirilmesinde
icerik analizinden yararlaniimistir. icerik analizi
ile veriler tanimlanir ve veriler icinde saklanan
gercekler derinlemesine ortaya cikarilir. icerik
analizinde vyapilan temel islem birbirine
benzeyen verileri belirli temalar ¢ercevesinde
birlestirmek ve okuyucunun anlayabilecegi
sekilde dizenlemektir (Yildinm ve Simsek,
2011).

Ogrencilerin gelistirdikleri metaforlarin analiz
edilmesi ve yorumlanmasi (1) adlandirma, (2)
tasnif etme, (3) kategori gelistirme, (4) gecerlik
ve guvenirlik saglama ve (5) verileri bilgisayar
ortamina aktarma olmak Uizere bes asamada
gerceklestirilmistir.

1.Adlandirma Asamasi

Ogrenciler tarafindan (retilen metaforlara
iliskin gecici bir liste yapildi. Gelistirilen
metaforlarin belirgin bir sekilde dile getirilip
getirilmedigi incelendi. Ogrencilerin belirtmis
olduklari  metaforlar kodlandi  (6rnegdin,
karinca, gul vb.).

2.Tasnif Etme Asamasi

Bu asamada her metafor incelenerek ortak
Ozellikleri acisindan degerlendirildi. Bu amagla
ogrencilerin gelistirdikleri metaforlar tek tek
okunup gozden gecirilerek analiz edildi.

3.Kategori Gelistirme

Bu asamada o6grencilerin Urettikleri metaforlar
ortak Ozellikleri acisindan degerlendirildi.
Bu islem esnasinda 89 metafor hakkinda
olusturulan liste dikkate alinarak ozellikleri
agisindan belli bir tema ile iliskilendirilerek
12 tema olusturuldu. Bu temalar meslekle
ve kisilikle ilgili olmak Uzere iki temel bashk
altinda toplandi.

4.Gecerlik ve Glivenirlik Saglama Asamasi

Gecgerlik ve glivenirlik, arastirma sonuclarinin
inandirnicihgini saglamak icin kullanilan en
onemli iki 6lctttlr Toplanan verilerin ayrintih
olarak raporlastirilmasi ve arastirmacinin
sonuglara nasil ulastigini agiklamasi nitel bir
arastirma acisindan gecerliligin en 6nemli
gostergelerindendir (Yildirim ve Simsek, 2011).
Bu dogrultuda 6ncelikle 12 kavramsal kategori
haline nasil getirildigi ayrintili bir sekilde izah
edilmistir. Bir sonraki basamakta elde edilen
89 metaforun her biri i¢in en iyi temsil edildigi
distnitlen metaforlar derlenmis ve bulgular
kisminda yer verilmistir.

Arastirmanin  guvenirligini saglamak igin,
arastirmada ulasilan 12 kavramsal kategori
altinda verilen metaforlarin, séz konusu
kavramsal kategoriyi temsil edip etmedigini
teyit etmek amaciyla uzman gorisiine
basvuruldu. Bu amac¢ dogrultusunda bir
Oogretim Uyesine, 89 adet metaforun yer
aldigi liste ve 12 kavramsal kategorinin
adlarinin ve ozelliklerinin yer aldigi liste
olmak Uzere iki liste verilmistir. Uzmandan
bu iki listeyide kullanarak birinci listedeki
metaforlar ikinci listedeki 12 kategori ile
eslestirilmesi istenmistir. Uzman tarafindan
yapilan eslestirme, arastirmaci tarafindan
gerceklestirilen kategori ile karsilastiriimistir.
Arastirmanin glvenirligi Miles ve Huberman'in
(1994), (glvenirlik= goris  birligi/goris
birligi+gorus ayriligi x100) formuld kullanilarak
hesaplanmistir. Glivenirlik acisindan gorisiine
basvurulan uzman sadece l¢ metaforu farkl
bir kategoriye yerlestirmistir. Bu durumda,
ifade edilen formul agisindan glvenirlik =
(89/89+3)x100=%97 olarak bulunmustur.
Nitel calismalarda arastirmacilar arasindaki
uzlasmanin % 97 olarak bulunmasi, calismanin
glvenirligi acisindan yeterli oldugunu ifade
etmektedir.

5. Verileri Bilgisayar Ortamina Aktarma Asamasi

Butln veriler bilgisayar ortamina aktarilarak
frekans (f) ve yiizde (%) hesaplandi.

Bulgular ve Yorum

Bu bolimde 6grenciler tarafindan uretilen
metaforlar hakkinda bilgi verilmektedir.
Bununla birlikte Uretilen metaforlar dikkate
alinarak olusturulan 12 kavramsal kategori
ve her bir kategorinin sahip oldugu 6zellikler
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katihmcilarin Grettikleri ornek metaforlar ile
desteklenerek tanitilmaktadir.

1. Rehberlik ve psikolojik danismanhk
boliimiinde o6grenim goéren ogrencilerin
mesleklerine iliskin  algilari  hangi
metaforlar araciligiyla aciklanmaktadir?

Rehberlikve psikolojikdanismanlikbélimiinde
0grenim goren 6grenciler birbirinden farkli 89
metafor Uretmislerdir. Metaforlar ve metaforin
freskanslari su sekildedir: ayna (20), pusula
(17), fener (9), lamba (12), agacg (12), kitap (11),
lider (11), ay (11), glines (9), anne (8), strlicu
(8), su (7), ilag (6), 151k (6),y1ldiz (6), doktor (5),
okyanus (4), isaret levhasi (4), arkadas (4),
rehber (4), kilavuz (4), gl (3), oksijen (3), ev
(3), navigasyon (3), kutu (2), kus (2), filozof (2),
mesale (2), gokkusadi (2), oyuncu (2), blylteg
(2), karinca (2), sudan ¢ikmis balik (2), sabir tasi
(2),yagmur (2), toprak (2), glinluk (2), akvaryum
(1), pollyanna (1), kapak (1), acemi isci (1), bos
kutu (1), kapal kutu (1), kanatsiz kus (1), dert
ortadi (1), dert babasi (1), aglama duvari (1),
yol (1), mikroskop (1), dikenli gl (1), google
(1), go6zllk (1), cevap kagidi (1), tursu (1), kaktis
(1), volkanik dag (1), yasli insan (1), aktif insan
(1), dedektif (1), ebeveyn (1), cocuklu kadin
(1), Gstline kuma getirilen kadin (1), gece (1),
kaplan (1), ses kayit cihazi (1), uydu alicisi (1),
hamur (1), doga (1), canavar (1), balon (1), kar
tanesi (1), sir kiipl (1), lise mezunu (1), saghk
ocagl (1), glibre (1), bahgivan (1), meyve
cekirdegdi (1), pamuk sekeri (1), temizlikgi (1),
Roma (1), zeytinyagi (1), tasarimci (1), jokey (1),
riizgar (1), marangoz (1), uyuz kopek (1), liman
(1), rahip (1), cicek (1).

2. Rehberlik ve psikolojik danismanhk
boliimiinde 6grenim goren ogrencilerin
mesleklerine iliskin gelistirmis olduklan
metaforlar rehberlik ve psikolojik
danismanlik boéliimii mezunlarinin hangi
ozelliklerini 6n plana ¢itkarmaktadir?

Ogrencilerin  kendi  mesleklerine iliskin
metaforlar meslege iliskin ortak ozellikleri
acisindan; bilgi verici, giiven duyulan, yararli,
yonlendirici, yetersiz ve kisilik 0Ozellikleri
agisindan ¢ok yonli, aktif dinleyici, hayati
guzellestiren, caliskan, uyumlu, ayrintic
olmasi ve kendine yetmeyen olmak utzere 12
temada toplanmaktadir. Bu temalar rehberlik
ve psikolojik danismanlik bolimiinde 6grenim
goren ogrencilerin meslek algilan ve kisilik
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Ozellikleri olmak Gizere iki temada toplanmistir.

Tema 1: Rehberlik ve Psikolojik Danismaniik
Béliimiinde Ogrenim Géren Ogrencilerin
Mesleklerine iliskin Gelistirdikleri
Metaforlar ve Yansitilan Ozellikler

Bu tema “bilgi verici, gliven verici, yararli,
yonlendirici, yetersiz” olmak lizere bes tema
altinda ele alinmistir.! Bu bes temayi toplam
233 katihmcr (%85.7) temsil etmektedir.
Metafor Ureten toplam kiz 6grenci sayisi 136
(% 58.3) ve erkek 6grenci sayisi 97 (%41.6)'dir.
Rehberlik  ve  psikolojik  danismanlik
bolimiinde 06grenim goren o6grencilerin
mesleklerine iliskin gelistirdikleri metaforlar
ve mesleki 6zellikler, cinsiyet ve sinif dlizeyine
gore Tablo 1'de ayrintili olarak gosterilmistir.

Alt Tema 1.1. Bilgi Verici Kategorisine Gére
Rehberlik ve Psikolojik Danisman Mezunlari

Bu temayi toplam 91 katimci (%38.8) ve 14
metafor (%8.3) temsil etmektedir. Bu temadaki
metaforlar sunlardir: ayna (20), lamba (12),
kitap (11), ay (11), glines (9), fener (9), 151k (6),
okyanus (4), filozof (2), yasl insan (1), cevap
kagidi (1), yol (1), kayit cihazi (1), google (1).
Bu temada metafor Ureten kiz 6grenci sayisi
57, erkek 6grenci sayisi ise 34'diir. Bu temayi
olusturan metaforlarin  temel o6zellikleri
sunlardir:

1. Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimi
mezunlari her alana hakimdir (Her sorunun
cevabidir).

“Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimi
mezunu olan bir kisi glinese benzer, clinki
nasil karanhkta yol bulmak zor ise, bu kisi de
cevresine bir isik olarak onun hayat yolunu
aydinlatir.” (Ogrenci, Kiz).

Alt Tema 1.2. Giiven Verici Kategorisine Gére
Rehberlik ve Psikolojik Danisman Mezunlari

Bu temay! toplam 28 katilimcr (%11.9) ve
13 metafor (%7.7) temsil etmektedir. Bu
temadaki metaforlar sunlardir: anne (8), ev (3),
arkadas (4), kutu (2), liman (1), kus (2), toprak
(2), yagmur (2), kar tanesi (1), sir klipli (1), gece
(1), ebeveyn (1), akvaryum (1). Bu temada
metafor Ureten kiz 6grenci sayisi 20, erkek

' Metaforlarin kategorilestiriimesinde ~ Ali Unal
ve Emine Unal'n “Ogretmen ve Ogrencilerin
Rehber Ogretmeni Algilamalarina iliskin Bir Durum
Galismasi” adli calismasindan faydalanilmistir.
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Tablo 1. Rehberlik ve psikolojik danismanlik boliimiinde 6grenim goren liniversite
ogrencilerinin mesleki 6zellikleri temasinin alt temalarina gore, cinsiyet ve sinif diizeylerine
gore lirettikleri metaforlar

Alt Tema Cinsiyet | 1.Sinif 2.sinif 3.sinif 4. sinif Metafor f (%)
G | Kiz 14(10.2) | 14(10.2) | 17(12.5) | 12(8.8) | 3 u i chanista, nosofryanh
Bllgl Verlc' insan,cevap kagidi, yol,kayit cihaci,google 1 4(83)
Erkek 7(7.2) 5(5.2) 7(7.2) | 15(15.4)
. | Kiz 7(5.1) 9(6.6) 3(2.2) 1(0.7) | anne(8).ev(3)arkadasi) kutu(2)imank
Guven Verici Eg(z.).,toprak(z), yanLll(r(z),kartanesi,sn 13(7.7)
Erkek | 10.0) | 220) | 5(5.2) _ | Hepsecestevem ahuaryum
Kiz 1180) | 7(5.1) | 429) | 2014) | o sone
Yararh meyvecekirdegi,rahip,kaktiis 10(5.9)
Erkek 3(3.1) 6(6.2) 2(2.0) 4(4.1)
Kiz 170125) | 9(66) | 2(15) | 3(22) | bieyiswetoshests, kovishnvigosonsy
Y(")nlendirici Ene;:ieé), t;lanl;-lclfl:zml:la, jokg)‘/), rﬂzgzr yont) 1 3(7.7)
Erkek 15(15.4) | 4(4.1) 9(9.3) 4(4.1)
e | - | - [hen | e [memem e
Yetersiz ( ) ( ) kuttg, kakpall kl?tut, alcerv: i(;gi,l l|<anat5|z ku§,/ \t/JoI? 9(53)
Erkek 2(2.0) 1(1.0) 1(1.0) 4(4.1) | enikdag

O0grenci sayisi ise 8'dir. Bu temayi olusturan
metaforlarin temel 6zellikleri sunlardir:

1. Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimi
mezunlari bagsi sikisan herkesin rahatlkla
basvurabilecegi kisidir.

“Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolima
mezunu olan bir kisi kusa benzer, ctinku barisin
ve dzgurligin sembolidir” (Ogrenci, E).

“Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolima
mezunu olan bir kisi kartanesine benzer, ¢clinki
o hi¢ kimseye dislinceleri ve davranislar
acisindan on yargii davranmaz ve her
kartanesi gibi birbirine degmeden goérevini
tamamlar (Ogrenci, E).

2. Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolim
mezunlari koruyucudur.

“Rehberlik ve psikolojik danismanlik bélima
mezunu olan bir kisi ebeveyne benzer, ¢linki
nasil ki ebeveynler cocuklarinin geleceklerinin
en iyi sekilde olmasini ister, rehber 6gretmen
de Ogrencilerinin en gulzel gelecede sahip
olabilmeleri icin cahsir.”(Ogrenci, E).

Alt Tema 1.3. Yararli Kategorisine Gore
Rehberlik ve Psikolojik Danismanlk
Mezunlari

Bu temayi toplam 39 katilimci (%16.6) ve 10
metafor (5.9) temsil etmektedir. Bu temadaki
metaforlar sunlardir: agag (12), su (7), ilag (6),
doktor (5), saglik ocagi (1), gubre (1), bahcivan

(1), meyve cekirdegi (1), rahip (1), kaktus (1).
Bu temada metafor Ureten kiz 6grenci sayisi
24, erkek 6grenci sayisi ise 15'dir. Bu temayi
olusturan metaforlarin  temel  o6zellikleri
sunlardir:

1.Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimi
mezunlari sorun ¢ozlicudr.

“Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimi
mezunu olan bir kisi doktora benzer, clinki
yeri gelince danisanlarin sorunlarina ¢éziimler
bulur.” (Ogrenci, Kiz).

2. Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimi
mezunlan giclidr.

“Rehberlik ve psikolojik danismanlk bolimu
mezunu olan bir kisi kaktlise benzer, ¢clinki
¢olde susuz kalan bir kisi kaktlsu kesip
icindeki suyu icerse, yolunu kaybetmis bir kisi
de psikolojik danisman sayesinde daha kaliteli
bir yasam siirer (Ogrenci, E).

Alt Tema 1.4. Yonlendirici Kategorisine
Gore Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik
Mezunlari

Bu temayi toplam 63 katilimci (%26.9) ve 13
metafor (%7.7) temsil etmektedir. Bu temadaki
metaforlar sunlardir: pusula (17), strici (8),
lider (7), yildiz (6), rehber (4), isaret levhasi (4),
klavuz (4), navigasyon (3), mesale (2), tasarimci
(1), roma (1), jokey (1), riizgar (1). Bu temada
metafor Ureten kiz 6grenci sayisi 31, erkek
O0grenci sayisi ise 32'dir. Bu temayi olusturan

Pamukkale University Journal of Education, Number 36 (July 2014/II)



Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik Béliimii Ogrencilerinin Kendi Mesleklerine lliskin Algilarinin Metafor

Analizi ile Incelenmesi

metaforlarin temel 6zellikleri sunlardir:

1. Rehberlik ve psikolojik danismanhk
bolimiu mezunlar bireylere kararsiz olduklari
konularda bir yol géstericidir. Ogrencilerin
ileriyi gormelerini saglayarak belirsizligi
ortadan kaldirir.

“Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimi
mezunu olan bir kisi navigasyona benzer,
¢linkl rehberlik ve psikolojik danisman olmak
demekyolgdsterendemektir.Nasilnavigasyon
cihazlan bize yolumuzu kaybettigimizde yol
gosteriyorsa danismanda bize yol gosterir.”
(Ogrenci, K).

Alt Tema 1.5. Yetersiz Kategorisine Gore
Rehberlik ve Psikolojik Danismanlk
Mezunlari

Bu temayi toplam 10 katihmcr (%4.2) ve 9
metafor (5.3) temsil etmektedir. Bu temadaki
metaforlar sunlardir: sudan c¢ikmis balik
(2), cocuklu cahsan kadin (1), Gstline kuma
getirilen kadin (1), lise mezunu (1), bos kutu
(1), kapali kutu (1), acemi is¢i (1), kanatsiz
kus (1), volkanik dag (1). Bu temada metafor
Ureten kiz 6grenci sayisi 2, erkek 6grenci sayisi
ise 8'dir. Bu temay! olusturan metaforlarin
temel ozellikleri sunlardir:

1. Rehberlik ve
bolimi  mezunlar
gelistirememislerdir.

psikolojik  danismanlik
kendilerini yeterince

“Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolima
mezunu olan bir kisi kapali kutuya benzer,
¢linkl etrafindaki hi¢ kimseyi aydinlatamaz.”
(Ogrenci, E).

2. Rehberlik ve psikolojik danismanhk bélimu

mezunlarinin  aldiklari  egitim  uygulama
acisindan yeterli degildir.
“Rehberlik  ve  psikolojik  danismanhk

bolimi mezunu olan bir kisi sudan ¢ikmis
baliga benzer, clnkii aldigimiz egitim
devlet kurumlarinda uygulamaya, oradaki
problemlerle basa ¢ikmaya yeterli degildir”.
(Ogrenci, E).

Tema 2: Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik
Béliimiinde Ogrenim Goéren Ogrencilerin
Kisilige iliskin Metaforlari ve Ozellikleri

Bu tema altinda “cok yonld, aktif dinleyici,
hayati guizellestiren, ¢aliskan, uyumlu, ayrintici
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ve sakinilmasi gereken” olmak Uizere yedi
tema ele alinmistir.? Bu yedi temayi toplam 39
katiimcr (%14.3) ve 30 metafor (%33.7) temsil
etmektedir. Metafor Ureten toplam kiz 6grenci
sayisi 16 (% 5.9) ve erkek ogrenci sayisi 23
(%8.4)'dir. Rehberlik ve psikolojik danismanlik
bolimiinde 06grenim goren o6grencilerin
kisiliklerine iliskin gelistirdikleri metaforlar ve
kisilik 6zellikleri, cinsiyet ve sinif dlizeyine gore
Tablo 2'de ayrintili olarak gosterilmistir.

Alt Tema 2.1. Cok Yénlii Kategorisine
Gore Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik
Mezunlan

Bu temayi toplam 5 katiimca (%1.5) ve 6
metafor (%1.2) temsil etmektedir. Bu temadaki
metaforlar sunlardir: gokkusagi (2), tursu (1),
uydu ahcisi (1), doga (1). Bu temada metafor
Ureten kiz 6grenci sayisi 1, erkek 6grenci ise
4’tur. Bu temayi olusturan metaforlarin temel
ozellikleri sunlardir:

1. Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimi
mezunlari bir¢ok alana iliskin asgari dlizeyde
bilgiye sahiptir.

“Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimu
mezunu olan bir kisi tursuya benzer, ¢uinku
her seyden bir seyler barindirr icinde.”
(Ogrenci, E).

Alt Tema 2.2. Aktif Dinleyici Kategorisine
Gore Rehberlik ve Psikolojik Danismaniik
Mezunlari

Bu temayl toplam 7 katihma (%2.7) ve
5 metafor (%1.5) temsil etmektedir. Bu
temadaki metaforlar sunlardir: ginlik (2),
sabir tasi (2), dert ortadi (1), dert babasi (1),
aglama duvari (1). Bu temada metafor Ureten
kiz 6grenci sayisi 4, erkek 6grenci ise 3'tlir. Bu
temayi olusturan metaforlarin temel 6zellikleri
sunlardir:

1. Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimi
mezunlari sabirhdir.

“Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimi
mezunu olan bir kisi aglama duvarina benzer,
¢linkli bircok insan ona gelir derdini anlatir,
icini doker ve rahatlar.” (Ogrenci, E).

2 Metaforlarin kategorilestirilmesinde Ali Unal ve Emine
Unal'in “Ogretmen ve Ogrencilerin Rehber Ogretmeni
Algilamalarina iliskin  Bir Durum Calismas” adl
calismasindan faydalaniimistir.
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Tablo 2. Rehberlik ve psikolojik danigmanlik bolimiinde 6grenim gdren ogrencilerin
kisilige iliskin metaforlari ve 6zellikleri

Alt Tema Cinsiyet | 1.Sinif | 2.simif | 3.sinif | 4.sinif Metafor f (%)
Kiz - - - 1(0.2)

COk yonlu gdkkusag(2), tursu, uydu alicisi, doga 4('] 2)
Erkek - - 3(0.7) | 1(0.2)

Aktlf d I n Ie_ KIZ 1 (0‘2) 1 (0‘2) - 2(0‘3) gunltk(2), sabir tasi(2), dert ortagi, dert babasi, 5 (.I 5)

ici aglama duvari .
yid Erkek | 1002) | 102) | 102) | - ’
Hayati gu- Kiz 2(0.3 - - -
y . g ( ) gul(3),temizlikgi, pollyanna, pamuk sekeri, cicek 5(1 .5)

zellestiren | Erkek 3(0.7) | 1(0.2) - 1(0.2)
Kiz 2(0.3) | 1(0.2) - -

Ca||§kan karinca(3),aktif insan, kaplan 3(0.9)
Erkek - - 1(0.2) | 1(0.2)
Kiz 1(0.2) - 1(0.2) | 1(0.2)

Uyumlu oyuncu(2), hamur, kapak, marangoz 4('] 2)
Erkek 1(0.2) - 1(0.2) -
Kiz - - 2(0.3) -

Ayrl ntici buyiite(2),mikroskop,gézliik dedektif 4( 1 2)
Erkek - - 1(0.2) | 2(0.5)

Sakinilmasi | Kiz - 1(0.2) - - uyuz kbpek, zeftinyag, 5(1.5)

Gereken Erkek | 2(0.5) | 102) | 102) | - e

Alt Tema 2.3. Hayati Giizellestiren
Kategorisine Goére Rehberlik ve Psikolojik
Danigsmanlik Mezunlari

Bu temayr toplam 7 katihma (%2.7) ve 5
metafor (%1.5) temsil etmektedir. Butemadaki
metaforlar sunlardir: gil (4) temizlikci (1),
pollyanna (1), pamuk sekeri (1), cicek (1). Bu
temada metafor Ureten kiz 6grenci sayisi 2,
erkek ogrenci ise 5'dir. Bu temayi olusturan
metaforlarin temel 6zellikleri sunlardir:

1. Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimii
mezunlari mutluluk kaynagidir.

“Rehberlik ve psikolojik danismanhk bolimu
mezunu olan bir kisi Pollyanna'ya benzer,
¢iinkl, her zaman bardagin dolu kismini
gérmeye ve gostermeye calisilir’” (Ogrenci, K).

Alt Tema 2.4. Caliskan Kategorisine Goére
Rehberlik ve Psikolojik Danismanlk
Mezunlari

Bu temayi toplam 5 katilimcr (%1.5) ve 3
metafor (%00.9) temsil etmektedir. Bu temadaki
metaforlar sunlardir: karinca (3), aktif insan
(1), kaplan (1). Bu temada metafor (reten kiz
ogrenci sayisi 3, erkek 6grenci ise 2'dir. Bu

temayi olusturan metaforlarin temel 6zellikleri
sunlardir:

1. Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimi
mezunlari caliskandir.

“Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolum
mezunu olan bir kisi kaplana benzer, ¢unku
avini asla affetmez.” (Ogrenci, E).

Alt Tema 2.5. Uyumlu Kategorisine Gore
Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik
Mezunlan

Bu temayi toplam 5 katilimcr (%1.5) ve 4
metafor (%1.2) temsil etmektedir. Bu temadaki
metaforlar sunlardir: oyuncu (2), hamur (1),
kapak (1), marangoz (1). Bu temada metafor
Ureten kiz 6grenci sayisi 3, erkek 6grenci ise
2'dir. Bu temay!i olusturan metaforlarin temel
Ozellikleri sunlardir:

1.Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimi
mezunlari kolayca uyum saglar.

“Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimi
mezunu olan bir kisi kapada benzer, clinki
her 6grenciyle uyum saglayarak buttnlesir.”
(Ogrenci, K).
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Alt Tema 2.6. Ayrintici Kategorisine Goére
Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik
Mezunlari

Bu temayi toplam 5 katilimca (%1.5) ve 4
metafor (%1.2) temsil etmektedir. Bu temadaki
metaforlar sunlardir: blyuteg (2), mikroskop
(1), gozlik (1), dedektif (1). Bu temada metafor
Ureten kiz 6grenci sayisi 2, erkek 6grenci ise
3'tlir. Bu temayi olusturan metaforlarin temel
ozellikleri sunlardir

1.Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimi
mezunlari dikkatlidir.

“Rehberlik ve psikolojik danismanlik boélima
mezunu olan bir kisi bliylitece benzer, ¢linki
insanlarin gorebildiginden daha cok ayrintiyi
gorebilir.”(Ogrenci, K).

Alt Tema 2.7. Sakinilmasi Gereken
Kategorisine Gore Rehberlik ve Psikolojik
Danigsmanlik Mezunlari

Bu temayi toplam 5 katilimcr (%1.5) ve 5
metafor (%1.5) temsil etmektedir. Bu temadaki
metaforlar sunlardir: uyuz kopek (1), zeytinyagi
(1), canavar (1), balon (1), dikenli gl (1). Bu
temada metafor Ureten kiz 6grenci sayisi 1,
erkek 6grenci ise 3'tur. Bu temayi olusturan
metaforlarin temel 6zellikleri sunlardir:

1.Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimi
mezunlari zararhdir.

“Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimi
mezunu olan bir kisi uyuz kdpede benzer,
c¢linkli tek dustnceleri bir milli egitim
bakanhgi okuluna atanip dort duvar arasinda
pineklemektir amaclari.” (Ogrenci, E).

Sonug ve Tartisma

Psikolojik  danismanlarin  sahip  olmasi
gereken ozellikler acisindan farkli gorusler s6z
konusudur (Dogan, 2000; Egan, 2011). Diger bir
ifade ile psikolojik danismanlik meslegi bircok
farkli yonu iceren bir meslektir (Eksi, 2012).
Psikolojik danismanlik mesleginin icerdigi
farkli yonlerden birisi kisisel ozelliklerdir. Bir
diger ifade ile her meslegin gerektirdigi bir
takim kisilik 6zellikleri s6z konusudur (Kuzgun,
2006). Rehberlik ve psikolojik danismanhk
bolimi mezunu bir kisi rehberlik anlayisina
sahip olmalidir. Bu anlayisa sahip olan bir kisi
her bireyin essiz olduguna inanir. Bununla
birlikte bu kisi empati, samimiyet, tutarlilik
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ve saygl gibi rehberlik anlayisinin getirdigi
ozelliklere sahip olur (Polat, 2007). Bu nedenle
bu alanda meslegini basari ile icra edecek
bir kisinin sahip olmasi gereken 6zelliklerinin
bilinmesi énemlidir (Ozabaci, ismen ve Yildiz,
2004).

Bununla birlikte, rehberlik ve psikolojik
danismanlik bolimiinden mezun olanlarin
blylk cogunlugu Milli Egitim Bakanliga
bagh okullarda rehber 0Ogretmen olarak
istihdam edilmektedir. Bu baglamda, bu
bolimde 6grenim  goéren  Ogrencilerin
kendilerini ne derece yeterli gordukleri ve
istenilen diizeyde performans gosterip-
gostermedikleri arastinlmasi  gereken bir
durumdur.  Universitelerin  rehberlik  ve
psikolojik danismanlik boliminden mezun
olan kisilerin bir cogu danismanlik hizmetleri
acgisindan ¢ok az bilgiye sahip olarak goéreve
baslamaktadirlar. Ayni zamanda kurumdaki
yetkili kisi tarafindan izlenen, degerlendirilen
ve tasiyabileceginden c¢ok daha fazla
sorumlulugu olan bir kisi olarak gorilmektedir
(Ozgiin, 2007).

ifade edilenler dogrultusunda rehberlik ve
psikolojik danismanlik boliminde 6grenim
goren  ogrencilerin  kisisel  6zelliklerinin
ve meslek algilarinin  arastirilmasinin
onemli oldugu soylenebilir. Yiyit (2001) de,
danismanlarin  kisilik 6zelliklerinin, mesleki
yeterliliklerinin ve meslek algilarinin tzerinde
durulmasi  gerektigini ifade etmektedir.
Bu arastirmada da rehberlik ve psikolojik
danismanlik  bolimi  6grencilerinin  kisisel
ozellikleri ve meslek algilan  metaforlar
aracihigiyla arastirilmak istenmistir.

Universite 6grencilerinin trettikleri metaforlar
incelendiginde bu bireylerin kisilik 6zellikleri
ve mesleklerine yonelik daha c¢ok olumlu
yonde metafor gelistirdikleri gorilmustur.
Ancak olumlu metaforlarla birlikte olumsuz
metaforlarinda Uretildigi gorilmustar.
Arastirmada ogrencilerin  gelistirdikleri bu
metaforlar 12 kategoride ele alinmis ve
asagida bu temalara yer verilmistir.

Bilgi verici temasinda Uretilen metaforlara
bakildiginda, rehberlik ve  psikolojik
danismanlik  bolimi mezunlar, olaylara
herkesten daha farkli bir bakis agisiyla bakar
ve bireylere de farkli bakis acisi kazandirarak
sorunlarin ¢6ziimiine yardimci olur o6zelligi
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én plana cikmistir. ifade edilen bu dzellik etkili
psikolojik danismanin 6zelliklerinden birisi
olan kisisel farkindalik ve anlayis sahibi olma
ozelligiile ortismektedir (Hackney ve Cormier,
2008).

Gliven verici temasinda Uretilen metaforlara
bakildiginda ise, rehberlik ve psikolojik
danismanlik bolimiu mezunlarinin herhangi
bir sikintida rahatlikla basvurulabilecek ve
bireylerin sorunlarina hi¢ bikmadan ¢6zim
arayan ve onlari koruyan kisiler olarak
algilandigi anlasilmaktadir. Bu bulgulardan
yola ¢ikarak rehberlik ve psikolojik danismanhk
bolimu  mezunlarinin guvenilir bir kisilige
sahip olduklari ve bu kisilik 6zelliklerini de
mesleklerine yansitmalarinin gerekli oldugu
algilanmaktadir (Bakircioglu, 2005).

Yararli temasinda Uretilen metaforlara
bakildiginda,  rehberlik  ve  psikolojik
danismanlik  bolimi  mezunlan ihtiyac
olana ihtiya¢ duydugu anda ise yarar bilgiler
vermekte ve sorun ortaya ¢ikmadan onleyici
mudahalelerde bulunmaktadir. Bu durum,
psikolojik danismanin bilgi ve becerilerini
kendisinden yardim isteyenlerin iyiligi icin
kullanma ve bazi olumsuzluklarin ortaya
¢ikmasini Onleyici bir islevi yerine getirme
ilkelerine uygun davrandigini gosterebilir
(Dilekmen, 2011).

Bireyler, kendini gerceklestirme c¢abasi
icindeyken bilingli ya da bilingsiz bir takim
kararlar almak zorunda kalmaktadirlar. Bu
acidan rehberlik ve psikolojik danismanhk
bolimi mezunlari, rehberligin amaclarindan
biri olan bireylerin herhangi bir karar verirken
ya da tercih yaparken dis baskilardan ve ic
catismalardan uzak kalmasina ve daha bilingli
davranmasinayardimciolmalidirlar (Dilekmen,
2011). Bu baglamda yonlendirici temasinda
Uretilen metaforlara bakildiginda, rehberlik ve
psikolojik danismanlik bolimi mezunlarinin
yonlendirici olduklari algisina ulasiimistir. Bir
diger ifade ile bu bélim mezunlarinin, gesitli
alan, program veya farkli tercih noktalarinda
secenekleri fark edip insanlarin bu secenekleri
daha iyi tanimalarina yardimci olan kisi olarak
algilandiklari  gorilmektedir. Rehberlik ve
psikolojik danismanlik bélimi mezunlarinin
yonlendirici olarak algilanmasi ayni zamanda
rehberlik hizmetlerinin temel islevlerinden
birisi olan yoneltici rehberlik ile de
aciklanabilir (Altun ve Camadan, 2013; Poyraz,

2007). Rehberligin bu islevinin, ifade edilenler
dogrultusunda farkli  ozelliklerine  gore
bireylerin gelistirilmesi ya da yoneltilmesine
yonelik gereksinimleri icerdigi soylenebilir
(Ozabaci, 2010).

Diger temalardan farklilik gosteren yetersiz
rehberlik ve psikolojik danismanlik bolimi
mezunlari temasinda ise olumsuz metaforlar
ele alinmistir. Bu temadaki metaforlar
incelendiginde  rehberlik ve  psikolojik
danismanlik bdéliminde 6grenim goren
ogrencilerin kendilerini 6zellikle uygulama
acgisindan yetersiz gorduikleri algilanmistir.
Bu temada ele alinan metaforlar, bu bolim
mezunlarinin  kendilerini gelistirmediklerini
ve aldiklari egitimin teorik agirlikh oldugu
ve uygulama agisindan yetersiz olduklarini
gostermektedir. Uretilen metaforlarin daha
cok 1. sinif ve 4. sinif 6grencileri tarafindan
Uretildigi gortlmektedir. Yetersiz temasinda
Uretilen metaforlarin daha ¢ok 1. siniflar
tarafindan Uretilmesi, alinan egitimin artmasi
ile birlikte 6grencilerin yeterlilik diizeylerinin
de artmasi ile aciklanabilir (Yiksel, Diken,
Aksoy ve Karaaslan, 2012). Bununla birlikte
bu temada (Uretilen metaforlarin son
sinif 6grencileri tarafindan Uretilmesi ise
o0grencilerin meslege atanma sureci icerisinde
bulunmasi ile birlikte meslekte basarili olup-
olamayacaginailiskin kaygilari ile iliskili olabilir
(Unaldi-Eser ve Alaz, 2008). Ayrica bu durum,
son yillarda uygulamaya ve mesleki alan
bilgisine yonelik derslerin teorik derslere gore
daha fazla olmasi ve bununla birlikte meslege
yonelik sorumlulugun daha fazla hissedilmesi
ile de aciklanabilir (Ozder, Konedrali ve Zeki,
2010;Unaldi-Eser ve Alaz, 2008).

Kisilik o©zellikleri agisindan ele alindiginda;
¢ok yonli temasinda Uretilen metaforlara
bakildiginda, burada mesleki acidan bilgi
sahibi olduklari ve herkesin kendinden
bir parca bulabilecegi ifade edilmektedir.
Bir diger ifadeyle rehberlik ve psikolojik
danismanlik  bolimi  mezunlan  bireysel
farkliliklar gosteren ogrencileri her yonu ile
tanimalan gerekmektedir. Bunun icin de bilgi
yelpazelerinin ¢ok genis olmasi verilecek
yardim agisindan 6nemlidir. Rehberlik ve
psikolojik danismanlik bolimi mezunlari var
olan bilgilerini yetersizligini kabul edip strekli
olarak kendilerini gelistirmelidir (Bakircioglu,
2005).
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Ogrencilerin 6n plana cikardigi bir diger
ozellik aktif dinleyicidir. Aktif dinleyici
temasinda Uretilen metaforlara bakildiginda,
psikolojik danisman kimseyi yargilamadan,
sabirla  herkesi dinleyen birisi  olarak
algilanmaktadir. Bu baglamda rehberlik ve
psikolojik danismanlik bolimd mezunlari,
kisileri oldugu gibi kabul etme, onlar
degerlendirmeye, yargilamaya kalkismama ve
karsindaki kisiyi etkin bir sekilde dinleme gibi
danismanda bulunmasi gereken ozellikleri
tasimalidirlar (Bakircioglu, 2005). Danisandan
hiz alan yaklasima goére danisandan beklenen
en temel gorevlerinden birisi karsisindaki
kisiyi dinlemesi ve danisani ile 6zel etkilesim
kurmasidir (Altintas, 2011). Aktif dinleme,
karsidaki kisiye yonelik derin anlayis ve kabul
duygusunun dogru iletilmesi agisindan en
etkili araclardan birisidir (Voltan-Acar, 2010).
Bu nedenle rehberlik ve psikolojik danismanlik
boliminde 6grenim géren 6grencilerin iyi bir
dinleyici olmasi 6nemlidir.

Bununla birlikte rehberlik ilkelerinden biri
olan isbirligi kavramina iliskin ¢aliskan, hayati
guzellestiren ve uyumlu kisilik 6zelliklerini
ele alabiliriz. Rehberlik hizmetlerinin amacina
ulasabilmesi icinde ortak bir anlayisa gore
yuratilmesi gerekmektedir. Ogrencilerinde
kisilik 6zellikleri agisindan bu kavrama vurgu
yapmasi, rehberlik ve psikolojik boliminde
ogrenim goren ogrencilerin meslege uygun
kisilik 6zellikleri hakkinda bilgi sahibi olduklari
anlamina gelmektedir. Caliskan temasi altinda
incelenen metaforlara iliskin, rehberlik ve
psikolojik danismanlik bolimi mezunlarinin
caliskan oldugu algisina ulasiimistir. Rehberlik
ve psikolojik danismanhk hizmetlerinin is
birligi icerisinde gerceklestirilmesi ilkesi
acisindan bu durum rehberlik hizmetlerinin
saghkh yuiriatilebilmesi acisindan 6nemlidir
(Unalve Unal, 2010). Rehberlik hizmetlerinde is
birliginin rahatlikla saglanabilecegini gosteren
bir baska husus da hayati glzellestiren
ve herkesle rahatlikla iletisim kuran ve
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bitinlesebilen uyumlu temasinda uretilen
metaforlardir. Bu baglamda calisan, hayata
olumlu bakan ve diger insanlar oldugu gibi
kabul eden uyumlu bireylerin diger bireylerle
is birligi kurmasi zor olmayacaktir. ifade
edilen Ozellikler aslinda isbirligi kurulmasini
kolaylastirici etmenlerdir. Caliskan kavraminin
on plana cikarilmasi, diger kisilerle isbirligi
kurma, sosyal uyumu saglama, diger kisilerin
destegini alma gibi eylemlerin artmasina ve
tam anlamiyla isbirliginin saglanmasina yol
acacaktir (Unal ve Unal, 2010). Béyle bir iletisim
ve etkilesim, ortak anlayisin gelismesine katki
saglayacaktir (Altintas, 2011).

Bir diger temamiz olan ayrintici rehberlik ve
psikolojik danismanlik bolimd mezunlari,
sorunlarin altinda yatan nedenleri
derinlemesine incelediklerini ve dogru ¢6zim
yolunu bulmak icin caba sarf ettiklerini ifade
etmektedir.

Diger temalardan farklilik gosteren sakiniimasi
gereken rehberlik ve psikolojik danismanhk
bolimiu mezunlarl temasinda ise olumsuz
metaforlar incelenmistir. Sakinilmasi geeken
temasi altinda ele alinan bulgulara gore
rehberlik ve psikolojikdanismanlik bélimiinde
ogrenim goren o6grencilerin bu meslege
yonelik olumsuz duygulara sahip olduklari
soylenebilir. Bu baglamda bu metaforlan
Ureten Ogrencilerin bu bolime isteyerek
gelmedikleri sonucuna ulasilabilir.

Universitenin  rehberlik  ve  psikolojik
danismanlik boliminde ogrenim
goren Ogrencilerinin  mesleklerine iliskin

gelistirdikleri metaforlar incelendiginde bu
bireylerin daha ¢ok olumlu yénde metafor
gelistirdikleri ~ gorilmustir.  Olusturulan
olumsuz  metaforlarin ise  nedenleri
arastinlmalidir. Ayrica konu ile ilgili ilerde
yapilacak calismalarda 6grenciler, 6gretmen
adaylan ve o6gretmenlere de uygulanarak
daha kapsamli bir arastirma yapilabilir.
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Introduction

Individuals feel intense anxiety and need for
help from someone who have experience
when they cannot overcome the problems
that they encountered in their lives. In such
cases, the people who often are asked are
the graduate student from department of the
Guidance and Counseling. It is important to
have enough knowledge about the study field
for the graduate students of Guidance and
Counceling for helping to individuals in need.
However, many studies show that student in
the Department of Guidance and Counseling
do not have certain motivation about their
area.

Many students of the Guidance and
Counseling do not know exactly about their
duties or work areas when they start working.
This uncertainty which students have in their
mind can cause concerns in their learning
capabilities and professional life and this can
adversely affect their professional lives.

Because of the fact that a person who does
not his or her duties cannot explain and
support his or her profession, it is important
for students of guidance and counseling to
determine their perceptions about their job.

In this study, it is aimed to determine how the
students of guidance and counseling perceive
their professions and personal characteristics.
In this sense, it is hoped that the work will
helpful to determine individuals’ perspectives
about their occupations and to become more
productive in their business in life be more,
who like their professions.

Moreover, this study was conducted to
measure the students’ knowledge about
their professions and their incompetence in
this area before they start their work. In this
research, it is aimed to clarify the metaphors
through which students, in the Department
of Guidance and Counseling, explained their
perceptions about their professions. And also
it is aimed to show which features of human
personality take over. In this respect, the field
is expected to contribute to the research.

Methodology

The sample of the study is 272 students in
the Department of Guidance and Counseling
at Atatuirk University. In the research, one of
the case study patterns, an embedded single-
case design was used. Moreover, in this study,
data was collected by open-ended survey
method. Participants were asked to complete
sentence “Graduation from the Department of
Guidance and Counseling is like ..., because ...".
The students were asked to produce a single
metaphor and to state the reasons. Data
obtained from students are used as the data
source. After the survey applied individually to
the university students the data was analyzed
by using content analysis method.

Findings and Recommendations

Itis found that the students of the Department
of Guidance and Counseling develop positive
metaphors. However, it is identified that
students produced negative metaphors
about their professions. According to the
findings of the research, the participants
have produced 91 valid metaphors about
the concepts regarding to graduation from
the department of Guidance and Counseling.
These metaphors are then evaluated in
terms of common features and grouped
under 12 different categories. In terms of the
common characteristics of the metaphors that
students have produced; they are discussed
under 12 sub-themes such as illuminating,
trustful, useful, guide, inadequate in terms of
personality the one who sophisticated, active
listener, making the life more beautiful, hard-
working, harmonious, detail-oriented.

It is seen that students, in the Department
of Guidance and Counseling, developed
positive metaphors about their profession.
The negative metaphors that they produced
should be explored. In addition, it can be
applied to the students, teachers and the
teacher candidates for doing more extensive
research for future studies.
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FenveTeknolojiDersinde Analojilere DayaliOgretimin Ogrencilerin
Basarilari ve Hatirda Tutma Diizeyi Uzerindeki Etkisi

Serap KOBAL*, Abdurrahman SAHIN** , izzet KARA***

Ozet

Bu arastirma analojiyle (6grencinin Urettigi ve 6grenciye hazir verilen) desteklenen ve analojinin yer
almadigi 6grenme siireclerinin 6grencilerin akademik basarilarina ve hatirda tutma diizeylerine etkisini
belirlemek amaciyla yiritilen yari deneysel bir calismadir. Arastirma, sekizinci sinifta 6grenim goren 93
ogrenci ile yirutilmustdr. Calismada iki deney ve bir kontrol grubu yer almistir. Deney gruplarinin birinde
ogrencilerin analojileri kendilerinin Gretmesiyle, digerinde hazir analojiler kullanarak, kontrol grubunda
ise analojilerin kullanilmadigi 6grenme siireclerine yer verilmistir. “Maddenin Yapisi ve Ozellikleri Unitesi
Basari Testi” ile toplanan veriler ANOVA, t-testi ve Tekrarlanmis Olctiimler icin ANOVA testi teknikleriyle
¢6zUmlenmistir. Bulgular; analojiler ile desteklenen 6grenmenin yer aldigi deney gruplari ile analojilerin
kullanilmadigi kontrol grubunun akademik basari ve hatirda tutma diizeyleri arasinda deney gruplari
lehine fark oldugunu géstermistir. Ancak 6grencilerin kendi analojilerini olusturmalari ile yapilan 6grenme
stireci ve hazir analojiler kullanilan 6grenme siireci arasinda basari ve hatirda tutma yoniinden anlaml bir
farkhhk elde edilmemistir.

Anahtar Sézciikler: Analoji, Fen Ogretimi, Ogrenci Basarisi, Hatirda Tutma Diizeyi.

The Effect of Analogies on Eighth Grade Student’s Achievement
and Retention Level in Teaching Science Course

Abstract

This research is a quasi-experimental study aiming to investigate the effect of using student-generated
analogies, ready-made analogies, and instruction without analogies on students’ academic achievement
and retention level. The study was carried out with the participation of 93 eighth grade students in
three state-run primary schools in Tavas, Denizli. The first experimental group learned through student-
generated analogies while the second learned via ready-made analogies. The control group was subjected
to methods other than analogy. Gathered data were analyzed through ANOVA, Paired Sample t-test, and
Repeated Measures of ANOVA techniques. Findings reveal a significant difference between the average
scores of the groups instructed by analogy technique and the group that did not use analogy on behalf
of the experiment groups. However, the average achievement and retention scores between the groups
using student-generated analogies and ready-made analogies do not demonstrate a significant difference.

Key Words: Analogy, Science teaching, student achievement, retention level.
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Giris

Fen ogretiminde somut bilgiler, kavramlar
oldugu kadar soyut olan konu ve kavramlar
da vardir. Bu konu ve kavramlarin ¢ocuklarin
nesne konumunda kaldigi 6gretmen merkezli
yollarla verilmesi, ¢ocuklarin bu verilenleri
kavramalarini daha da glclestirmektedir. Bu
nedenle dersin cesitli materyal ve yontemlerle
zenginlestirilmesi, ogrencilerin  6grenmeyi
ogrenmeleri icin olanaklar sunulmasi ve
derste o6grencinin aktif oldugu stratejilerin
kullanilmasi, dersin hedeflerine ulasmada
oldukga 6nemlidir (Karadogu, 2007). Analojiler
de buamaglakullanilabilecek baslica yollardan
biridir (Sahin, 1996; Sahin, Glirdal ve Berkem,
2000).

Son yillarda Fen 6gretiminde analojiler siklikla
kullaniimaktadir. Bu calismalardan bazilari
o0grencilerin basari, tutum, bilgilerinin kalicihgi
Uzerine yapilirken; bazilari  6grencilerde
kavramsal degisim olusturulmasi, 6grencilerin
kavram  yanilgilarinin  giderilmesi  ve
ogrencilerin Urettikleri analojilerin 6grenmeye
etkisi Uzerine olmustur (Akyliz, 2007; Duru,
2002; George, 2000; Glynn ve Takahashi, 1998;
Greenfield, 1997; Karadogu, 2007; Pell ve
Jarvis, 2001; Sagirli, 2002). Analojilere dayali
ogrenmeye iliskin calismalar, analojilerin
gercek yasamdaki benzerlikler yoluyla soyut
kavramlarin  anlasiimasini  kolaylastirdigini
(Sagirli, 2002; Wong, 1993) ve 6grenmede
kalicihigr  sagladigini - (Stavy, 1991) isaret
etmektedir.

Analoji; bilinen bilgilerile yeni 6grenilecek olan
bilgilerin sentezlendigi, iliski aglarinin ortaya
konuldugu bir teknik olarak ifade edilmektedir
(Bryce ve MacMillan, 2005; Duit, 1991; Zook ve
di Vesta, 1991). Burada bilinen durum, kaynak;
bilinmeyen durum ise hedeftir. Analojinin
etkili kullanilabilmesi icin kaynak kavramin
Ogrencitarafindan daha 6nceden 6ziimsenmis
olmasi gerekmektedir (Newcombe, 2002).
Ogrencilere hedef kavram olan elektrik
devrelerini 6gretirken, kaynak kavram olan
su devrelerinden yararlanilan ¢alismalarda,
ogrencilerin su devreleri konusunda sahip
olduklari yanhs bilgileri elektrik devresi
konusuna da transfer ettikleri gorulmustir
(Gentner, 1983). Ogrencilerin anlamli 6grenme
icin gerekli olan 6n bilgilerinin yeterli olmasi
gerektigi gibi, kaynak kavram hakkinda da
donanimh olmalari gerekmektedir. Bu acidan

bakinca, o6grencilerin kendi analojilerini
olusturmalar, ayrintih bildikleri kavramlara

yonelmelerini  saglayabilir.  Ogrencilerden
bir kavrama yonelik kendi analojilerini
olusturmalan  istendiginde, iliskilerdeki

benzerlikleri aramak durumunda kalirlar. Bu
nedenle kendi bakis acilari dogrultusunda
analoji olusturmalarina izin vermenin, hedef
ve kaynak kavram arasindaki baglantilari daha
iyi anlamalarina yardimci olacagi, boylece
kendi bilgileri ile kesfetmeyi 6grenecekleri
belirtilmektedir (Pittman, 1999). Ogrencilerin
kendi analojilerini olusturmalarina ydnelik
calismalarda, fen konularini anlamada eksikligi
olan 6grencilerin analoji olusturmada basarih
olamadiklari, dolayisiyla analoji olusturma
surecinde, 0Ogretmenin  6grencilere  yol
gosterici sekilde aktif rol oynamasi gerektigi
belirtiimektedir (Brown & Clement, 1989;
Clement, 1987). Harrison ve Jong’a (2005)
gore ogrenciler tarafindan  olusturulan
analojiler 6grenme siireci agisindan 6nemlidir.
Ogretmen tarafindan olusturulan analojiler,
ogrencilerin ulasmasi bakimindan kolaydir
fakat akilda kalmasi ve haritalanmasi zordur.
Ogrenciler tarafindan olusturulan analojilerin
ise ogrenciler tarafindan haritalanmasi kolay
fakat genellenmesi zordur. Bu saptama
onemlidir ¢iinkd bircok analoji 6gretmen ya
da kaynak-kitap merkezlidir. Ancak, analoji
kullanimina 6grenci acisindan bakildiginda,
“Acaba  o6grencilerin  kendi  analojilerini
kurmalarinayadakavramlararasindakianalojik
iliskiyi kendilerinin bulmasina yeterince firsat
verilmekte midir?” sorusu akillara gelmektedir.
Onceki calismalar incelendiginde 6grencilerin
analojilerini olusturmalarina iliskin
calismalarin sinirh oldugu géze ¢arpmaktadir.
Bu calisma, temelde ogrencilerin kendi
analojilerini  olusturmalarinin, 6gretmenin
sagladigi analojilerin  kullanilmasina gore
basari ve hatirda tutma duzeyleri acisindan
daha etkili olup olmadigini arastirmak
amaciyla yapilmakla birlikte, analojiye dayah
ogretimin analojisiz 6gretime gore farkini da
test etmektedir. Daha 6zelde bakildiginda, bu
arastirmada su sorulara yanit aranmistir:

1. Analoji teknigi kullanilan gruplarin ve
analoji teknigi kullanilmayan grubun
On test basari puanlari arasinda anlaml
bir fark var midir?
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2. Analoji teknigi kullanilan gruplarin ve
analoji teknigi kullanilmayan grubun
son test basari puanlar arasinda
anlamli bir fark var midir?

3. Tdm gruplarin on test ve son test basari
puanlari arasinda anlamli bir fark var
midir?

4. Analoji teknigini kullanan gruplarin ve
analoji teknigini kullanmayan grubun
uygulama sonrasinda hatirda tutma
dizeyleri arasinda anlamli bir fark var
midir?

5. Analoji teknigini kullanan gruplarin ve
analoji teknigini kullanmayan grubun
basari puanlarindaki  degisimler
arasinda anlamli bir fark var midir?

Yontem

Bu arastirmada oOn-test ve son-test kontrol
gruplu yari deneysel desen kullaniimistir. Bu
desen, sosyal bilimler alaninda katilmcilarin
seckisiz atandigi  gruplar  olusturmanin
zorlugundan dolayi siklikla tercih edilmektedir
(Basturk, 2009). Yari deneysel desen kisilerin

Fen ve Teknoloji Dersinde Analojilere Dayali Ogretimin Ogrencilerin Basarilari ve Hatirda Tutma Diizeyi Uzerindeki Etkisi

deney ve kontrol gruplarina gonderilmesinde
rastgele dagilimin kullanilamadigi bir deneysel
arastirma yaklasimidir. Bu deneysel desen,
neden-sonug iliskilerini belirlemeye ¢alismak
amaci ile dogrudan arastirmacinin kontroli
altinda gozlenmek istenen verilerin Uretildigi
arastirma yaklasimidir. Bu yaklasimda her
iki gruba ©6n test uygulanir. Deney grubu
deneysel mudahaleye ugrarken kontrol grubu
0zel bir midahaleye tabi tutulmaz. Son olarak
da her iki gruba son test uygulanarak ¢alisma
tamamlanir. Yar deneysel desenin egitim
arastirmalarinda oldukca sik kullanilmasinin
sebebi, yiratulen calismalarda tarih, test etme
ve arag gibi kaynaklardan gelebilecek hatalarin
ya da bu hatalarin etkilerinin deney ve kontrol
gruplarinda kontrol edilebilmesidir (Karasar,
2005). Calisma icin olusturulan Yari Deneysel
Desen Tablo 1'de gosterilmistir.

Calismada iki deney grubu ve bir kontrol grubu
olusturulmustur. Birinci deney grubunda
ogrencilerin kendi olusturdugu analojilerle,
ikinci deney grubunda hazir analojilerle ve
kontrol grubunda ise analoji kullanmadan
ogretim yapilmistir. Deneysel siire¢ yedi hafta
boyunca devam etmistir.

Tablo 1. Uygulanan Yari Deneysel Calisma Deseni

On Hatirda Tutma

Gruplar Test Uygulama Son Test Testi

Ogrencilerin
Birinci deney T olusturduklar T T
grubu(N=32) ! analojilere dayali L 2

ogretim
ikinci deney
grubu T Hazir analojilerin kulla- T T

! nildigi 6gretim ! 2

(N=30)
Kontrol grubu Analoji kullanmadan - T
(N=31) ! uygulanan 6gretim ! 2

T, Fen ve Teknoloji Dersi “Maddenin Yapisi ve Ozellikleri” Unitesi Basari Testini;

T,, Hatirda Tutma Testini géstermektedir.

Bu calisma, 2009-2010 egitim-6gretim yilinin
bahar doneminde Denizli iline bagl Tavas
ilcesinden secilen (¢ devlet okulundan
93 o&grencinin  katilimi ile yGrttilmustir.
Deney ve kontrol gruplarini belirlemek icin
oncelikle her okuldan ikiser olmak (zere
basari durumlari birbirine yakin toplam alti
sube secilmistir. Secilen alti subede uygulanan

Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, Sayt 36 (July 2014/11)

“kimyasal baglar, kimyasal tepkimeler, asitler,
bazlar ve tuzlar” konulari ile ilgili basari testi
sonuclarina goére, her okuldan birer olmak
Uzere puanlari birbirine en yakin olan (g sube
calismaya dahil edilmistir. Bu gruplarin puan
ortalamalari Tablo 2’de yer almaktadir. Bu (g
gruptan hangilerinin deney hangisinin kontrol
grubu oldugu rastgele belirlenmistir.
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Verileri toplamak amaciyla Kayhan (2009)
tarafindan gelistirilen, dorder secenekli,
coktan se¢cmeli hazirlanmis toplam 24 sorudan
olusan “Maddenin Yapisi ve Ozellikleri Unitesi
Basari Testi” kullanilmistir. Basari testinin
Kuder Richardson-20 (KR-20) glivenirlik degeri
0.70 olarak bulunmustur. Sorularin guclikleri
0.30 ile 0.77 arasinda degisen testin ortalama
glicligu (p) 0.48 diizeyindedir. Bu deger ideale
cok yakindir ¢linkii bir basar testinin ortalama
glcliglnin 0.50 civarinda olmasi beklenir
(Tekin, 2004).

Uygulama oOncesinde, deney gruplarindaki
ogrencileranalojilerkonusundabilgilendirilmis
ve derslerde analojilerden faydalanilacagi
soylenmistir.  Ayrica  analoji  teknigini
tanimalari icin uygulamaya baslamadan
once, birinci deney grubundaki 6grencilerin
iki hafta boyunca isledikleri konularda
analojiler Gretmeleri saglanirken ikinci deney
grubunda da hazir analojiler kullaniimistir.
Deney gruplarinda her bir konunun icerigi
Glynn'in (1989) sunmus oldugu “Analoji ile
Ogdretim Modeli (Teaching with Analogies)”
basamaklarina uygun olarak islenmistir. Bu
basamaklar: (1) Hedef kavrami tanitma, (2)
Analog kavrami hatirlatma, (3) Benzer ydnleri
belirleme, (4) Benzer ydnlerin haritalanmasi,
(5) Kavramlara iliskin sonu¢ ¢ikarma ve (6)
Benzemeyen yénlerin belirlenmesi ‘dir.

Birinci deney grubunda ders isleme sureci;
“Maddenin Yapisi ve Ozellikleri” tinitesi icinde
gecen hedef kavramlar, cesitli uygulamalar,
etkinlikler ve go6zlemlerle kavratildiktan
sonra  Ogrencilerin  kendi  analojilerini
olusturmalari adimlarindan olusmustur. Kendi
analojilerini olusturmasi istenen 6grencilere,
oncelikle konu icerisinde gecen anahtar
kavramlarin yazih oldugu ve analojilerini
resimlendirecekleri calisma yapraklari
ogretmen tarafindan verilmis ve bu kavramlar
hakkinda 6grencilerin diistinmeleriistenmistir.
Bu kagitlara  ogrenciler  olusturduklari
analojilerini yazip-¢izmislerdir. Ayrica
ogrenciler kavramlari neye benzettiklerini
ve analog ile hedef kavramlarin benzeyen ve
benzemeyen yonlerini yazmislardir. Dersin
sonunda 6grencilerden Urettikleri analojileri
Glynn’in yukarida bahsedilen modeline uygun
olarak bazen arkadaslarina bazen de sinifa
sunmalari istenmis, Uretilen analojiler sinifca
tartisilmistir.

ikinci deney grubunda; Fen ve Teknoloji
programi cercevesinde O6gretmenin
hazirladigi veya degisik kaynaklarda yer alan
hazir analojiler kullaniimistir. Siire¢ boyunca
10 degisik analoji 6rnedi 6grencilerle beraber
tartisilmis, ayrica 6grencilerin  zorlandiklari
yerlerde farkli analoji 6rneklerine de yer
verilmistir. Fen ve Teknoloji dersi, her iki deney
grubunda da miifredatin belirledigi cerceveye
uygun olarak yurattilmastir. Bu gruplarda
kavramlarin hatirda kaliclhgi ve 6grenmeyi
pekistirme acisindan 0Ogretim, analojilere
dayali yapilmistir. Kontrol grubunda ise
Fen ve Teknoloji programi cercevesinde
ve Ogretmen kilavuz kitabi dogrultusunda
dersler yiritilmus; yapilandirmacilikla tutarh
etkinliklere yer verilmis ancak analojilerin bir
O0grenme-6gretme araci olarak kullanimina
yer verilmemistir.

Verilerin analizinde; ogrencilerin basari 6n-
test, son-test ve hatirda tutma testinden
aldiklari puanlar belirlenmistir. Daha sonra
deney ve kontrol gruplarinin akademik
basari puan ortalamalari arasinda anlamli bir
fark olup olmadigi Tek Yonli ANOVA Testi
kullanilarak, tim gruplarin 6n test ve son
test puan ortalamalarn arasinda anlamh bir
fark olup olmadigi ise Eslestirilmis Gruplarda
t Testi (Paired Sample t Testi) kullanilarak
¢o6zUmlenmistir. Ayrica, gruplarin 6n test
basari, son test basari ve hatirda tutma
testi puan ortalamalarindaki degisimler
de Tekrarlanmis Olctimler Varyans Analizi
(Repeated Measures of ANOVA) kullanilarak
karsilastinlmistir.

Bulgular

Bu calismada, analojiye dayali 6gretimin
yapildigi gruplarin (analojiyi kendisi Ureten
ve hazir analoji kullanan) her biri ile analoji
teknigi kullanilmayan gruplarin akademik
basari puanlan karsilastinimistir. Bu 6gretim
tekniginin, gruplarin kaliciligi Gzerinde etkili
olup olmadigi analiz edilmistir.

Gruplarin 6n test basari puanlar farkina
bakildiginda (Tablo 2);analoji teknigi kullanilan
gruplarin ve analoji teknigi kullaniimayan
grubun 0On test basarl puan ortalamalar
arasinda anlamli bir fark olmadigi bulunmustur
(F=0.95; p=0.39). Bu sonuca gore, deney ve
kontrol gruplarinin arastirma dncesinde konu
ile ilgili olarak akademik diizeylerinin birbirine
denk oldugu sdylenebilir.
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Tablo 2. Gruplarin On-Test Basari Puanlarinin Karsilastiriimasi

Gruplar N X SS F p
Deney grubu 1

32 3197 11.32
(Kendi analojilerini olusturan grup)
Deney grubu 2

30 29.03 9.81 095 039
(Hazir analojilerin kullanildigr grup)
Kontrol Grubu

31 29.19 6.72

(Analoji kullanilmayan grup)

(p>0.05)

Analoji teknigi kullanilan gruplarin her biri
ile analoji teknigi kullaniimayan grubun son
test basari puanlari farkina iliskin bulgular
Tablo 3'te verilmistir. Buna gore, analoji

kullanilmayan grubun son test basari puan
ortalamalari arasinda anlamh bir fark oldugu
gorlilmektedir (F=30.39; p=0.00). Bu farkin
hangi gruplardan kaynaklandigini saptamak

teknigi kullanilan gruplarin ve analoji teknigi icin Scheffe testi yapilmistir (Tablo 4).

Tablo 3. Gruplarin Basari Son-Test Puanlarinin Karsilagtirilmasi.

Gruplar N X SS F p
Deney grubu 1

32 7166 16.71
(Kendi analojilerini olusturan grup)
Deney grubu 2

30 7520 7.67 30.39 0.00°
(Hazir analojilerin kullanildigi grup)
Kontrol Grubu

31 5184 11.71

(Analoji kullanilmayan grup)

('p<0.05)

Tablo 4. Gruplar Arasi Basari Puanlan Farkini Gosteren Scheffe Testi Ozeti

(i) () (i-)) SS p
Grup Grup

Deney Grubu 2 -3.54 3.22 0.55
Deney Grubu 1

Kontrol Grubu 19.82 3.20 0.00

Deney Grubu 1 3.54 3.22 0.55
Deney Grubu 2

Kontrol Grubu 23.36 3.25 0.00

Deney Grubu 1 -19.82 3.20 0.00
Kontrol Grubu

Deney Grubu 2 -23.36 3.25 0.00"

('p<0.05)
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Tek yonli  varyans analizi  (ANOVA)
sonrasi Scheffe testi sonucunda; kendi
analojilerini olusturan Deney Grubu 1 ve
hazir analojilerin kullanildigi Deney Grubu
2 ile analoji kullanilmayan Kontrol grubu
puan ortalamalari arasinda anlamli fark
oldugu belirlenmistir (p=0.00). Bu durum,
analoji  tekniginin  6grencilerin  akademik
basarisi (izerinde daha olumlu bir etkisinin
olabilecegini gostermektedir.

Tablo 5'te gruplarin deneysel islem 6ncesinde
ve sonrasinda elde ettikleri basari puan
ortalamalari arasinda anlaml bir fark oldugu
gorilmektedir (p=0.00). On test ve son
test puan ortalamalari dikkate alindiginda,
gozlenen farklar son test lehinedir. Bu
sonuclara gore, analoji kullanilan 6gretim,
analoji kullanilmayan 6gretime gore akademik
basari acisindan daha etkilidir.

Tablo 5. Gruplarin islem Oncesi ve Sonrasi Basari Puanlarinin Karsilastiriimasi.

On test Son test
Gruplar N p
ort £SS ort £SS
Deney Grubu 1 32 31.97+11.32 716621671 0.00"
DeneyGrubu2 | 30 | 2903081 7520767 | 000 |
Kontrol Grubu 31 29.19+6.72 51.84+11.71 0.00"
('p<0.05)

Tablo 6'da, analoji teknigi kullanilan gruplar ve
analoji teknigi kullanmayan grubun uygulama
sonrasi hatirda tutma diizeyi puanlari arasinda
anlamli bir fark oldugu gorilmektedir (F=5.81;

p=0.00). Tablo 7'de de bu farkin hangi gruplar
arasinda oldugunu gosteren Scheffe testi
sonuclari yer almaktadir.

Tablo 6. Gruplarin Uygulama Sonrasi Hatirda Tutma Diizeyi Puanlarinin Karsilastiriimasi.

Gruplar N 5% SS F p
Deney grubu 1

32 6541 19.74
(Kendi analojilerini olusturan grup)
Deney grubu 2

30 60.57 1874 581 0.00
(Hazir analojilerin kullanildigi grup)
Kontrol Grubu

31 50.26  15.06

(Analoji kullanilmayan grup)

('p<0.05)

Tablo 7. Gruplar Arasi Hatirda Tutma Puanlari Farkini Gosteren Scheffe Testi.

(i)

)

Grup Grup () > P
Deney Grubu 1 Deney Grubu 2 4.84 4.57 0.57
Kontrol Grubu 15.15 4.53 0.01"
Deney Grubu 2 Deney Grubu 1 -4.84 4.57 0.57
Kontrol Grubu 10.31 4.60 0.09
Kontrol Grubu Deney Grubu 1 -15.15 4,53 0.01"
Deney Grubu 2 -10.31 4.60 0.09

('p<0.05)
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Tek yonli varyans analizi (ANOVA) sonrasi
Scheffe testi sonucunda; kendi analojilerini
olusturan Deney Grubu 1 ile analoji
kullanilmayan Kontrol grubu arasinda anlamli
fark oldugu saptanmistir (p=0.01). Bu durum,
analoji liretmenin yeni 6grenilen kavramlarin

Fen ve Teknoloji Dersinde Analojilere Dayali Ogretimin Ogrencilerin Basarilari ve Hatirda Tutma Diizeyi Uzerindeki Etkisi

hatirda tutma dlzeyi lzerinde olumlu etki
yaptigi seklinde yorumlanabilir.

Gruplarin basari testi puan ortalamalarindaki
degisimler tekrarlanmis Olcimler varyans
analizi (repeated measures of ANOVA) ile
karsilastirilmistir (Tablo 8).

Tablo 8. Gruplarin On ve Son Basari ve Hatirda Tutma Testleri Puanlarinin Karsilastirilmasi

On test Son test Hatirda Tutma p
Gruplar

Ort+SS Ort+SS Ort+SS (gruplar arasi)
Deney Grubu1 32 31.97+1132 71.66+16.71 65.41+£19.74 0.00
Deney Grubu 2 | 30 | 29.03+9.81 75.20+7.67 | 60.57+18.74 |0.00 0.00
Kontrol Grubu 31 29.1946.72  51.84+11.71 50.26+£15.06 0.00

('p<0.05)

Her bir grubun 6n test-son test basari ve
hatirda tutma puanlar arasinda anlamli bir
fark bulunmustur (p=0.00). Gruplarin puan
ortalamalari arasinda anlamli bir fark olup
olmadigi da karsilastirlmistir. Buna gore,
gruplarin basar testi puan ortalamalarindaki
degisimler arasinda anlamh bir farkhhk
oldugu bulunmustur (p= 0.00). Bu farkin
hangi gruplardan kaynaklandigi Scheffe
testi ile incelenmistir (Tablo 9). Kendi
analojilerini olusturan Deney Grubu 1 ve hazir

analojilerin kullanildigi Deney Grubu 2 ile
Kontrol grubu puanlar arasinda fark ¢ikmistir
(p=0.00). Bu bize, analoji tekniginin deney
gruplarinin basarilar Gzerinde ayni diizeyde
etki biraktigini ve kontrol grubuna kiyasla
akademik basari lizerinde daha olumlu etki
yaptigini séylemektedir. Gruplarin basari 6n
testi, basarl son testi ve hatirda tutma puan
ortalamalari arasindaki degisim Sekil 1'de
gorsel olarak da gosterilmistir.

Tablo 9. Gruplarin On-Son Basari ve Hatirda Tutma Puanlari Farki Scheffe Testi Ozeti

(i)

)

Grup Grup (H) P
Deney Grubu 1 Deney 2 Grubu 1.41 0.84
Kontrol Grubu 12.58 0.00
Deney Grubu 2 Deney 1 Grubu -1.41 0.84
Kontrol Grubu 11.17 0.00
Kontrol Grubu Deney 1 Grubu  -12.58 0.00
Deney 2 Grubu  -11.17 0.00

('p<0.05)
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Sekil 1. Gruplarin Basari Testi Puan Ortalamalari

Tartisma ve Sonug

Bu calisma, analojilerin 6grenci tarafindan
Uretildigi, 6gretmen tarafindan hazir verildigi
ve analojilerin yer almadigi 6grenme
ortamlarinin  6grenci akademik basarisi ve
hatirda tutma duzeyleri Uzerindeki etkisini
incelemek amaciyla yirGtilmustir. ilk olarak,
“Maddenin Yapisi ve Ozellikleri” tnitesinde
akademik basarinin artmasinda analoji destekli
O0gretimin, analoji kullanmadan yapilan
Ogretime gore daha etkili oldugu gorilmustr.
Bu etki, analojilerin soyut bir bilgiyi daha somut
hale getirerek 06grencilerin kavramalarini
artiran etkili araclar olmasiyla acgiklanabilir.
Bu sonug, analojilerle yapilan 6gretimin
akademik basarn Uzerinde olumlu etkisinin
oldugunu gosteren arastirmalari  (Akylz,
2007; Glynn ve Takahashi, 1998; Duru, 2002;
Sagirh, 2002) desteklemektedir. Analojilerin
O0grenci basarisi lzerindeki etkisini saglayan
baslica ozellikleri gorsel olmasi, 6grenenin
mevcut bildiklerinden hareket etmesi ve
bunlari  bir basamak olarak kullanmasi,
yuksek ilgi ve glidiilenme saglamasi, 6gretimi
eglenceli kilmasi ve 6grencinin kendi fikirlerini
kullanarak 6grenmelerine olanak tanimasi gibi
faktorler olabilir. Kuskusuz, analoji destekli
Ogretimin basariya katkisinin olabilmesi icin
O0gretmenin iyi planlama yapmasi ve ele alinan
konunun analojilerle 6gretime uygun olmasi
onemli bir gerekliliktir.

ikinci olarak, elde edilen bulgular analoji
Ureterek 6grenme ile hazir analojiler yoluyla

o0grenme arasinda anlamli bir fark olmadigini
gOstermistir. Anlamli bir fark elde edilmeyisinin
temelinde bazifaktorlerin yattigidusinilebilir.
Oncelikle, farkl uygulama sekillerinde olsa da
her iki grupta da analojilere dayali 6grenme
slrecinin yasanmasi, benzer sonuclarin elde
edilmesini desteklemis olabilir. Baska bir faktor
ise analoji Greten gruplarda 6grencilerin konu
hakkindaki 6n 6grenmelerinin yeterli diizeye
cekilememis olma olasiligi, analoji Ureterek
O0grenen grubun daha vyiksek puan elde
etmelerini engellemis olabilecedi durumudur.
Dolayisiyla bulgular dikkatleri, “Acaba hazir
analojileri  kullanan gruptaki 6grencilere,
ek olarak kendi analojilerini Uretme firsati
verilirse, sadece hazir analojilerle 6grenen
O0grencilere gore daha basarili olabilirler mi?”
gibi baska noktalara cekmektedir. Ayrica elde
edilen bulgular dikkatleri analoji Ureterek
o6grenmenin  sinirhhklarini  dile  getiren
calismalara (Harrison ve Jong, 2005; Pittman,
1999) cekmektedir. Bulgular, hazir analojilerin
de akademik basari ve hatirda tutma lzerine
katki sagladigi yoniindedir.

Uctincii olarak, analoji teknigi kullanilan
gruplar ile analoji teknigi kullaniimayan
grubun uygulama sonrasi hatirda tutma
diizeyi puanlari arasinda deney gruplarn
lehine anlamli bir fark oldugunun goériilmesi,
analojilerin dgrencilerin 6grenilen bilgileri
hatirda tutma dulzeyi Uzerindeki olumlu
etkisini ortaya koymaktadir. Ogrenme
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strecinde kullanilan analojiler belli bir stre
sonra oOgrencilerin  6grendiklerini hatirda
tutmalarini saglamis veya kolaylastirmistir.
Ancak burada dikkat edilmesi gereken bir
husus, bu farkin temelinde yatan yiksek
dizeydeki basari puanlaridir. Her ne kadar
literatlirde analojilerin kullanildigi 6gretimin
kaliciligr destekledigi yoniinde kanitlar varsa
da (Karadogu, 2007), bulgular analojileri
ogrencilerin Urettikleriogrenmesirecininhazir
analojilerin kullanildigi 6grenme stireglerine
gore kalicihgi destekleme acisindan daha etkili
oldugunu isaret etmektedir.

Arastirmada elde edilen bulgulardan varilan
baslica sonuglar asagidaki gibi 6zetlenebilir:
(1) Kendi analojilerini olusturan 6grenciler ile
hazir analojiler kullanan 6grencilerin basarilari
arasinda istatistiki olarak anlamh fark yoktur.
Buna gore analoji destekli 6gretimin, 6grenci
basarisi  acisindan analoji  kullanmadan
yurltulen 6gretim slrecine gore daha etkili
oldugu soylenebilir. (2) Analojilerin kullanildig
ogretim ile analojiler kullanilmadan yapilan
ogretimde de, o6grencilerin hatirda tutma
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diizeyleri acisindan analojilerin kullanildig
ogretimin lehine anlamli fark vardir. Ancak
kendi analojilerini olusturan &grenciler ile
hazir analojiler yoluyla 6grenen 6grencilerin
hatirda tutma diizeyleri arasinda anlamh
fark tespit edilememistir. Farkin olmamasi,
Ogretim  surecinde analoji  kullanmanin
ogrencilerin hatirda tutma duzeyleri (izerinde
etkili oldugunu gostermektedir. Her iki deney
grubunun son ve kalicilik test degerlerine
bakildiginda istatistiksel olarak anlamli bir fark
olmamasina ragmen deney 1 grubunun daha
kararli bir degisim izledigi gorilmektedir (Sekil
1). Bu nedenle 6grencilere kendi analojilerini
olusturma firsatinin verilmesi, onlarin 6gretim
etkinliklerine  aktif olarak  katilmalarini
saglayacagi gibi, 6grenilen bilgilerin kaliciligini
da arttiracaktir. Bilgilerin kaliciliginin daha
uzun vadede nasil bir durum sergileyecegi
ise ayrica dikkate alinip incelenebilecek bir
arastirma konusudur.

Tesekkiir: Bu calisma, Pamukkale Universitesi,
Bilimsel Arastirma Projeleri Koordinasyonu
tarafindan desteklenmistir (2009FBE031).
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Summary
Introduction

Instructors often use analogies as an
instructional technique to relate learners’
previous and new knowledge and to provide
meaningful learning. There are many research
studies pointing out that analogies make
learning easier and help a situation or concept
to be better understood. Studies about
learning through analogies point out that
analogies help abstract concepts to be better
understood with the help of the similarities in
real life (Sagirlh, 2002; Stavy, 1991; Wong, 1993;
Zembat, Sahin, Caglak ve Polat 1999), change
students’ attitudes towards sciance education
activities in a positive way and make long-term
learning (Stavy, 1991). In the teaching of the
concepts and events difficult to understand
in science education, it is possible to make
learning meaningful by using analogies.
Meaningful learning depends on the success
in making and finding the connections
between the previous and new knowledge.
The purpose of this study is to investigate the
effect of using student-generated analogies,
ready-made analogies, and instruction
without analogies on students’ academic
achievement and retention level.

Method

Thestudywas carried out with the participation
of 93 eighth graders in three state-run
elementary schools in the spring semester of
2009-2010 schooling year in Tavas, Denizli. A
quasi-experimental study with pre-test and
post-test control group was applied in this
research. Study groups were selected among
six groups in three different schools (two from
each). Depending on the results of “Elements’
Structure and Features Achievement Test”
administered to the six groups as pre-test,
three groups (one from each school) with the
closest scores were selected. No statistically
significant differences (F=0.95; p=0.39) were
found among the pre-test mean scores of the
three study groups. Hence two experimental
groups and one control group were formed
through the random selection of the groups.
In all groups, students studied about the unit
of “Elements’ Structure and Features.” In the
first experimental group, students learned
through student-generated analogies while
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the second experimental group students
learned via ready-made analogies. In the
control group, teaching was carried out
without the use of analogies. The experimental
process continued for seven weeks.

Elements’ Structure and Features Achievement
Test was used as a data collection instrument.
The test, developed by Kayhan (2009),
includes 24 multiple-choice  questions.
After experimental procedures, in order to
identify the groups’ achievement scores, the
test was applied as the post-test. After eight
weeks following the end of the experimental
procedures, the same achievement test was
administered to the groups as the retention
test. Gathered data were analyzed through
ANOVA and Repeated Measures of ANOVA
techniques.

Findings

Findings of the study were presented in this
section. The study yields three important
findings. The first is about the comparisons
of the post-test mean results in order to test
the effectiveness of analogy techniques.
To figure out if the post-test achievement
scores of the groups are significantly different
from each other, one-way ANOVA test was
conducted. The ANOVA results revealed
a significant difference (F=30.39; p=0.00)
between the mean scores of groups. Since
this result does not specify the exact location
of the difference, Scheffe test was conducted
in order to identify where the differences take
place. Scheffe results demonstrated that mean
scores of the both experimental groups are
significantly different from that of the control
group (p=0.00).

Retention scores were also compared in the
same way using the technique of one-way
ANOVA. Findings demonstrated significant
differences (F=5.81; p=0.00) among the
knowledge retention scores of the all three
groups. To specify where the differences
take place, a Scheffe test was conducted.
Scheffe results disclosed that mean scores of
the experimental group that used student-
generated analogies are significantly different
from that of the control group (p=0.00).
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By using repeated measures of ANOVA, it
was aimed to identify if the groups’ scores
significantly change from pretest to posttest
and from posttest to retention test. Results
revealed a significant difference (p=0.00)
among each group’s scores of pre-test, post-
testandretention tests. Changesin the groups’
mean scores were also compared in order
to see if there are any significant differences
among their mean scores changes. At the end
of the comparison, it was found a significant
difference (p=0.00) among the changes in the
groups’ mean scores of achievement tests.

Conculusion and Discussion

This research aimed to investigate the effect
of using student-generated analogies,
ready-made analogies, and instruction
without analogies on students’ achievement
and retention. The significant difference
between the scores of experimental groups
and the control group points out that using
analogy technique is more effective than the
instruction without analogies. The effect of
analogy technique comes from the facts that
it provides visual learning, that it connect
prior knowledge to a new concept, and that it

motivates students by way of making learning
enjoyable and entertaining. Therefore,
teachers must often integrate analogy
techniqueinordertointroducedifficultscience
topics and concepts. Although using student
generated analogies do not demonstrate
a better effect on achievement than using
ready-made analogies, practitioners might
prefer using student-generated analogies
for retention purpose. This is because of
the finding that study group using student-
generated analogies demonstrates a better
retention performance than the group
learning through ready-made analogies. To
summarize, the study demonstrates that
analogy-based instruction is more effective
than the instruction that does not integrate
analogies and that student-generated
analogies are more effective than the ready-
made analogies for the purpose of retention.
If the instructional activities integrating
ready-made analogies are followed by an
activity whereby students produce their
own analogies, a higher achievement and
retention could be achieved concurrently.
Future research might focus on, and prove, the
effect of the activities combining ready-made
analogies and student-generated analogies.
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Peer Acceptance of Children with Disabilities in Inclusive
Kindergarten Classrooms

Sevgi KUCUKER*, Nesrin Isikoglu ERDOGAN**, Cigdem CURUK*

Abstract

Peer acceptance is considered crucial to gain positive outcomes for young children with disabilities
in inclusive early childhood education. The purpose of this qualitative case study is to investigate peer
acceptance of children with mild intellectual disabilities (ID) in inclusive kindergartens. Through a
purposeful sampling technique, three children with ID and their 51 typically developing classmates were
included in the study. Data were gathered through semi-structured interviews with the classmates and the
content was analyzed. Differences in peer acceptance were evident across three cases: one was socially
accepted, one was socially rejected, and third was socially “controversial”, that is, he was both accepted
and rejected. While good social skills of children with ID were closely related to the peer acceptance, social
skill deficits and problem behaviors were related to the peer rejection. Therefore, well-designed practices
that promote social competence in inclusive early childhood classrooms are needed to enhance the social
interactions and peer acceptance of young children with disabilities.

Key Words: Peer acceptance, inclusion, kindergarten education, children with disabilities.

Anasiniflarinda Kaynastirma Egitimine Devam Eden Yetersizligi
Olan Cocuklarin Akran Kabulii

Ozet

Yetersizligi olan ¢ocuklarin okuldncesi kaynastirma egitiminden olumlu kazanimlar elde edebilmelerinde
akran kabull olduk¢a 6nemlidir. Bu nitel calismanin amaci, okuldncesi kaynastirma ortamlarindaki hafif
zihinsel yetersizlige (ZY) sahip cocuklarin akran kabuliini incelemektir. Calismaya, amacli 6rneklem
yontemiyle belirlenen ZY olan li¢ cocukile ayni siniflardaki normal gelisim gosteren (NG) 51 ¢cocuk katilmistir.
Yari yapilandiriimis gériisme yoluyla NG ¢ocuklardan elde edilen veriler icerik analizi ile ¢c6zlimlenmistir.
Bulgular, ZY olan ¢ocuklardan birisinin akranlarindan kabul gérdigiine, birisinin reddedildigine, digerinin
sosyal kabuliiniin ise “ihtilafli” olduguna, yani hem kabul hem de red goérdiigine isaret etmistir. Bu
cocuklarda sosyal becerilerin gelismis olmasi akran kabullyle iliskiliyken, sosyal beceri yetersizlikleri ve
problem davranislar ise akran reddiyle iliskili gériinmektedir. Calismanin bulgulari, okuléncesi kaynastirma
siniflarinda akran iliskilerini ve sosyal kabuli arttirmak izere 6zel gereksinimli cocuklarin sosyal yeterliklerini
gelistirmeye yonelik iyi diizenlenmis programlarin gerekliligini desteklemektedir.

Anahtar Sozciikler: Akran kabulii, kaynastirma, okuldncesi egitim, yetersizligi olan ¢ocuklar.
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Introduction

There has been a trend towards inclusion
of young children with disabilities in early
childhood programs. An important reason
for placing young children with disabilities in
inclusive preschool settings is all children have
the right to a life that is as normal as possible.
Through early inclusion, young children
with disabilities can experience quality early
childhood education, become members of the
classroom community through participation
in class activities and develop positive social
relationships with their typically developing
(TD) peers (Guralnick, Connor, Hammond,
Gottman & Kinnish, 1996; Odom, 2000; Odom
& Diamond, 1998).

Inclusion of children with disabilities in the
regular classrooms has been supported by
arguments based on the potential social
and emotional benefits for the child with a
disability. The main ideas of these arguments
assert that typically developing children
act as models for children with disabilities
of appropriate social skills and behaviors
(Bricker, 2000). Inclusion also enhances the
opportunity to engage in social interaction,
important in itself, and that interaction may
lead to social acceptance of children with
disabilities by their classmates (Gottlieb,
1981; Odom et al., 2006; Roberts & Zubrick,
1992; Walker & Berthelsen, 2007). Children’s
social relationships have major influences on
development and learning during the early
childhood years. Hooper and Umansky (2008)
suggest social relationships offer children the
opportunities for enhanced cognitive and
language development as well as social and
emotional benefits. Rafferty, Piscitelli and
Boettcher (2003) revealed children with severe
disabilities in inclusive classrooms gained
more language and social skills than their peers
with disabilities in segregated classrooms.
Current literature states early peer acceptance
and social engagement with the peer group
acts as a catalyst for the development of
social competence. On the other hand,
early peer rejection continues through the
school years and has been considered a
psychological risk factor for later behavioral
and emotional problems in adulthood (Parker
& Asher 1987; Roberts & Zubrick 1992).

Earlier studies have suggested that the
success of early childhood inclusion practices
heavily depends on peer acceptance of
children with disabilities (Bricker, 1995).
According to Ladd (2005), social acceptance
refers to the generally positive appraisals of a
child by his/her peers, usually in reference to
playing or working together in classrooms or
in playgroup settings whereas social rejection
refers to the active exclusion of a child from
peer group activity (Odom et al., 2006). The
early childhood years are a foundation for
social development in which children start to
develop positive or negative attitudes towards
people who are different (Diamond, Hestenes,
Carpenter & Innes, 1997; Sigelman, Miller &
Whitworth, 1986).In the majority of the studies,
children with disabilities were less accepted as
playmates than typically developing children
(Bakkaloglu, 2010; Baydik & Bakkaloglu, 2009;
Manetti, Schneider & Siperstein, 2001; Nabors
& Keyes, 1997; Odom et al., 2006; Rotheram-
Fuller, Kasari, Chamberlain & Locke, 2010;
Vuran, 2005). Similarly, recent studies
document that children with disabilities have
fewer interactions with their classmates,
experience difficulties in social participation,
have significantly fewer friends than their
typically developing peers and participate
less often as members of a subgroup (Koster,
Pijl, Nakken & Van Houten, 2010; Pijl, Frostad
& Flem, 2008; Rotheram-Fuller et al., 2010).
Despite these findings, Buysse, Goldman
and Skinner (2002) found that children with
disabilities in inclusive child care programs
were almost twice more likely to have at least
one typical friend than were the children
attending specialized programs. Additionally,
socially accepted children with disabilities had
at least one reciprocal friendship in inclusive
settings (Walker & Berthelsen, 2007).

Developmental competencies/skills of
children are considered as an important factor
in peer acceptance or rejection. Moreover,
peer acceptance was significantly associated
with children’s social communication abilities
(Laws et al., 2012) and personal-social skills
(Ummanel, 2007). Odom et al. (2006) revealed
that socially accepted children tended to have
disabilities that were less likely to affect social
problem solving and emotional regulation,
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whereas children who were socially rejected
had disabilities that were more likely to affect
such skills and developmental capabilities. In
the same study, social awareness and interest
in peers, communication and play skills of
children with disabilities were appeared to be
associated strongly with social acceptance.On
the other hand, deficiency in communication
skills, social withdrawal, and aggression
appeared to be characteristics associated
strongly with social rejection.

The early childhood years are considered
to be an important period for developing
peer relations and friendships, and thus
these relationships affect developmental
areas including socialization of aggression,
development of prosocial behaviors, and
formation of self-concepts (for a review,
see Guralnick, 2006). In contrast, the social
rejection resulting from behavioral problems
of children (Ummanel, 2007) may lead to an
increase in the occurrence of social-emotional
difficulties later in life (Parker & Asher 1987).
In the light of these findings, facilitating
peer acceptance for young children with
disabilities is crucial in order to obtain
positive developmental outcomes from early
childhood programs.

Recently, public education institutions have
taken the matter of early inclusion highly into
consideration in Turkey. Although according
to the Act 573 of the Special Education Law
legislated in 1997, preschool education
is legally mandatory for all children with
developmental disabilities between the
ages of 3 to 6; today only a minority of these
children in Turkey can benefit from these
programs (Republic of Turkey Prime Ministry
Administration for Disabled People, 2006). In
spite of positive efforts to expand inclusive
early childhood practices, both the quantity
and quality of these services need to be
improved. Physical inclusion of children with
disabilities is merely a basic requirement and
it is less likely to provide social acceptance
without any further interventions. Research
studies have highlighted children with
disabilities also need extra support in
participating in inclusive classrooms (Pijl et al.,
2008).

Severalrecentstudieshaveexaminedthesocial
status of children with disabilities in Turkey.
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Some of these studies included elementary
school children (e.g., Bakkaloglu 2010; Baydik
& Bakkaloglu, 2009; Vuran, 2005) and others
involved high school students (Ak¢amete &
Ceber, 1999). Other research studies in this
area predominantly focus on the views and
perceptions of parents and teachers about
inclusive early childhood education (Akalin,
Demir, Sucuoglu, Bakkaloglu & iscen, 2014;
Kiicliker, Acarlar & Kapci, 2006; Ozbaba, 2000;
Yavuz, 2005; Sucuoglu, Bakkaloglu, Karasu,
Demir & Akalin, 2013) and the self-efficacy
of kindergarten teachers in inclusive early
childhood programs (Kaya, 2005). Studies
examining peer relations and social status
of young children with disabilities in early
childhood settings are limited (Culhaoglu,
2009; Metin, 1989). Therefore, additional
studies on peer acceptance and the factors
that are likely to affect peer social acceptance
and social rejection of children with disabilities
would help in planning interventions that
can enhance the developmental benefits for
these children in early childhood educational
settings. The purpose of this qualitative case
study is to examine peer acceptance of three
young children with mild ID in three inclusive
kindergarten classrooms. Peer acceptance or
rejection will also be examined regarding the
developmental and behavioral characteristics
of these young children with ID.

Methodology
Research design

As away of gaining an in-depth understanding
of peer acceptance of these three young
children, all boys with mild ID, the qualitative
case study method was chosen (Denzin
& Lincoln, 1998). Three inclusive public
kindergarten classrooms were included as
cases. Through semi-structured interviews
with the focal children’s classmates, the peer
acceptance of kindergarten boys with ID was
investigated qualitatively.

Participants and settings

Using the purposeful sampling technique,
three boys who were attending half-day
kindergarten programs in three separate
public schools in Denizli were identified
as focal children. All three boys had been
diagnosed as having mild intellectual
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disabilities. A total of 51 (30 girls and 21 boys)
typically developing (TD) peers with an age
range from 60 to 73 months (Mean=66.8
months, SD=4.49) were included in the study.
Permission for participation was obtained
from the school principals, the classroom
teachers, and the parents. The 5- to 6-year-old
classmates gave theirassent to be interviewed.
The names of the focal children have been
changed in this report. The first focal child,
named Efe, was 7 years old. He had been
attending an inclusive public kindergarten
classroom located in a socio-economically
disadvantaged neighborhood. Along with Efe,
16 TD children, a teacher and a teacher’s aide
were in the classroom. The second focal child,
named Ahmet, was 6 years old. Nineteen
TD children, a teacher and a teacher’s aide
were in his kindergarten classroom located
in a disadvantaged neighborhood. The third
focal child, named Can, was also 6 years
old. He had been attending an inclusive
public kindergarten classroom located in a
middle socio-economic neighborhood. In his
classroom, there were 16 TD children, a teacher
and a teacher’s aide. All participant typically
developing children were verbally able to
express their views during the interviews.

Data collection

In research related to peer acceptance of
children with disabilities, sociometric peer
ratings or peer nomitations are frequently
used tools in which researchers generally
conduct individual interviews with young
children (see, Yu, Ostrosky, Fowler, 2012
for a review). Measuring social status with
peer rating assessment is found to be an
appropriate way for preschool children (Asher,
Singleton, Tinsley, and Hymel,1979; Kapg¢ &
Corbaci-Orug, 2003; Sendil & Erden, 2014).
Adapting from previous studies, the semi-
structured interviews with TD children were
conducted individually in this study. In order
to collect in-depth qualitative data about focal
child, we included following questions: (1) Do
you play with him/her? (2) (If s/he plays with
him/her) which games do you play together?
(3) (If not) why don’t you play with him/her?
(4) What are the things you like about him/
her? (5) What are the things you dislike about
him/her? During the interview children were
allowed to talk freely; additional questions

were posed by the interviewer as a means of
clarifying and expanding upon the responses
given by the children.

The typical sit-down research interview is
difficult to conduct with preschool children,
so that we adopted Graue & Walsh’s (1998)
a pretend play format. In this child friendly
interview format, the interviwer tells children
they will play a game. As a part of the game,
each child was told he/she was a guest in
a television show and the host would ask
guestions about his/her school and friends.
The interviews were conducted individually at
the end of the school year so all the children
had a whole year to get familiar with the
setting, peers and teachers. Before the data
collection, the research assistant was trained
about conducting qualitative interviews with
children. Prior to beginning the interviews, the
classroom teacher introduced the research
assistant to the children; she participated in a
free play session and spent approximately half
an hour with all the children together in order
forchildren to getacquainted with her.In order
to make children comfortable, each child was
interviewed individually in a quiet area away
from their classmates. For the interviews, a
desk, two chairs, a video camera, and photos
of children in the classroom were used at each
school. The research assistant and the child
sat down at a desk facing one another. Each
child was first asked for his/her name and age.
Then as a part of these introductory questions,
each one was presented with several photos
thatinclude all of his/her classmates and asked
who s/he chooses to play with, and what kinds
of games they play together. After that the
research assistant said “l am going to close my
eyes and select a picture and ask questions
about your friend.” In order to be sensitive
toward focal child, the research assistant
randomly selected the focal child’s photo
among other photos and asked the research
questions. Likewise, the focal child was invited
to play the game which is mentioned above
just to prevent any exclusion, but this time
only introductory questions were asked. Each
interview lasted approximately about from 10
to 15 minutes and in the end of the session,
the research assistant expressed her gratitude
towards the child for participating in this
television show. The participant children were
able to understand and answer to the research
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questions. The interviews with classmates
were videotaped and transcribed for later
analysis.

Data analysis

Content analysis techniques were used to
analyze the transcripts of the videotaped
interviews. Content analysis appeared to be
the most appropriate technique to illuminate
shared meanings across participants (Denzin
& Lincoln, 1998; Patton, 1990; Seidman,
1998). Each child’s interview responses
were read and coded, independently, by

two researchers. Afterward, the researchers
developed categories for emerging themes
and specific descriptors. They compared their
thematic codes and descriptive categories to
revise them and then resolved any differences.
After this discussion, themes and descriptive
categories were determined and the data for
the three cases were summarized. Thematic
categories for each case included: (1) Play,
(2) Play type, and (3) Reasons for not playing.
(4) Things that they like about the focal child,
and (5) Things that they dislike about the focal
child. Themes, descriptive categories and

definitions are shown on Table 1.

Table 1. Themes, categories and definitions

Themes Descriptive Categories Definitions
Play Playing Child reports s/he plays with the focal child.
Not playing Child reports s/he do not play with him/her.
Sometimes playing Child states s/he sometimes play with the focal child.
Play type Dramatic play Child names play activities such as ‘house keeping’,

‘pretending’

Physical play

Child names play activities such as ‘running’, ‘chasing’ and
‘hide and seek’

Preschool activities

Child names preschool activities such as ‘play dough’,
‘drawing’ and ‘singing’

Reasons for

Problem behaviors

Child states the focal child’s aggressive, hurtful and

not playing disruptive behaviors such as ‘hitting’, ‘fighting’ and ‘ruining
play or drawing’, ‘shouting’; ‘cursing’is a problem.
Developmental skill deficits | Child comments about focal child’s cognitive,
communicative and social skill deficits such as ‘He
does not understand what we say.’, ‘He cannot speak a
lot.’, 'We do not understand what he says.’, ‘He does not
share his toys.’
Others Child comments on individual characteristics such as ‘He
does not play with girls.’, "He plays with guns.’
Things that | Social skills Child comments about focal child’s social skills such as
they like “When he asks for permission”, When he behaves nicely,
about the when he shares his toys with me, “When he helps me”
focal child
Things that Problem behaviors Child states the focal child’s aggressive, hurtful and
they dislike disruptive behaviors such as “He behaves badly to his
about the friends, and he hits Ayse’s head”, “When he ruins our play”,
focal child “When he swears”

Developmental skill deficits

Child comments about focal child’s cognitive,
communicative and social skill deficits such as “When he
does not play with me”. “He takes my pencil box without
my permission” “He asks strange questions. He does not
understand what I say.”
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Findings

In this study peer social acceptance of
three young children with ID are described
qualitatively and compared in terms of the
factors that appear to contribute to their peer
acceptance or rejection.

Efe

Most of the children’s responses to questions
about the nature of play with the focal child
Efe were largely negative. A substantial
proportion of the children (62.5 %) responded

to “Do you play with Efe” with “I do not play.”
Only 4 children stated they played together
and 2 children said they sometimes played
together. The 6 children who played with
Efe reported dramatic play (50%) such as
“housekeeping” and “driving” were the most
frequent way they played together. Beside
dramatic play, the children also mentioned
playing “hide and seek” and “running and
chasing.” The frequencies and percentages
of children’s responses related to Efe were
presented on Table 2.

Table 2. Peers’ responses to questions about Efe

Themes Categories n %
Play Yes 4 25
No 10 62.5
Sometimes 2 12,5
Total 16 100
Play type Dramatic play 4 50
Physical play 3 375
Preschool activities 1 12.5
Total 8* 100
Reasons for not playing Problem behaviors 6 60
Developmental skills 2 20
Others 2 20
Total 10 100

* Some children’s responses coded into more than one category.

The children who did not play with Efe
were also asked about their reasons for not
playing with him. A large proportion of their
responses (60%) mentioned Efe’s problem
behaviors. They talked about how he had
physically hurt them during play. e.g. “He
always squeezes my arm. It hurts. One time,
we were solders [and] he squeezed my arm
and [a] fight began.”, “Umm... Because, | don't
like him. He hit my back.”, “He ruined my drawi

”

ng.

As it is indicated in the comments above,
Efe had displayed aggressive, hurtful and

disruptive behaviors during the past year.
Another commentary for not playing with him
was related to his developmental skill deficits
(social or cognitive). e.g. “When we play, he
does not understand what we say.” , “When
we play together, he won't do what | say.”, “We
want to include him but he just doesn’t want to.”

Classmates were asked about the things they
liked about Efe. Some children responded to
this question with “none”, or “I don’t know”,
while others responded with “when he asks

for permission”, “when he share things such
as his book”, “when he helps me”, or “when he
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does what I tell him to do”. His classmates were
also asked about the things they did not like
about him. Their responses mainly indicated
his problem behaviors. e.g. “He takes my pencil
box without my permission”, “He behaves badly
to his friends, and he hits Ayse’s head”, “When he
ruins our play”, “When he swears”. As it can be
seen above, his peers frequently mentioned
some aggressive, hurtful or disruptive
behaviors of his. Some children addressed
Efe’s social skill deficits by saying “He won't
do what | say.” or “When he does not play with
me”. Consequently, the children’s responses
indicated a considerable proportion of them
(62.5%) chose not to play with him and

mentioned mostly negative statements about
him. Given all of these findings it can be
interpreted that he is mainly rejected by his
peers.

Ahmet

Most of the children’s responses to questions
about the nature of play with focal child Ahmet
included positive statements. A majority of the
children in his class (57.9%) stated they played
together and 26.3% of the children indicated
they sometimes played together. In contrast,
only three children (15.8 %) reported they did
not play with him. The children’s responses
were shown on Table 3.

Table 3. Peers’ responses to questions about Ahmet

Themes Categories n %
Play Yes 11 57.9
No 3 15.8
Sometimes 5 26.3
Total 19 100
Play type Dramatic play 4 22.2
Physical play 8 444
Preschool activities 6 333
Total 18* 100
Reasons for not playing Problem behaviors 1 333
Developmental skills 1 333
Others 1 333
Total 3 100

* Some children’s responses coded into more than one category.

The ones who stated they played together
were asked about the type of play; nearly half
of their responses (44.4 %) were related to
physical play, including “hide and seek”, “gun
play” and “chasing.” Doing preschool activities
together and dramatic play were also reported
by his classmates. Each child whowasreluctant
to play with Ahmet reported different reasons.
One child mentioned his problem behaviors
(“He ruins our play”), another mentioned his
developmental skills (“We want him play with
us, but he cannot speak a lot”, “When he comes
to play we do not understand what he says”),
and the last one gave an irrelevant response
(“I don't feel like it.”).
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Peers’ responses related to things they liked
about Ahmet focused on his helpful and
supportive behaviors. Most of his peers’
answers included positive comments about
him. e.g. “He does favors for me.”, “...For
example, when he helps me. When | built a
house, he helped me.”, "When he behaves nicely,
when he shares his toys with me and when
he does not fight with me.” Some children
stated they liked him because of his sense
of humor. e.g. “He makes us laugh.”, “He says
funny things.”, “When he makes funny things |
like him”. Along with those positive behaviors,
a few unlikeable behaviors about him were
expressed by his peers such as, “He plays with
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guns.” or “He teases me.”. Taken as a whole, he
frequently received positive comments from
his peers. These comments can be considered
as an evidence of his good social skills such
as sharing, helping and playing, which may
facilitate his social interactions with peers. In
light of the children’s responses, it is possible
to say that he was socially accepted by his
classmates.

Can

The children’s responses to questions about
the nature of play with focal child Can were
both positive and negative. When Can’s
classmates were asked if they played together,
half of the children reported they played
together, less than half (43.8%) reported they
did not play with him, and one child said they
sometimes played together. The children’s
responses were shown on Table 4.

Table 4. Peers’ responses to questions about Can

Themes Categories n %
Play Yes 8 50
No 7 43.8
Sometimes 1 6.3
Total 16 100
Play type Dramatic play 1 1.1
Physical play 5 55.6
Preschool activities 3 333
Total 9 100
Reasons for not playing Problem behaviors 2 28.6
Developmental skills 3 429
Others 2 28.6
Total 7 100

For those children who played with Can,
the largest proportion (55.6 %) indicated
they engaged in physical play such as “hide
and seek”, “chasing” and “running around.”
Additionally, several children (33.3%) pointed
out preschool activities as things they did
together. When the children who were
unwilling to play with him were asked about
the reasons, two children pointed out his
problem behaviors, such as “He hits everybody”
and “He teases us”. Three children mentioned
his developmental skill (especially cognitive)
deficits, e.g. “I do not play with him, because
he is a little bit crazy. He does not understand
anything.” For those children who did not
play with him, two children’s responses were
coded in the “others” category (“Umm. | do not
go near him and he does not come near me”, “He
does not want to play with girls”).

EDEENN

Although some of Can'’s classmates expressed
their concerns of his problem behaviors, and
his cognitive and social skill deficits, they still
reported likeable things about him such as his
sense of humor and his play skills. e.g. “/ like
his funniness”, “He says funny things and makes
me laugh”, “He plays with me”, “Everything.
He plays with me”. His peers were also asked
about the things they disliked about him.
The majority of the children mentioned his
problem behaviors such as, “He treats me
badly and hits us.” and “He hits his friends.”
Additionally, some of the children’s responses
were related to his developmental (especially
cognitive) skills deficits. For example: “He asks
strange questions. He does not understand
what | say.”, “He does not do anything well
enough.” Repetitions of both positive and
negative comments about Can suggested he
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would be considered to be a sociometrically
“controversial” child. The frequency of
comments about his problem behaviors
and his developmental skills deficits may be
considered as the main factors affecting his
variable social acceptance by his peers.

Compatrisons of cases

Peer acceptance of children with disabilities
has a major influence on obtaining positive
outcomes  from  inclusive  education.
Examination of three young children with ID
in inclusive preschool classrooms indicated
three different peer acceptance patterns.
Among these three children, only Ahmet
was considered as a regular playmate by his
peers. Additionally, close examination of his
peers’ responses mentioned his positive social
skills such as helping and sharing. Along with
these likeable attributes, his lack of problem
behaviors contributed positively on Ahmet’s
acceptance by his classmates. In contrast, Efe
was seen as rejected by his peers and they
rarely chose him as a playmate. His classmates
frequently mentioned his problem behaviors
and social skills deficits when asked why they
did not choose him. Examination of peers’
responses about the third focal child, Can,
indicated he was a “controversial” child. In
his case, half of his peers reported him as a
playmate, whereas, others did not choose to
play with him. As reasons for not playing with
him, his peers mentioned his developmental
skills deficits more frequently than his problem
behaviors.

Comparison of these three boys indicated
socially accepted children had common
characteristics. In the present study, these
were positive social skills such as sharing,
helping and playing, which may facilitated
peers’ social interactions; fewer problem
behaviors may also contributed positively
to interactions with classmates. Ahmet,
the socially accepted child, and Can, the
controversial child, shared characteristics of
having good social skills and fewer problem
behaviors. On the other hand, Efe’s problem
behaviors such as being aggressive, hurtful
and disruptive may be associated with his
rejection by classmates. Across these three
cases, the children’s play types were found to
be similar. In these inclusive early childhood
classrooms, typically developing children
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frequently reported playing physical games
with both the socially accepted and rejected
boys.

Discussion

This study investigating peer acceptance of
three young boys with mild ID in inclusive
kindergarten classrooms revealed each child
experienced different patterns of social
acceptance by his own classmates. The
study has indicated that one of them was an
“accepted” child, another was “rejected” child
and the third was a “controversial” child with a
mixed acceptance pattern. Consistent with the
Odom et al. (2006) finding that a substantial
proportion of children with disabilities may be
well accepted and at least an equal proportion
of children with disabilities may be at risk for
social rejection in inclusive settings, this study
has shown these three focal children in three
different inclusive kindergartens encountered
both social acceptance and rejection by
peers. The results of Dyson’s (2005) study
indicated only half of children with typical
development reported having friends who
have disabilities. Similarly, Walker and
Berthelsen (2007) revealed socially accepted
children with disabilities had at least one
reciprocal friendship in inclusive settings. On
the other hand, results of some comparative
studies showed children with disabilities,
even children with mild disabilities were
less accepted as playmates than typically
developing children (Guralnick et al., 1996;
Odom & Diamond, 1998). Research indicated
children with disabilities have lower level of
social interaction skills and they exhibit more
problem behaviors than typically developing
peers (Gresham & Elliott, 1990; Sucuoglu &
Ozokcu 2005; Roberts & Zubrick, 1992 ). These
children’s lower levels of peer acceptance may
be related to their inability to socially interact
or to enter peer groups during play (Guralnic
& Groom, 1987). Studies have also indicated
these children mostly prefer solitary play
and thus they are unable to use appropriate
problem solving strategies when they are
faced with a conflict among their peers (for a
review, see Guralnick et al., 2006).

Our case study revealed socially accepted
child had better social skills than the other
two children with ID. Peers’ responses about
him mentioned frequent occurrences of his
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positive social skills such as sharing, helping,
and playing with his classmates. In accordance
with the literature, close friendship, pretended
play skills, social skills and communication
skills all contribute to social acceptance (Odom
et al, 2006). Gresham and Reschly (1987)
reported socially accepted children tend to
have positive social skills whereas children
who were socially rejected tend to exhibit
lower levels of such skills. These findings imply
having good social skills are closely related to
peer acceptance of children with disabilities.

Along with the contribution of positive social
interaction skills to peer acceptance, the role
of problem behaviors in social rejection was
demonstrated in the findings of our three
cases. Peers’ responses about the rejected
child, Efe, included frequent comments
about his aggressive, disruptive and hurtful
behaviors. These results are consistent with
previous studies which found that emotional
and behavioral problems of children were
related to peer rejection, and that physically
aggressive and disruptive behaviors in
class were characteristics shared by socially
rejected children (Baydik & Bakkaloglu, 2009;
Odom et al.,, 2006; Ummanel, 2007). Guralnick
(2006) stated behavior problems identified
in young children with intellectual delays
represent emotion-regulation deficits that
are associated with difficulties in organizing
adaptive behavior patterns towards their
peers and preventing these children from
contributing  efficiently to their social
environment and reducing social isolation.

The present case study contributes to the
literature which indicates better social skills
and fewer problem behaviors are among the
characteristics of socially accepted children
with disabilities. Therefore, it can be said
that enhancing social skills of children with
disabilities in inclusive early childhood
classrooms is highly crucial. Well-designed
inclusive practices can promote peer-related
social competence and social interactions of
young children with disabilities (Brown, Odom,
Li & Zercher, 1999; Dyson, 2005; Jenkins,
Odom & Speltz, 1989; Colak, Vuran & Uzuner,
2013). Research shows that children with
disabilities are not automatically accepted
by their peers unless teachers support their
acceptance (Favazza, 1998). Thus, it can be said

EAEENN

that preschool teachers working in inclusive
settings should be aware of the level of social
competence in these children and help them
gain better social skills for interacting with
their peers. Since social skills deficits is found
to be related with exhibiting more problem
behaviors (Guralnicc, Hammond ve Connor,
2003), improving children’s such deficits may
play a critical role in reducing the occurance
of problem behaviors. In order to gain positive
outcomes for children with disabilities in
inclusive  classrooms, providing special
education services, adapting the curriculum
and instructional strategies according to
children with disabilities, and creating
appropriate learning environment for children
with and without disabilities are considered
to be crucial. Preschool teachers play a key
role in implementing successful inclusive
practices thus it is expected that they should
have the knowledge, skills, experiences and
supports in order to meet needs of children
with disabilities (Akalin, Demir, Sucuodlu,
Bakkaloglu & iscen, 2014). However, research
studies indicated that preschool teachers in
Turkey do not have adequate qualification
for implementing effective inclusive practices
(Kaya, 2005; Kicuker, Acarlar & Kapci, 2006;
Sucuoglu, Bakkaloglu, Karasu, Demir & Akalin,
2013). This study investigates the topic of
social acceptance in terms of developmental
characteristics of children with disabilities;
therefore further research should include
examining the relation to other aspects of
this phenomenon such as teachers’ level
of knowledge and skills in implementing
effective inclusive education regarding
the learning environment factors that are
mentioned above.

This case study has presented qualitative
findings that may advance understandings
about the social acceptance of children
with disabilities in inclusive early childhood
classrooms. Rather than contributing to
guantitative findings, our purpose was to
provide case-based evidence regarding
explorations of classmates’ responses to
particular individuals (Brantlinger, Jimenez,
Klingner, Pugach, & Richardson, 2005). From
our three cases, we expect that the reader will
see the similarities and differences and transfer
relevant information to his/her practice, policy
or research.This study investigated only young
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boys with mild ID. It remains for future studies
to examine other type of disabilities in more
detail, and the impact on social acceptance
of those disabilities in young girls. Due to
source and time limitations, we were only able
to conduct interviews with classmates about

and without disabilities. Sociometric measures
are advantageous in a way that they are peer
reports, and they provide information about
a child’s social status from the viewpoint of
their peers (Walker & Berthelsen 2007, p.12).
However, peer acceptance, or lack thereof, in

the focal child in each of their classrooms.
In addition, future studies should include
classroom play observations to collect rich
and detailed information related to social
interactions and social status of children with

young children with disabilities could also be
confirmed by teacher reports and classroom
observations of these children’s social
interactions with their typically developing
peers in future studies.
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Genis Ozet
Giris

Yetersizligi olan  ¢ocuklarin  okuldncesi
kaynastirma egitiminden olumlu kazanimlar
elde edebilmelerinde akran kabuli oldukca
onemlidir. Bu dénemdeki arkadaslikiliskileri ve
akran kabull cocuklarin sosyal yeterliklerinin
gelismesinde 6nemli bir rol oynarken, sosyal
red gérme ise kisa ve uzun dénemde psiko-
sosyal uyum acisindan risk olusturmaktadir.
Kaynastirma ortamlarinda yetersizligi olan
cocuklarin normal gelisim gosteren yasitlarina
gore akran iliskilerinde daha fazla guclik
ve sosyal red yasayabildikleri; sosyal beceri
yetersizlikleri ve problem davranislarin
akran kabultyle yakindan iliskili oldugu
gorilmektedir.

Tirkiye'de okuldncesi kaynastirmaya
iliskin  yasal  dizenlemeler  olmasina
karsin, uygulamada hem nicelik hem de

nitelik acisindan hala 6nemli eksiklikler
bulunmaktadir. Normal gelisim g0steren
akranlaryla yalnizca fiziksel olarak ayni

ortamda olmalari bu c¢ocuklarin sosyal
kabulinu saglamamakta, bunun icin daha
iyi planlanmis uygulamalara gereksinim
bulunmaktadir.  Okuldnesi kaynastirma
ortamlarinda yetersizligi olan ¢cocuklarin akran
iliskilerinin  incelenmesi,  kaynastirmadan
olumlu sonuclarin elde edilmesine yardimci
olacak  midahalelere  yol  gostermesi
acisindan onemli gorilmektedir. Dolayisiyla
bu calismada, okuldncesi kaynastirma
ortamlarindaki hafif zihinsel yetersizlige (ZY)
sahip cocuklarin akran kabuliiniin ve bununla
iliski olabilen c¢ocuga iliskin o6zelliklerin
incelenmesi amacglanmistir.

EJEENN

Yontem
Zihinsel  vyetersizligi  olan cocuklarin
okuldncesi kaynastirma ortamlarinda

sosyal kabulliini incelemeyi amacglayan bu
nitel arastirmada durum c¢alismasi teknigi
kullanilmistir.  Cahismaya amagl  6rneklem
yontemiyle, Denizli'de (¢ ayri anasinifina
devam eden zihinsel yetersizlige sahip (g
cocuk ile bu siniflardaki normal gelisim
gosteren (NG) 51 cocuk katilmistir. Arastirma
verileri, NG c¢ocuklarla yari-yapilandiriimis
gorismeler yoluyla toplanmis ve icerik
analizi ile ¢6ziimlenmistir. Analiz slirecinde,
gorismelere  iliskin  video  kayitlarinin
dokimi yapilmis, bu dokimler iki arastirmaci
tarafindan  birbirinden  badimsiz  olarak
kodlanmis ve anlamli (betimleyici) kategoriler
olusturulmustur.  Calisma bulgulari rapor
edilirken zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin
isimleri degistirilmistir.

Bulgular

Galismanin sonuglari, okuléncesi kaynastirma
siniflarma  devam eden  hafif  zihinsel
yetersizlige sahip U¢ cocugun akran grubu
icindeki  kabullerinin ~ farkli  oldugunu
gOstermistir. Efe ile oynayip oynamadiklar
soruldugunda, siniftaki cocuklarin cogunlugu
onunla oynamadiklarini belirtmisler, bunun
nedeni soruldugunda ise siklikla Efe’nin
problem davranislarini  ve sosyal beceri
yetersizliklerini dile getirmislerdir. Efe ile ilgili
nelerden hoslandiklari sorusuna cocuklarin
cogu “hicbirsey” derken, onunlailgili nelerden
hoslanmadiklar soruldugunda ise buyuk bir
kismi problem davranislarini belirtmislerdir.
Efe ile ilgili sorulara akranlarin verdikleri
yanitlar birlikte degerlendirildiginde, Efe'nin
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sinificinde sosyal kabul gérmedigi sdylenebilir.
Ahmet'le ilgili sorulara sinif arkadaslarinin
verdikleri  yanitlar  incelendiginde ise,
cocuklarin ~ ¢ogunun  Ahmet'le  oyun
oynadiklari, onunlailgilinelerden hoslandiklar
soruldugunda, siklikla olumlu sosyal etkilesim
davranislarini belirttikleri, sadece birkaginin
Ahmet'le ilgili hoslanmadigi davranislan dile
getirdigi gorilmektedir. Sinif arkadaslarinin
yanitlari bir biitlin olarak degerlendirildiginde,
Ahmet'in akranlarindan sosyal kabul gérdigu
soylenebilir. Can ile ilgili olarak elde edilen
bulgulara bakildiginda ise, siniftaki cocuklarin
yaklasik yarisi Can ile oynadiklarini, yarisi ise
oynamadiklarinibelirtmistir.Can’laoynamayan
c¢ocuklara bunun nedeni soruldugunda,
¢ogunlugu onun gelisimsel (6zellikle bilissel)
yetersizliklerini dile getirirken, c¢ocuklarin
daha az problem davranislarindan s6z
etmistir. Can’la ilgili nelerden hoslandiklan
sorusuna iliskin olarak ¢ocuklar siklikla Can’in
oyun oynama, komiklik yapma gibi sosyal
becerilerini belirtirken, onunla ilgili nelerden
hoslanmadiklari sorusuna ¢ogunlugu onun
problem davranislarini, bazilari ise gelisimsel
beceri yetersizliklerini dile getirmistir. Sinif
arkadagslarinin gortisme sorularina verdikleri
yanitlar birlikte degerlendirildiginde, Can’in
akran grubu icindeki kabulinin “ihtilafli”
oldugu, vyani Dbirbirine yakin bicimde
cocuklarin bir kismindan kabul gorirken, bir
kismi tarafindan dislandigi soylenebilir.
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Tartisma
Bu calismada, okul oncesi kaynastirma
siniflarinda  akranlarla iliskileri ve sosyal

kabulli incelenen zihinsel yetersizlige sahip
U¢ cocuktan birisinin akranlarindan kabul
gordugu, birisinin red gordugu, digerinin ise
hem kabul hem de red goérdiigu belirlenmistir.
Kabul goéren cocuga iliskin olarak sinif
arkadaslari paylasma, oyun oynama ve yardim
etme gibi olumlu sosyal davranislari siklikla
belirtirken, red goren ¢ocukla ilgili olarak sinif
arkadaslan siklikla fiziksel zarar verme, oyun
bozma gibi problem davranislarini ve sosyal
beceri yetersizliklerini dile getirmislerdir. Hem
kabul hem de red goren cocuklailgili olarak ise
akranlar bir yandan olumlu sosyal davranislar
belirtirken, diger taraftan da gelisimsel
yetersizlikleri ve problem davranislari ifade
etmislerdir. Alanyazinlatutarliolanbubulgular,
kaynastirma ortamlarinda sosyal kabulu
arttirmak Uzere yetersizligi olan cocuklarda
sosyal becerilerin gelistirilmesi ve problem
davranislarin  azaltilmasina  yonelik  etkili
mudahalelerin gerekliligini desteklemektedir.
Bu calismada yetersizligi olan cocuklarin akran
kabull, bu cocuklarin gelisimsel ve davranissal
ozellikleri temelinde incelenmistir. ileride
yapilacak calismalarda, etkili kaynastirma
uygulamalar i¢in 6nemli gorilen, yetersizligi
olan c¢ocuga saglanan destek hizmetler,
programin ¢ocugun gereksinimlerine gore
uyarlanmasi, uygun 6grenme ortaminin
yaratilmasi ve 6gretmenlerin bu uygulamalari
yuritmeye yonelik yeterlikleri gibi ortamsal
faktorlerin yetersizligi olan ¢ocuklarin sosyal
kabullindeki etkisi incelenebilir.
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DENIZ

Spann-Fischer iliski Bagimlihgi Ol¢egi’nin Tiirk¢ce’ye Uyarlama
Calismasina iliskin Psikometrik Bir Analiz

Fuat TANHAN*, Gamze MUKBA**

Ozet

Kisilerarasi iliskilere bakildiginda, bireyin sahip oldugu bir takim kisilik 6zellikleri ve davranis ortintileri
nedeniyle karsisindakine bagimh iliskiler gelistirdigi gozlenebilmektedir. Bu durum, “iliski bagimlilig”
kavramini ortaya gikarmaktadir. Bireylerin iliskilerdeki bagimhhk diizeylerini 6lgmek amaciyla gesitli l¢me
araclarigelistirilmistir. Fischer, Spann ve Crawford (1991) tarafindan gelistirilen Spann-Fischeriliski Bagimlihi g
Olcegi (SFiBO), disariya asin odaklanma/asin bakicilik, duygularini ifade etmede zorluk ve digerleriyle
olan iliskilerde bir amaca odaklanma gibi iliski bagimlihigi 6zelliklerini 6lgmeyi saglayan ve kisilerarasi
iliski bagimlihgini dlcen psikometrik araglar icinde en énemli 6lceklerden biridir. Bu ¢calismada, SFIBO'niin
Tirkge'ye uyarlanmasi ve psikometrik 6zelliklerinin degerlendirilmesi amaglanmistir. Arastirmanin amaci
dogrultusunda, SFIBO, élciit gecerliliginin yapilabilmesi amaciyla Genel Saglk Anketi-12 ve Rossenberg
Benlik Saygisi Olcegi katilimcilara uygulanmistir. Olcegin ic tutarlihgina, Cronbach alfa katsayisi hesaplanarak
bakilmistir. Olcedin orijinal yapisi tek faktérlii olup, bu yapi Tiirk Kiltiriinde élciit gecerligi Genel Saglik
Anketi ve Rosenberg Benlik Saygisi Olcegi ile degerlendirilmistir. Olcegin toplam varyans yiizdesi, %
18.698 olarak elde edilmistir. Olcme aracinin, ic tutarlilk katsayisi, a=0.65 olarak bulunmustur. SFiBO, Tiirk
katihmcilarin yer aldigi arastirmalarda kullanilabilecek gecerli ve giivenilir bir 6lcme aracidir.

Anahtar Sézciikler: fliski bagimhilid, iliski bagimlihdi 6lcegi, psikometri.

A Psychometric Analysis Concerning the Turkish Version of the
Spann-Fischer Codependency Scale

Abstract

Looking at interpersonal relationships, it can be observed that one develops dependent relationships due
to a number of personality traits and behavior patterns. This concept reveals “codependency”. In order
to measure the levels of codependency of individuals, various measurement tools have been developed.
The Spann-Fischer Codependency Scale (SFCDS) developed by Fischer, Spann and Crawford (1991), which
includes the acts as excessive focus on the outside / extreme babysitter; find it difficult to express feelings
and relationships with others to focus on a goal that measures to assess the codependency traits, is one of
the most important psychometric instruments. In this study, it is aimed to assess psychometric properties
of the Turkish version of the Spann-Fischer Codependency Scale-SFCDS. According to the goal of this study,
a dispositional form of the Spann-Fischer Codependency Scale and in order to search the validity criteria
of the study, “General Health Questionnaire-12" and “Rosenberg Self Esteem Scale” were administered to
participants. Cronbach's alpha coefficient was calculated to study the internal consistency. The percentage
of factor load values of the overall variance were checked, 18.698 % was obtained. The Cronbach Alpha
was calculated as 0.65. The original form of the scale is an one factor structure and the Pearson correlation
analysis provided the validity of the measurement tool and the scale included adequate internal consistency.
The SFCDS is a valid and reliable measure to be used in research purposes among Turkish individuals.

Key Words: Codependency, codependency scale, psychometry.
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Giris

Kisilerarasi iliskilere bakildiginda, bireyin sahip
oldugu bir takim kisilik 6zellikleri ve davranis
oruntileri nedeniyle karsisindakine bagimh
iliskiler gelistirdigi gozlenebilmektedir. Bu
durum, “iliski bagimhhg” kavramini ortaya
¢ikarmaktadir. Literature bakildiginda, iliski
bagimlihgina yonelik c¢esitli tanimlamalara
rastlanmaktadir. Ancel (2012), iliski
bagimlihdini herhangi bir nedenle baskasinin
bakimina gereksinim duyan bir kisi ile bakim
saglayan kisi arasinda gelisen, Kkisilerin
karsilikli olarak birbirlerinin bagimliliklarini
destekledikleri ve sirdurdikleri patolojik
bir iliski tirli olarak tanimlamistir. iliski
bagimhhgina yonelik Tirkiye disinda ¢ok
sayida yayina rastlanmaktadir. Fischer, Spann
ve Crawford (1991), yaptiklar calismada iligki
bagimhhgini, disaridan birine asirmidahalede
bulunma, duygularn disa yansitmada eksiklik
gibi digerleriyle olan iliskilerde olumsuz
durumlar yaratan bir davranis kalibi olarak
aciklamislardir. Sioui ve Tousignant (2009) ise
iliski bagimhhgini, bireyin bagkalarina gliven
gelistirmeye dair korku ve gli¢suizlik yasamasi
sonucu kisisel iliskilerinde samimiyetten
uzak ve digerlerine asiri odakli davranislar
gelistirmesi biciminde tanimlamislardir.

Literatire bakildiginda, iliski bagimhhgina
yonelik yapilan gesitli tanimlamalarin bir araya
getirildigiveiliskibagimhsiolanbireylerinkisilik
Ozelliklerine vurgu yapildigi gorilmektedir.
Diger bir ifadeyle iliski bagimlilarinin kisilik
oOzelliklerine yonelik arastirmalara sik olarak
rastlanmaktdir. Yapilan arastirmalarin isiginda,
iliski bagimhginin, sirec icerisinde bireyde
birtakim kisilik ozelliklerini pekistirdigi, baz
fiziksel ve davranigsal durumlara neden oldugu
belirtilmistir. Iliski bagimlisi olan bireylerin
kisilik 6zelliklerine bakildiginda, her seyi kisisel
olarak algilama, boyun egicilik, diistik benlik
algisi, benmerkezcilik, gercek disi diistincelerle
mesgul olma, mikemmeliyetcilik, sinir
koyamama gibi 6zellikler sayilabilir (Jeremiah
& Joan, 1993; McDaniel & Yates, 1994;
Beattie, 1992; Pollack, 1992). iliski bagimlisi
olan bireylerin davranigsal 06zelliklerine
bakildiginda ise asiri derecede sorumlu ya da
sorumsuz davranma, kontroli kaybetmekten
korkma, vyapilan iltifatlarr  reddetme,
hayir demekte zorlanma, diger insanlarin
hatalarindan degersizlik algisina kapilma,

baskalarintmemnun etme cabasi, slireg icinde
ofkelenme gibi davranislar 6rneklendirilebilir
(Beattie, 1992). iliski bagimlilarinin siirec
icerisindeki fiziksel 6zelliklerine bakildiginda,
madde bagimliligina vyatkinlik, stresli bir
surecin etkisiyle uykusuzluk, yogun kayg,
depresyon ve fiziksel agrilar gibi 6zellikler
sayilabilir (Beattie, 1992; Bulwer, 2006). iliski
bagimhhgina yonelik cesitli tanimlamalarla
birlikte bu durumu ortaya koymaya yarayan
gegerli ve guvenilir Olceklere ihtiyag
duyulmustur. liski bagimhligini  8lcmeye
yarayan cesitli 6lcme araclari, literattrdeki
iliski bagimliligina yonelik cesitli tanimlamalari
degerlendirme amaciyla gelistirilmistir. Diger
bir ifadeyle arastirmacilar, iliski bagimlilarinin
kisilik ozelliklerini ve iliski bagimliigina
yonelik cesitli tanimlan  dikkate alarak
cesitli psikometrik araclar gelistirmislerdir.
Spann (1989), literatlirde yer alan ve genel
olarak kabul gormus iliski bagimhhgi kisilik
Ozelliklerini bir araya getirerek Spann-
Fischer iliski Bagimlihg: Olcegi'nin temelini
olusturmustur. Benzer bicimde William Beck,
Beck iliski Bagimliligi Degerlendirme Olcegi'ni
(The Beck Codependency Assesment Scale-
BCAS), bireydeki kontrol egilimi ve sosyal kaygi
gibi birtakim kisilik 6zelliklerini degerlendirme
amaciyla gelistirmistir (Stafford, 2001). Turkiye
disindaki arastirmalarda, iliski bagimliligini
Olcmeye yarayan cesitli psikometrik araclarla
ilgili yayinlara rastlanmaktadir.

Karsilikl Bagimlihk Belirleme Olcegi (The
Codependency Assesment Tool- CODAT),
Hughes-Hammer, Martsolf ve Zeller (1998)
tarafindan gelistirilmis olup; iliski bagimhhgini
kavramsallastirma amaciyla bes  faktor
icermektedir: 1) digerlerine odaklanma/
kendini ihmal 2) diistiik 6z-saygi 3) gizil benlik
4) saghk problemleri 5) aile merkezli konular.
Potter-Efron iliski Bagimhligi Olcegi (The
Codependency Assesment Questionnaire-
CAQ) ise Potter Efron ve Potter Efron (1989)
tarafindan gelistirilmis olup 34 adet evet hayir
biciminde yanitlanan sorulardan olusmakta
ve daha cok erkeklere 6zgu, sertlik, katilk
gibi oOzellikleri icermektedir (Stafford, 2001;
Chang, 2010). Karsilikli Bagimlilik Olcegi (Co-
dependency Inventory- CODI), Stonebrink
(1988) tarafindan 29 maddeden olusturulmus
olup kontrol gereksinimi, kisilerarasibagimlilik,

Pamukkale University Journal of Education, Number 36 (July 2014/II)



Spann-Fischer iliski Bagimliligi Olcegi'nin Tiirkce'ye Uyarlama Calismasina lliskin Psikometrik Bir Analiz

kendine yabancilasma ve baskalarinin
etrafini sarma olmak Uzere dort alt olcekten
olusmaktadir (Fischer & Corcoran, 2007).

Spann-Fischer iliski Bagimliigi Olcegi- SFiBO
(The Spann-Fischer Codependency Scale-
SFCDS) ise, bireylerin iliskilerdeki bagimlilik
dizeyini 6lgmeyi saglayan olcekler icerisinde
en onemlilerinden biridir. 6’li likert tipli
olan olcek, tek boyutlu olup 16 sorudan
olusmaktadir (Fuller & Warner, 2000). Olcegin
Cronbach alpha katsayisi = 0.77 c¢ikmistir.
Olcekten alinan puanlarin ranjinin diisiikten
yuksege oldugu surecte, bagimli, stireci ylksek
bitiren bireyler olarak tanimlanmistir. Disariya
asirt  odaklanma/asirn  bakicilik, duygularini
ifade etmede zorluk ve digerleriyle olan
iliskilerde bir amaca odaklanma boyutlarini
Olcmeyi saglamaktadir (Fischer, Spann &
Crawford, 1991). Spann (1989), Spann-Fischer
iliski Bagimliig Olcegi'ni (SFIBO) olusturmada
temel aldigi bagimlilik davraniglarini, disariya
asin odaklanma (takintili davranislar, asin
bakicilik, onay ihtiyaci), duygularini ifade
etmede zorluk (duygu bastirma, gulven
eksikligi ve iletisim yetersizligi), dusuk
Ozsaygl ve digerleriyle olan iliskilerde bir
amaca odaklanma (kontrol ihtiyaci, inkar
ve degismezlik) olarak gruplandirmistir.
SFiBO'niin temel aldigi “duygularini bastirma,
onay ihtiyaci, guven eksikligi” gibi iliski
bagimhhgi kisilik 6zellikleri, Tark Kiltird’nde
siklikla karsilasilan durumlar arasindadir. Bu
tir iliski bagimliligi kisilik 6zelliklerinin, Tirk
kaltard icin bir kisilik bozuklugu mu yoksa
kulturel degerlerden mi kaynaklandigina
yonelik arastirmalara  rastlanmamaktadir.
Turkiye'de bu konuya yonelik sadece, Ancel
ve Kabakc¢i'nin (2009), “Karsihkli Bagimhhk
Tanilama Olcegi'ni” Tirkce'ye uyarladiklari
arastirmalart  bulunmaktadir. Bu nedenle
Turkce'de gecerliligi ve glivenirligi sinanmis
iliski bagimliligina yonelik gesitli psikometrik
araclara ihtiya¢ duyulmaktadir.

Buna ek olarak, SFiBO’'de “kendinden cok
digerinin ihtiyaglarina odaklanma, digerleri
adina sorumluluk alma, hayir diyememe”
gibi  belirlenmeye  calisilan  durumlar,
Tirkiye'de yaygin olarak gozlenen davranislar
arasindadir.Bu calismada, SFIBO’niin Tiirkce'ye
uyarlanmasi ve psikometrik ozelliklerinin
degerlendirilmesi amaclanmistir. Turkiye'de
iliski bagimliigina yonelik yeterince veri
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toplama araci gelistirilmedigi g6z o©niline
alinarak bu arastirmayla, iliski bagmlilig
kavramina daha c¢ok dikkat cekilecegi
dngérilmistir. SFIBO'niin Tiirkce'ye uyarlama
calismasi  kapsaminda Olclt gecerliligine
yonelik Rosenberg Benlik Saygisi Olcegi ve
Genel Saglik Anketi-12 kullaniimistir.

Rosenberg Benlik Saygisi Olcegi- RBSO (The
Rosenberg Self-Esteem Scale), bireylerin
benlik saygisi dlizeyini yaygin olarak 6lgmeye
yarayan bir ozbildirim olcegidir (Hagborg,
1993). Hagborg (1993), Rosenberg Benlik
saygisi olcegi ile benlik kavramiyla ilgili cok
boyutlu c¢esitli 6lcekler arasindaki iliskinin
arastinlmaya acik oldugunu belirtmistir. iliski
bagimhlarinin kisilik 6zelliklerine bakildiginda,
dusuk Ozsaygr ve disuk 0z guven gibi
durumlar érneklendirilmektedir. Bu calismada,
SFiBO'den ve RBSO’den elde edilen puanlar
dogrultusunda iliski bagimlilig diizeyi ylksek
olan katiimcilarin, benlik saygisi diizeylerinin
dusuk dizeyde olmasi beklenmektedir. Bu
dogrultuda bu arastirmada, SFIBO puanlari ile
RBSO puanlari arasinda ters yénde, dogrusal
anlamh bir iliski oldugu 6ngorilmustr.

Genel Saghk Anketi, GSA-12 ve GSA-28
olmak (zere iki form biciminde, bireyin genel
saglik durumunu ve psikolojik rahatsizhk
durumunu o6lcme amaciyla kullanilmaktadir
(Goldberg, Gater, Sartorius, Ustiin, Piccinelli,
Gureje ve Rutter, 1997). iliski bagimlihgina
yatkinligi olan bireylerin siireg icerisinde 6fke
kontrolstizligl gibi psikolojik sikintilar ve
uykusuzluk gibi saglk sorunlari yasamalari
olagandir. Goldberg ve ark. (1997), GSA-
12 formunun, GSA-28 formuna goére daha
kisa oldugu icin kullaniminin daha elverisli
oldugunu ve bireyin genel saglik ve psikolojik
durumunu o6lgmede uzun versiyonu kadar
etkili oldugunu belirtmistir. Bu arastirmada,
SFiBO ve GSA-12'den elde edilen puanlar
dogrultusunda iliski bagimlilig1 diizeyi dusuk
olan katilimcilarin, genel saghk durumlarinin
iyi dizeyde olmasi beklenmektedir. Bu
dogrultuda, SFiBO puanlariile GSA-12 puanlari
arasinda pozitif yonde dogrusal anlamli bir
iliski oldugu 6ngorilmistr.

Yontem

Bu calisma, olcek uyarlama calismasidir.
Galisma, nicel arastirma yontemlerine uygun
olarak, genel tarama modellerinden betimsel
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yaklasim deseni ile yiritilmuistir. Tarama
modelleri ge¢miste veya halihazirda mevcutta
olan bir durumu (olay, kisi, nesne) kendi sartlan
icinde oldugu gibi tanimlamayr amagclayan
arastirma modelleridir (Karasar, 2005).

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evreni2012-2013 egitim 6gretim
déneminde Van Yizinci Yil Universitesi
Egitim Fakiltesi'nde 6grenim goéren lisans
ogrencilerinden olusmaktadir. Bu evrendeki
alt gruplarin  6rneklemde temsilliginin

saglanabilmesi amaci ile arastirma evreni
Oncelikle  olasihga  dayali  6rnekleme
yontemlerinden tabakali 6rnekleme (Balc,
1997) ile dort diizeye (1., 2., 3. ve 4. siniflar)
ayrilmistir. Her tabakayi (alt evreni) temsil
edecek sayida olmak Uzere seckisiz 6rnekleme
yoluyla alt érneklemler secilmis, ardindan bu
alt orneklemler birlestirilerek arastirmanin
orneklemi  olusturulmustur. Buna gore,
arastirmaya toplam 1409 Universite 6grencisi
katilmistir.  Arastirmanin  érneklemininin
cinsiyete ve sinif dizeyine gore dagilimi,
asagida Tablo-1'de gosterilmistir.

Tablo 1. Orneklemin cinsiyete ve sinif diizeyine gére dagilimi

Cinsiyet Sinif
Toplam
1 2 3 4
Kadin 212 184 162 121 679
Erkek 199 187 181 162 729
Toplam 411 371 343 283 1408

Tablo-1'de 1. siniftan 4. sinifa kadar 6grenim
gormekte olan kadin ve erkek katimcilarin
sayilarl gorulmektedir. Buna gore arastirmaya
katilan toplam Universite 6grenci sayisi, 1.
sinifta 411 iken; 2. sinifta 371, 3. sinifta 343 ve
4. sinifta 283'tlir. Tablo-1'de gorildigiu gibi
679'u kadin (%48.2) ve 729'u erkek (%51.8)
olmak Uizere arastirmaya toplam 1408 6grenci
katilmistir. Arastirmanin 6rneklemini, 1408
katilimci ve 1 de kayip veri olmak tizere toplam
1409 6grenci olusturmustur.

Veri Toplama Aracglan

Bu arastirma kapsaminda veriler Span-Fischer
iliski Bagimlihgn Olcegi (SFiBO); Genel Saghk
Anketi-12(GSA-12) veRosenbergBenlik Saygisi
Olcegi (RBSO) ile toplanmistir. Spann-Fischer
iliski Bagimliigi Olcegi (SFiBO-Spann-Fischer
Codependency Scale-SFCDS), Fischer, Spann
ve Crawford (1991) tarafindan gelistirmis olup
16 sorudan olusmakta ve bireylerin yasadiklari
iliskilerde, ne derece bagimli oldugunu
ortaya cikartacak ifadeleri icermektedir.
SFiBO, literatirde  yapilan  tanimlarin,
karakteristik  Ozelliklerini uygun bicimde
sagladigini varsayarak gelistirilmistir. Olcekte

“kendinden c¢ok digerlerinin ihtiyaclarina
odaklanma”, “digerleri adina sorumluluk
alma”, “hayir diyememe” gibi literatiirde

siklikla yer alan karakteristik ozelliklere yer
verilmistir. Olcegin glivenirlik calismasi icin
uc farkli Gniversite 6grenci grubuna yapilan
uygulama sonugclarina bakilmis olup; birinci
o0grenci grubu Cronbach alpha katsayisi=0.77
¢ikarken ikinci ve Uclinct 6grenci grubuna ait
Cronbach alfa degerleri, 0.73 ve 0.80 ¢itkmistir.
Birinci 6grenci grubundan Uclinci 6grenci
grubuna kadar iliski bagimhhgr ortalamalari,
52.32; 51.55 ve 51.99'dur. Bu bulgular, élcegin
glvenirliginin ~ 6rneklemden  6rnekleme
devam ettigini ve benzer gruplarda benzer
ortalama puanlar ciktigini géstermistir. Fischer,
Spann ve Crawford (1991), gelistirdikleri
Olcegin olcut gecerliligini sinamak amaciyla
Rosenberg Benlik Saygisi Olcegdi'ni, Dissal
Kontrol Odagi Olcegi'ni (External Locus of
Control Scale, Rotter, 1966), Kaygi Envanteri'ni
(Anxiety Scale, Beck, Epstein, Brown & Steer,
1988) ve Beck Depresyon Olcegi'ni (Beck,
1967) kullanmislardir. Arastirmacilar, yaptiklari
korelasyonlar sonucunda, iliski bagimlihgi ile
benlik saygisi arasinda ters yonde dogrusal
anlamli iligki (r,,,= -0.54, p<0.001), iligki
bagimlihgi ile dissal kontrol odadi arasinda
pozitif ydnde dogrusal anlamlriligki (r ,,, = 0.19,
p<0.01), iliski bagimhhgi ile kaygi arasinda
pozitif ydnde dogrusal anlamliiligki (r ., =0.47,
p<0.001) ve iliski bagimhhgi ile depresyon
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arasinda pozitif yonde anlamli iliski (r ,,,=0.42,
p<0.001) oldugunu elde etmislerdir.
Arastirmacilar, bu sekilde SFIBO'niin 6lciit
gecerliligini sagladigini bulmuglardir.

Arastirmacilar, SFiBO'den elde edilen puanlar
dogrultusunda tek yonll varyans analizlerini
uygulamislar ve sonuclarin anlaml olmadigini
bulmuslardir (F , .= 0.63). SFIBO, &'l likert
biciminde vyanitlanmakta ve 1'den 6'ya
kadar degisen puanlama uygulanmaktadir.
Olcegin 5. ve 7. maddeleri “ters madde”
Ozelligi tasimakta ve 6'dan 1’e kadar degisen
puanlama uygulanmaktadir. Olcekten en
fazla 96, en disik ise 16 puan alinabilir.
Olcekten alinan puanlarin ranjinin disiikten
yuksege oldugu siirecte, bagimli (yliksek puan
alanlar) bireyler olarak tanimlanmistir. Diger
bir ifadeyle dlcekten “yiiksek” puan alanlarin
“diisik” puan alanlara gore iliski bagimliligi
dizeyleri daha yuksek degerlendirilmistir
(Fischer, Spann ve Crawford, 1991).

David Goldberg (1972), tarafindan
gelistirilen Genel Saglik Anketi (GSA- General
Health Questionnaire- GHQ), toplumda
ruhsal rahatsizliklari  belirlemek amaciyla
olusturulmusolupGSA-12ve GSA-28biciminde
iki formu bulunmaktadir. GSA, Tirkce'ye Kilig
(1992) tarafindan uyarlanmis olup GSA- 12 icin
i¢ tutarlilik katsayisi (Cronbach’s Alpha) 0.78,
GSA- 28'ini¢ tutarlilik katsayisi 0.84 ve GSA- 12
ve GSA- 28'in kendi aralarindaki korelasyon
0.71 (p< 0.001) bulunmustur (Kilig, 1992; Akt:
Guven, 2008). GSA-12'nin olcut gecerliligine
Turkce'ye Oztiirk, Gogiis ve Savasir (1974)
tarafindan cevrilerek gecerlilik ve glivenirlik
calismasi yapilan “Simdiki Durum Muayenesi”
aracihgiyla bakilmistir. Katilmcailarin her iki
Olcekten aldiklari puanlar, 0.51 dederinde
iliski gostermistir (p<0.001). Olcegin faktér
analizinde GSA-12'nin duyarhhg 0.74 ve
0zgllligu ise 0.82 olarak elde edilmistir
(Kihg, 1992; Akt: Glven, 2008). Anket, kisinin
son zamanlarda belirli bir yakinmasinin olup
olmadigini arastiran sorulardan olusmakta
ve her bir soru, “her zamankinden az” ile “her
zamankinden ¢ok fazla” arasinda degisen dort
derecelendirmekten olusmaktadir. GSA'nin
puanlanmasinda iki yontem kullanilmakta
olup birincisi dortli 6lcegin 0, 1, 2 ve 3
olarak puanlanmasidir. Digeri ise Goldberg
tarafindan GSA icin gelistirilen 0 ve 1’lerin 0, 2
ve 3'lerin 1 seklinde puanlanma yontemidir ve
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katihmcilar, 0-12 arasinda puan alabilmektedir.
Sunulan bu ¢alismada Goldberg'in gelistirdigi
puanlama ydéntemi kullanilmistir. Olcegin
kesme noktasi olarak iki kabul edilmekte, iki ve
yukari puan alanlar, vaka olarak gérilmektedir
(Kihg, 1992; Akt: Glven, 2008).

Morris ~ Rosenberg  (1963)  tarafindan
gelistirilen Rosenberg Benlik Saygisi Olcegi
(RBSO- Rosenberg Self Esteem Scale), coktan
secmeli 63 sorudan olusan bir 6zbildirim
olcegidir. Olcegin Turkce'de gecerlilik ve
glvenilirlik calismalari Cuhadaroglu (1986)
tarafindan yapilmis olup, gecerlilik katsayisi
0.71 olarak bulunmustur. Test- tekrar
test guvenilirlik yontemi kullanilarak da
glvenilirlik katsayisi 0.75 olarak saptanmistir
(Cuhadaroglu, 1986; Akt: Tezcan, 2009).
Olcek, on iki alt kategoriden olusmakta olup
arastirmanin  amaci  dogrultusunda benlik
saygisini  Olcmeye yonelik olarak, olcegin
ilk “on” maddesi kullanilmistir. Olcek, “cok
dogru” ile “cok yanlis” arasinda degisen 4'lu
likort biciminde yanitlanmaktadir. 1, 2, 4, 6, 7.
maddeler olumlu kendilik degerlendirmesini
sorgulamakta olup, 3'den 0'a kadar degisen
puanlama uygulanirken, 3, 5, 8, 9, 10.
maddeler ters madde 0zelligini ve olumsuz
kendilik  degerlendirmesini  sorgulamakta
olup, 0’'dan 3’e kadar degisen bir puanlama
uygulanmaktadir. Olcegin toplam puan arahigi
0-30 arasinda olup, 15-25 arasi alinan puan
benlik saygisinin yeterli oldugunu gosterirken,
15 puanin altt dusik benlik saygisini
gostermektedir (Tezcan, 2009).

islem

ilk olarak, 6lcegin uyarlama calismasinin
yapilabilmesiicindlcegigelistirenuzmanlardan
gerekli izinler alinmistir. Ikinci asamada
SFIBO, iki ayri ingilizce Dil Uzmani tarafindan
birbirlerinden bagimsiz bicimde Turkge'ye
cevrilmistir. Yapilan ceviriler sonrasi, bir egitim
bilimleri Rehberlik ve Psikolojik Anabilim Dali
Uzmani ve arastirmaci 6lcek maddelerinde
yer alan ifadeleri Turk Kulttri'ne ve Psikolojik
Danisma ve Rehbelik alanina uygun olarak
daha anlasilir hale getirmislerdir. Uctincii
asamada olgegin Turkce'ye c¢evrilmis halinin
Universite 6grencileri tarafindan anlasilir olup
olmadigini sinamak amaciyla Egitim Fakultesi
yapimisti.  On  uygulama  kapsaminda
46 Ogrenciye pilot uygulama yapilmistir.
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ifadelerin anlasilir olup olmadigina karar
vermeleri ve anlasilir olmayanlarin yerine
alternatifleri yazmalari istenmistir.

Bu asamalara ek olarak ceviri asamasinda,
kelime denkligi agisindan Turkce'de ayni terimi
karsilamayan kelime olustugu g6zlenmis ve dil
uzmani tarafindan ayni terimi karsilayan baska
bir kelime kullanilmistir. Deneyimsel denklik,
dilbilgisi-sozdizimsel denklik agisindan sorun
yasanmamistir. Kavramsal denklik agisindan
ise bazi kavramlarin kdltirel denkliginin
olmadigi gozlenip ayni anlami karsilayacak
bicimde uygun kavram kullanilarak kiltirel
denkligi saglanmaya calisiimistir. Bu sekilde
kiltarlerarasi  bir uyarlama calismasi icin
literatlirde yer alan asamalara dikkat edilmis
ve Turkge'ye uyarlanan 6lcegin maddelerinin
orijinal kiltir ile hedef kiltir arasindaki
kavramsal denkligi sinanmistir.

SFiBO, gerekli yasal izinler alindiktan sonra,
Yiziinci Y1l Universitesi Egitim Fakdiltesi'ne
gidilerek 6rnek grubundaki 6grencilere
Oogretim Uyelerinin uygun gordukleri ders
saatlerinde dagitilarak uygulanmistir.
Arastirmanin 6nemi, arastirmaci tarafindan
aciklamis ve gerekli yonergeler sunulmustur.

Verilerin Analizi

Orneklem grubundan elde edilen veriler
bilgisayar ortamina (SPSS 15,0) aktarildiktan
sonra verilerin analizine gecilmistir. SFIBO'nin
tek faktérlii orjinal yapisi RBSO ve GSA-12
arasindaki Pearson korelasyonlarina bakilarak

v ey

dlcegin, “dlciit gecerliligi” sinanmustir. Olcegin

ic tutarhhigina ise, Cronbach alfa katsayisi
hesaplanarak bakilmistir. Verilerin  dagilhm
yapisi Kolmogorov-Smirnov Normallik Testi ile
degerlendirilmistir (Z=1.293 ve p=0.070>0.01).
Verilerin analizlere uygunlugu Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO) testi ile bakilmistir (KMO=0.76
df=120 ve p=0.000).

Bulgular

Bu kisimda, SFiBO’niin Tiirk¢e’ye uyarlanmasi
ve psikometrik 6zelliklerinin degerlendirilmesi
amaciyla toplanan verilerin uygun istatistiksel
yontemlerle analizi sonucunda ortaya ¢ikan
bulgulara yer verilmistir. Olcegin tiimiine
iliskin hesaplanan i¢ tutarlilik katsayisi, a=0.65
bulunmustur. Her bir maddenin toplam ig
glvenirlik katsayisina etkisi, bir baska ifadeyle
her bir madde olcekten cikarldiktan sonra
Olcege iliskin hesaplanan i¢ tutarlik katsayisi
0=0.62 ile a=0.68 arasinda bir degisim
gostermistir. Boylelikle dlcekte yer alan her
bir madde ol¢egin i¢ tutarliik katsayisina
pozif katki sundugu gdézlenmistir. Olcegin
sahip oldugu ortak varyans %48.698 olarak
belirlenmistir. Bu deder, iliski bagimliligini
aciklamada ol¢egin ancak %50'ye yakin bir
oranda agciklayici olabildigini gostermektedir.

Arastirmada veri toplama araclarn olarak
kullanilan RBSO ile GSA-12 toplam puanlari,
SFIBO’niin  gelistirilmesinde 6lciit  bagimli
gegerliligi icin  kullanilmistir.  Bu amagla
Olceklere ait toplam puanlar arasindaki
korelasyonlar dikkate alinmistir. SFIBO icin
kullanilan olciit gecerliligine iliskin degerler
Tablo 2'ye aktarilmistir.

Tablo 2. SFiBO’niin RBSO ve GSA-12 puanlari arasindaki Pearson korelasyon sonuclari

Madde Sayisi | — ss N r
X

iliski Bagimhiigi Olcegi 16 54.72 11.37 1409

-0.194%*
Benlik Saygisi Olcegi 10 19.47 4.68 1408
iliski Bagimliligi Olcegi 16 54.72 11.37 1409

0.293**
Genel Saglk Anketi-12 12 4.82 2.75 1409

**p<0.01
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Tablo-2'de gériildigii gibi SFIBO'niin dlciit
gecerliligi kapsaminda, Pearson Korelasyon
sonuclarina gére SFIBO puanlari ile RBSO
puanlar arasinda arasinda -0.19 dizeyinde
negatif yonde anlamh iliski (p<0.01) ve
SFiBO puanlari ile GSA-12 puanlari arasinda
0.29 dizeyinde pozitif yonde anlamli iliski
(p<0.01) bulunmustur. Diger bir ifadeyle, iliski
bagimhhgi dizeyi yiksek olan katihmcilar,
disuk duzeyde benlik saygisina ve yiksek
dizeyde genel saglk problemlerine sahiptir
denilebilir.

Tartisma

SFiBO'niin i¢ tutarliik katsayisinin giivenilir
bir deger oldugu ve olcit gecerliligini
sagladigi sonucu ortaya citkmistir.
SFIBO, Turk kathmclarin  yer  aldig
arastirmalarda kullanilabilecek gecerli ve
guvenilir bir 6lcme araci olarak bireylerin
kisilerarasi iliskilerde gelistirdigi bagimlilik
dizeylerini Olcme amaciyla kullanilabilir.
Tiark Kultari'ne bakildiginda, kisilerarasi
iliskilerde “karsisindakine hayir diyememe”,
“karsisindakine asir odaklanma ve kendini
ihmal etme” gibi davranislar sergileyen
bireylerin gelistirdigi iliski bagimlilig1 diizeyini
belirlemeye yonelik cesitli 6lgme aracglarina
ihtiya¢ duyuldugu g6z O6nine alindiginda
SFIBO'niin bu alanla ilgili yeni calismalara 1sik
tutacagi 6ngorilmektedir.

Giordano, Lindley ve Hammer (1999),
arastirmalarinda iliski bagimhhgi
dlceklerinden Spann-Fischer iliski Bagimlilig
Olcegi'nin psikometrik ozelliklerini
yeniden degerlendirmeyi amaclamislardir.
Arastirmacilar, iligki bagimlilarinin

etrafindakilerin yasamlarini kontrol etmeye
calisirken onlarin yasamlarina kendi distince
ve duygulariyla dokunmaktan kacindiklarini
ve buna yonelik davranislarin dizeylerinin
literatlirde yer alan uygun 6lgme araclariyla
Olcuilmesi gerektigini belirtmislerdir.
Arastirmacilar, Spann-Fischer iliski Bagimlilig
Olcegi'nin literatiirde yer alan ¢ farklh iliski
bagimhhgi olcedi ile pozitif yonde anlamli
iliskili oldugu ve bireylerin iliski bagimhhgi
dizeylerinin  belirlenmesinde uygun bir
Olcme araci oldugu sonucunu bulmuslardir.
Spann-Fischer iliski Bagimlihgi Ol¢egi'nin Co-
Dependents Anonymous Checklist (CODA)
ile 0.65 diizeyinde, NewQ ile 0.73 diizeyinde
ve Succorance ile 0.33 dizeyinde anlamli
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iliskili oldugu, p<0.01 sonucu arastirmacilar
tarafindan elde edilmistir.

SFiBO'niin  &lciit  gecerlilik  calismasi
kapsaminda RBSO ile arasinda negatif yénde
anlamliiliski ve GSA-12 arasinda pozitif yonde
anlamli iliski ¢iktigi sonuclar ortaya ¢ikmistir.
Bu durum, iliski bagimlihgi 6lceginden yiiksek
puan alan Universite 6grencilerinin, benlik
saygisina yonelik algilarinin diistik oldugu
ve genel saglik sikintilarinin yliksek diizeyde
oldugu, bu bicimde kisilerarasi iliskilerinde
daha bagimli hale gelebildikleri biciminde
yorumlanabilir. Springer, Britt ve Schlenker
(1998), Marks, Blore, Hine ve Dear (2012) ve
Cook ve Barber (1997) arastirmalarinda iliski
bagimhhgi ile benlik saygisi arasinda ters
yonde anlamli bir iliski oldugu sonucunu
bulmuslardir.

Carr ve Cullen (1999) de, arastirmalarinda,
iliski bagimliigr diizeyi yiksek olan bireylerin
psikolojik sorunlarinin ylksek olabilecegi ve
dusuik benlik saygisina sahip olabilecekleri
hipotezlerini olusturmuslardir. Arastirmacilar,
Universite 6grencileri tGizerinde, Spann-Fischer
iliski Bagimlihgi Olcegi, GSA-28 ve Rosenberg
Benlik Saygisi  Olcegi'ni  uygulamislardir.
Arastirmacilar,  iliski  bagimliligi  puan
ortalamalari yuksek olan 6grencilerin genel
saglk anketi puan ortalamalarinin da ylksek
oldugu sonucunu ve iliski bagimliligi puan
ortalamalar ylksek olan 6grencilerin benlik
saygisi puan ortalamalarinin, iliski bagimlilig
puan ortalamalari  disik olanlarinkine
gore daha dusuk oldugu sonuglarini ortaya
koymuslardir.

Makvand-Hosseini, Bigdeli ve Aghabeigi
(2009), kisilerarasi bagimlilik ve genel saglik
durum arasindaki iliskiyi ortaya koymayi
amaclamistir. Arastirma kapsamnda GSA-28 ve
kisilerarasi bagimlilik 6lcekleri arastirmacilarca
uygulanmistir. Arastirma bulgularina paralel
olarak, arastirmacilar, iliski bagimliligi ve genel
saglik durumu arasinda poizitif ydonde anlamh
korelasyon bulmuslardir.

Zaluska, Lubawicka, Traczewska, Kszczotek,
Zaniewskachtopik ve Poswiata (2010), alkolik
ailelerden gelen bireylerde iliski bagimliligi
ozelliklerini ve genel saglik durumunu ortaya
koymayr amaclamistir. Alkolik aileye Uye
olan 39 kadinda, iliski bagimliligi ozellikleri
oldugu, arastirmacilar tarafindan ortaya
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konulmustur. Arastirmacilar, iliski bagimlihgi
oOzellikleri olan bireylerde, GSA-28 puanlarinin
anlamli bicimde yiksek oldugu sonucunu
ortaya koymuslardir. Arastirmacilar, GSA-12
araciigiyla alkollt ailelerden gelen kisilerde
ruhsal bozukluklar oldugunu dogrulamislardir.

arasinda goézlenen bu iliski, SFIBO'nin Tiirkce
versiyonunun Ol¢iit gecerliligini  sagladig
anlamindadir. Olcege iliskin elde edilen ig
tutarhk katsayisi, aciklanan varyans ve olclit
gecerliginde kullanilan 6lgme  araglaryla
elde edilen anlamli korelasyon diizeylerine

bakildiginda 6lcegin guvenilir ve gecerli bir
Olcme araci oldugu goriilebilir. Sonug olarak,
SFIBO'niin, Turk katihmcilarin  yer aldig
arastirmalarda kullanilabilecek gecerli ve
glvenilir bir 6lcme araci oldugu psikometrik
analizlerle belirlenmistir.

Bu arastirmada, SFIBO'niin giivenirlik degeri
ise Cronbach Alfa Katsayisi hesaplanarak
bulunmus ve o0lcegin i¢ tutarliik katsayisi,
0.65 diizeyinde guvenilir bir degerde oldugu
sonucu elde edilmistir. Ancel ve Kabakgl,
(2009), Karsilikli Bagimhlik Belirleme Olcegi'ni
(Codependency Assesment Tool-CODAT)
Tirkge'ye uyarladiklan calismalarinda,
Universite 6grencilerinin aldiklari  toplam
puanlarda Cronbach Alfa Katsayis’'ni, 0.75
olarak bulmuslardir.

Ortaya konan her bilimsel arastirma
bulgusu gibi, bu arastirma bulgulari da
baska arastirmalarla sinanmaya aciktir. Bu
calisma, Universite o6grencileri  Uzerinde
gerceklestirilmistir. ~ Farkli  populasyonlar
uzerinde Olcegin Tirkce formuna iliskin

Sonug ve Oneriler gecerlik ve guvenirlik arastirmalari

Yukanda verilen bulgular dogrultusunda  Yenilenebilir. - Bu arastirma  kapsaminda
Spann-Fischer lliski Bagimlligi Olceginin ~ Yapilmayan, ancak ileriki aragtirmalarda
Tirkce versiyonuna iliskin  psikometrik ~ Yapilmasi 0lcegin  dlciit  gecerlilgini
analizleri tamamlanmistir. Elde edilen ~ 9Uclendirebilcek farkli Glcme araclari  da
bulgulara bakildiginda SFIBO ile RBSO kullanilabilir. Bu yonuyle ileriki arastirmalarda,

SFiBO ve Ancel ve Kabak¢i'nin (2009) Tiirkce'ye
uyarladiklan  Karsihkh  Bagimhhk Belirleme
Olcegi arasindaki korelasyonlara bakilabilir.

arasinda negatif yénde ve GSA-12 arasinda
yuksek diizeyde pozitif yonde anlamli bir
korelasyon oldugu gozlenmistir. Olcekler
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Summary
Introduction

Looking at interpersonal relationships,
due to a number of personality traits and
behavior patterns that an individual has, it
can be observed that he or she develops
dependent relationships. This concept
reveals “codependency”. The discription
of “codependency” can be seen at several
studies. It can be described as a pathological
relationship between someone else who
needs a person providing care and the
caregiver that support and sustain the mutual
dependence. A large number of publications
and various definitions about codependency
can be seen outside of Turkey.

In addition to that, several instruments
have been in order to measure the levels
of codependency of individuals and assess
the personality traits and the definitions of
codependency in the literature. The Spann-
Fischer Codependency Scale- SFCDS is one of
the most important scales that measure the
one’s level of codependency. The SFCDS is a
six point likert scale consisting of 16 items and
based on a definition of codependency as a
dysfunctional pattern of relating to others with
an extreme focus outside of oneself, lack of
expression of feelings, and personal meaning
derived from relationships with others

The conditions to be determined in the
SFCDS such as “focussing on the needs of
the others, taking responsibility on behalf
of the others, having difficulty in saying no”
are the commonly observed behaviours
in Turkey. In this study we aimed to assess
psychometric properties of the Turkish
version of the SFCDS. Having regard to the fact
that there isn't enough data collection tool
about codependency in Turkey, much more
attention to the concept of codependency
would be taken with this study.

Method

The research was based upon the study of
adapting the scale into the new culture.
Population of the study is composed of
undergraduate students studying in the
Faculty of Education in Yuzlinci Yil University,
at the academic year of 2012-2013. These
sample sub-groups of the universe of the

EIEEEN

research with the aim of ensuring primarily
stratified sampling probability based sampling
methods and four levels (1, 2, 3 and 4) were
separated. 679 subjects were females (%48.2)
and 729 subjects were males (%51.8).

We  administered to participants a
dispositional form of the Spann Fischer
Codependency Scale-SFCDS, the General
Health Questionnaire-12-GHQ-12 and the
Rosenberg Self Esteem Scale-RSES. In order to
search the validity criteria of the study, RSES
and GHQ-12 were used.

Procedure

At first, the necessary permits were obtained
from experts who developed the scale in
order to perform the adaptation study. At the
second stage, the SFCDS was translated into
Turkish by two separate English language
specialists that are independently of each
other. Then a psychological counseling and
guidance expert and the researcher’s opinions
were evaluated and the necessary corrections
were made by the researcher.

At the third stage, the Turkish form of the
study was pre-implemented to the students
of primary school teaching department
in education faculty in order to test the
adaptation of the scale whether it is
understood or not. 46 students were part of
pre-implementation pilot study. In this way,
the steps of the literature have been noted
for the cross-cultural adaptation study and
conceptual equivalence of the scale items
between the original culture and the target
culture has been tested.

After obtaining the necessary legal
permissions from the education faculty of
YUzincl Yil University, designated areas were
visited and SFCDS was distributed to students
during course hours as faculty members see
fit.

Findings

To evaluate the psychometric properties of
the Turkish adaption of the SFCDS, the data
was collected and in the light of the analyze of
the data by statistical methods, the resulting
findings are given in this section.
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The data obtained from the sample group
was transferred to a computer (SPSS 15.0) and
then the analysis of data was done. In order
to search the validity criteria of the study, the
correlations between SFCDS and GHQ-12,RSES
were studied. According to the corelations
between RSES and GHQ-12, the one factor
original structure of the scale was assesed for
“cretaria validity”. The internal consistency
of the scale was examined by calculating
Cronbach’s alpha coefficient. Distribution of
the data structure has been obtained by the
Kolmogorov-Smirnov normality test results
and as a result, normal distribution of the data
wasobserved (Z=1.293 ve p=0.070). According
to the findings, it was obtained that the data
was compliance with Kaiser-Meyer-Olkin test
(KMO), KM0O=0.76 df=120 and p=0.000.

The SFCDS included adequate internal
consistency, 0.65 and the percentage on
the total variance, set at 18.69 %. It was
observed that each item effect to total
internal consistency changed from 0.62 to
0.68. According to the Pearson’s correlations,
significantly negative relationship, r=-0.19 was
found between the scores of SFCDS and the
RSES, significantly positive relationship was
found, r=0.29 between the scores of SFCDS
and the GHQ-12 (p<0.01).

Discussion

The results emerged that SFCDS included
adequate internal consistency and ensured
validity criteria of the study. SFCDS can be used
as a valid and reliable instrument to measure
the codependency level of individuals in the
interpersonal relationships among Turkish
participants and to reval the behaviors of
those.

According to the scope of the validity of this
study, a significantly negative relationship was
found between the correlations of the SFCDS
and the RSES. The college students had the
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perception of low self-esteem who took high
scores on the SFCDS. It can be interpreted
as they can become more dependent on
interpersonal relationships. In other words, it
can be mentioned that that individuals who
have high levels of codependency, may have
higher of psychological problems and low
self-esteem. In addition to that a significantly
positive relationship was found between the
correlations of the SFCDS and the GHQ-12.
The students with high mean scores on the
SFCDS got high mean scores on the GHQ-12.
It can be interpreted as the students in low-
level general health status may be prone to
develop codependency. In the literature, the
studies which are parallel to these research
results can be seen.

In this study, the reliability value of the SFCDS
was found by calculating the Cronbach’s alpha
coefficient and adequate internal consistency
was obtained, 0.65. In Turkey, the Turkish
version of the Codependency Assesment Tool
(CODAT) was studied and the Cronbach’s
alpha coefficient as 0.75 was found through
the total scores of college students.

According to the findings, the Turkish version
of SFCDS ensures the validity criteria of the
study. The results obtained concerning the
internal consistency, explained variance, total
load factor values of the SFCDS appear to be
a reliable and valid instrument. Consequently,
the SFCDS is a valid and reliable measure to
be used in research purposes among Turkish
individuals. As set forth in any scientific
research findings, these research findings are
open to be studied with other researches. This
study was conducted on college students. The
validity and reliability studies of the Turkish
version of the scale can be renewabled on
different populations. With this aspect in the
future researches, the correlations between
the SFCDS and the Codependency Assesment
Tool (CODAT) adapted into Turkish can be
examined.
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Ozet

Bu calismanin amaci dort liderlik cercevesi ile 6rgut kaltlri arasindaki iliskileri incelemektir. Tarama modeli
ve nicel yontemlerin kullanildigi arastirmanin 6rneklemi, Denizli il merkezindeki ilkdgretim okullarinda
calisan ve oranli kiime 6rneklemi yoluyla secilen 618 6gretmenden olusmaktadir. Arastirmanin verileri,
Bolman ve Deal (1991) tarafindan gelistirilen “Leadership Orientation Questionaire (LOQ)" ve Terzi (2005)
tarafindan gelistirilen “Orgiit Kiltiri Olcegi” aracihdiyla toplanmistir. Arastirmanin alt problemlerinin
¢6zimlenmesinde aritmetik ortalama, standart sapma ve Sperman’s rho korelasyon testi kullaniimistir.
Arastirmanin sonuclarina bakildiginda, LOQ (Leadership Orientation Questionaire)’ nun boyutlari ile 6rgiit
kiltlrd arasinda anlamli bir iliski bulunmustur.

Anahtar Sézciikler: Yapisal Liderlik, insan Kaynakli Liderlik, Politik Liderlik, Sembolik Liderlik, Orgiit Kiiltiirii.

Bolman and Deal’s Four Frame Theory: Manager’s Leadership Style
and Organizational Culture

Abstract

The purpose of this research is to investigate the relationship between four leadership frames and
organizational culture. The sample of this research which used survey model and quantitative techniques
composed of 618 teachers working for central Denizli primary schools and these subjects were selected by
proportional cluster sampling. The data of this research was collected by administaring two instruments:
“Leadership Orientation Questionnaire (LOQ)” developed by Bolman and Deal (1991) and “Organizational
Culture Questionnaire” developed by Terzi (2005). The data collected was analized by employing several
statistical techniques including mean, Sperman’s rho correlation tests and standart deviation. After
analyzing the data collected, the following findings have been reached: A statistically significant relation
has been found between the dimensions of LOQ (Leadership Orientation Questionnaire) and organizational
culture.

Key Words: Structural Leadership, Human Resource Leadership, Political Leadership, Symbolic Leadership,
Organizational Culture.
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Giris
“Liderlik” kavrami bugline kadar bircok
arastirmanin  konusu  olmustur.  Bircok

arastirmaci liderlik kavramini analiz etmeye
ve tanimlamaya calismistir. Liderlik, insanlari
bireysel ilgilerini bir kenara birakmaya ve
bir grubun iyiligi icin 6nemli olan genel bir
hedefi izlemeye ikna etmektir (Lunenburg ve
Ornstein,1996,5.113).

Liderlikle ilgili ilk calismalar temel olarak
lider Gizerine odaklanmis ve liderligin temel
belirtileri olarak liderlere atfedilen ozellikler
Uzerinde calisiimistir. Bu sinirlayici bakis agisi
lider davranisinin hayati Snemini tanimlamada
hata yaptigi icin elestirilmistir. Etkili liderleri
davranislaryla karakterize eden bakis agisi
alanda “Davranis¢i Liderlik Teorileri” olarak
gecmektedir. “Durumsal Teoriler” bir duruma
uyan en etkili liderlik davranisinin hangisi
olabilecegi lizerine yogunlasmaktadir. Orgiit
veliderlikkavraminailiskin yeniyaklasimlardan
birisi olan “Dort Cerceve Kurami” nda Bolman
ve Deal (2003) ise orgutlere ve liderlige
dortli cerceveden coklu bir bakis acisi ile
bakmislardir.

Bolman ve Deal kendi gelistirdikleri yonetim
kuraminda 6rgitQ; yapi boyutu, insan kaynadi
boyutu, orgutsel politika boyutu ve kiltirel
semboller boyutu olmak Uzere 6rgltu dort
bakis acisindan incelemistir. Orgiite coklu
yaklasim, tek yonlu bakis agisinin yaratacagi
ihmallerin 6niine gegebilmeyi amaclar.

Model temel okul dlslincesine gore orguitle
ilgili birgok goris agisini icine almaktadir. Her
bir orglitsel boyut (modeli ya da cercevesi)
bir durumun, davranisin ya da olayin
derinlemesine gorillip degerlendirilmesini
saglamakta ve daha fazla etkili kararlar
alabilmek icin orgiitlerde yasanan olaylara
farkl bakis acilariyla yaklasabilen liderlik
davranislarinin 6nemini vurgulamaktadir.

Lider demokrat mi yoksa otoriter mi olmali gibi
seceneklerden lideri bir ya da ikisini secmeye
calismaya zorlamak ya da orgutlerde belirli
bir kuramin diger kuramlardan arindinimis
homojen goriintlistini elde etmeye calismak
orgltl ve lideri sinirlandirmaktan baska bir
sey degildir.“...yeni anlayis yonetim ve liderlik
konularinda klasik ve yeni goruslerin bir araya
getirilmesini savunmaktadir...” (Bolman ve

Deal,2008, s.19). Clinki her teorik gelenegin
ya da kuramin orgtitlere katkisinin olmasina
karsilik kor noktalari da bulunmaktadir.

Cagdas kuramlardan birisi olan “Dort Cerceve
Kurami” orguitlerin karsilastiklari bu sorunlara
coklu bir perspektiften bakmanin yollarini
gostermektedir. Yapisal boyut, insan kaynagi
boyutu, politik boyut ve sembolik boyut
bugline kadar ilgili yapilmis bitiin arastirma
ve kuramlarin sentezidir. Bolman ve Deal
“Oorgltsel teori alanini parcalanmis olarak
lanse etmek yerine bunu codgulcu olarak
sunuyoruz” demektedirler (2008,5.67). Ve
coklu perspektiften faydalanan yoneticilerin
etkili birer yonetici ve lider olabileceklerini
soylemektedir.

Dortcerceveyodneticilerinkarsilastiklariolaylar
analiz etmede onlara yardim eder. Clnki
“zihinsel bir model yoksa gercekler organize
edilemez” (Hampten ve Turner,1992,5.167).
Cerceve bir zihinsel modeldir. lyi bir cerceve
ne ile karsi karstya olundugunun anlasiimasini
ve ne yapilacaginin gorulmesini saglar.
Yoneticinin yargisinin kalitesi; elinde bulunan
bilgiye, zihinsel haritalarave bunlarikullanmayi
ne kadar iyi bildigine baghdir (Bolman ve Deal,
2003,s.45).

Bolman ve Deal (1991) gelistirdikleri 6rgtitlere
coklubakis(yadacoklulensler,coklucerceveler,
dort cerceve) ve bu coklu bakistan tireyen
dortlu liderlik tarzlari ile 6rgutsel dusiincenin
temel akimlarini kapsamli dort bakis agisini
iceren bir cercevede birlestirmeye calisir. Dort
yaklagsimin uygulamasini 6grenmek, orgutleri
anlamamizive degerlendirmemizi derinlestirir.

“Yapisalcl Yaklasim” Bolman ve Deal'in ileri
surdigu yonetim kurami icinde dort 6nemli
kuramsal temelden birini olusturmaktadir.
Yapisalai lider “Orgiitsel amac ve gorevleri
acik hale getirir; Yapuyl, cevreyle saghkh
iliskiler kurulacak bicimde ayarlar; Yanl
davranmaz; Surekli dener, degerlendirir,
degistirir; Yapisalci liderler otoriter olacak diye
bir kural yoktur; Probleme uygun yeni bir yapi
gelistirirler; Problemleri ¢6zme y&ntemleri
emir-komuta zinciri degildir; Yapisalci liderle
calisanlar gorev ve sorumluluklarini, érguite
katkilarini  bilirler (Bolman ve Deal,2003,
s. 348-354).
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“insan  Kaynaklari  Yaklasimi”  yapisalci
yaklasimdan farkli olarak, 6rgtitii ve insani bir
makine gibi gérmek ve calistirmaktan ziyade
insani karsilamasi gereken psikolojik ve sosyal
ihtiyaclariyla birlikte organik bir varlik olarak
algilamaktadir. Bu stilde lider destek saglayan
ve glclendiren kisi imajina sahiptir. insan
kaynag liderine gore insan érgiitiin kalbidir;
Otoriter ve duyarsiz yoneticiler basarl liderler
olamazlar; Orgitiin ve calisanlarin amaclarinin
gerceklestirilmesi icin cahsirlar; Calisanlarini
destekler ve giiclendirir; Calisanlarina inanir
ve guvenir; Ulasilabilirlerdir; Bilgiyi paylasir,
katihmi destekler; Astlar aciklik ve katilim
saglanarak, otonomi verilerek guglendirilir;
Durusttur, sorunlar birlikte ¢oziltr (Bolman ve
Deal,2003, s. 354-356).

“Politik Yaklasim” 6rgltlere Bolman ve Deal
tarafindan getirilen ¢oklu bakis acisi icinde
en ilgi ¢cekenlerden birisi de érgutlerin politik
arenalara benzetilmesidir. Politik lider Orgiitii
etkileyen o6rgiit disi gruplarla iyi iliskiler
gelistirir catismayi yonetebilir; Ne istedigini ve
ne alacaginiiyi bilir ve agiklar; Glig dengelerini,
ihtiya¢c ve ilgileri iyi degerlendirir; Gucuna
dikkatli kullanir; Herkese her istedigini vermez;
Gruplarin pazarlik yapmalariicin gerekli ortami
hazirlar (Bolman ve Deal,2003,5.354-356).
Liderler her gruba istediklerini veremezler
fakat gruplarin farkhliklan tartisabilecekleri ve
mantikli uzlasmalar yapabilecekleri arenalar
yaratabilirler.

“Sembolik yaklasim” insanlarin yasadiklan
karmakarisik, belirsiz diinyayr nasil anlamli
hale getirdiklerine odaklanmaktadir (Bolman
ve Deal,2003,5.240). Sembolik lider, bir liderin
isinin en 6nemli parcasinin ilham -insanlara
inanabilecekleri bir seyler vermek- vermek
olduguna inanir. Insanlar 6zgin bir kimligin
bulundugu yerden, yaptiklar isin gercekten
onemli oldugunu hissettikleri 6zel yerden
heyecan duyar ve oraya kendilerini adarlar.
Etkili sembolik liderler orgiti kendi alaninda
essiz yapma konusunda hirslidirlar ve bu hirsi
digerlerine aktarirlar. Bu liderler insanlan
heyecanlandirmak icin dramatik sembolleri
kullanirlar ve onlara o6rgiitin  misyon
duygusunu verirler. Bu kimseler gorilebilen ve
enerjik liderlerdir. Sloganlar Uretirler, hikayeler
anlatirlar, oduller verirler, en umulmadik
yerlerde ortaya cikarlar ve etrafta dolasarak
yonetirler,
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Hofstede (1997,s.5) kilturi grup Uyelerinin
digerlerinden ayrilmasini  saglayan akhn
kolektif programlanmasiolarak gorir. Yonetim
surecleri  orgiit kultiriinden etkilenmekte
ve ayni zamanda etkileyebilmektedir. Bir
orgutiin  kaltart, orgutlu karakterize eden
inanglar, duygular, davraniglar ve sembollerdir
(Lunnenburg  ve  Ornstein,  1996,5.60).
Orgitler genellikle, kendi calisanlarinin
davranislarini ortaya koyan farkli kimliklere
sahiplerdir. Orgiitiin kdltirel parcalar olan
degerler ve normlar ¢alisanlarin davranislarini
etkilemektedir. Bu fikre yoOnelik olarak
Hoy ve Miskel de (2010,5.167) “paylasilan
degerler orgltin temel karakterini belirler
ve orglite bir kimlik kazandirir” ifadesini
kullanmaktadirlar. William Ouchi (1981,5.41),
Orgut kultirind orgitin temel degerlerini
ve inanglarini calisanlara aktaran semboller,
torenler ve efsaneler olarak goérmektedir.
Robbins (1998,5.595) de orgut kiltlrini bir
orgutl digerlerinden ayiran orgit icindeki
Uyelerin paylastiklari anlamlar sistemi seklinde
aciklamaktadir.

Amerikali  sosyal  psikolog  Harrison'in
calismalarina dayanarak Orgltlerin  sahip
olduklari  kilturleri  siniflandiran  Handy

kilturleri,dorttemelgrubaayirarakincelemistir
(Handy, 1993,5.181-191). Glg kulturl, kiguk
girisimci orgutlerde bulunur. Kiltlr, merkezi
bir glic kaynagina dayanir. Bu modeli 6riimcek
ag1 temsil eder. Rol kiiltiirli asin derecede
bicimsel ve merkezidir. Ayrintili is tanimlari,
haberlesme kurallari, ayrintih  hiyerarsik
dizenlemeler, kati bicimde belirlenmis
orgutsel roller gibi 6zellikler gosterir. Weber'in
birokrasi modeli ile benzerlik tasir. Gorev
kiiltiiriinde proje ve takim calismalarina 6nem
verilir. Cahsanlarin kendi kendilerini kontrol
etmesinin esas oldugu bu kultir, esnek ve
uyum saglayabilir yapilarda kendini gosterir.
Bu modelin simgesi filedir. Birey kdiltiiriinde
mevcut orgltsel yapi, orgtit icinde bireylerin
ihtiyaclarini karsilamak ve desteklemek icin
vardir. Bu kultir, herkesin kendi isini yaptig,
baskasina karismadigi, en 6nemlisi de kisinin
faaliyet gosterdigi 6rgiit disinda da varliklarini
koruyabilmenin mimkiin oldugu ortamlarda
islerligini korur. Pheysey (1994,s.153) Harrison
ve Handy'nin siniflamasindan ayri “Basar” ve
“destek” kiltirlerinden de bahsetmektedir.
Basari kiilttirlinde iyi bir yonetici gorevle ilgili
konularda etkileyici ve esitleyicidir. “Otoritesini



Z. M. Tannégen, R. Bastiirk, M. Uras Baser

isin basarilmasi icin gerekli olan kaynaklari
saglamak icin kullanir"(Pheysey,1994,s.155).
Lider cahsanlarini yonlendirir ve katilimi
cesaretlendirir.  Destek  kiiltiirinde  lider
baskalarinin ihtiyaclarina karsi ilgili ve cevap
vericidir (Pheysey,1994,5.155). Pozisyonunu
is firsatlan yaratmak icin kullanir. Calisanlarini
hesaba katar ve onlari dinler. Vries ve Miller
(1996) ise burokratik Kiltliri rasyonel ve yasal
yapilanmalara dayal kurallarin hakim oldugu
kaltir olarak tanimlamiglardir.

Literatlirde yurt disinda Bolman ve Deal’in
“Dort Liderlik Cercevesi” nin cesitli 6rguitsel
sureclerle olan iliskisinin arastirildigini da
gormekteyiz. Bunlar; is doyumu (Crist, 1999;
Harrell, 2006; Mathis, 1999; Pritchett, 2006), is
etigi (Hollingsworth, 1995), cinsiyet (DeFrank-
Cole, 2003; Deluca,2009; Edmunds, 2007;
Guidry, 2007; Kolb, 2009; Maitra, 2007; Tobe;
1999; Toy, 2006; Welch, 2008;), gl¢lendirme
"empowerment” (Ecley,1997), risk yonetimi
(Eick, 2003), akademik basari ( King, 2006),
etkililik (Small, 2002; Little, 2010), degisim
(Matalon, 1997; Shipley, 2000; Winnans, 1995;
Zhixian, 2010), mesleki egitim (Miller, 1998),
stres (Miron, 1994), orgut kiltiri (Duncan,
2004; Scott , 1997,), 6zel egitim (Washington,
1996) olarak karsimiza cikmaktadir.

Bu arastirmada Bolman ve Deal'in Dort
Liderlik Cercevesi ile 6rgut kiltlrd arasindaki
iliskiler belirlenmeye calisiimistir. Literatiirde
Dort  Liderlik  Cercevesi-orgit  kiltirt
iliskisini belirlemeye calisan yurt disinda
¢cok az sayida arastirmanin olmasi (Duncan,
2004; Scott , 1997) yurt icinde yOneticilerin
dort liderlik cercevesini saptama acisindan
kullanilan  bir  calismaya  (Dereli,2003)
ulasilmis olmasina karsin orgut kalturd ile
iliskisinin hentz calisiimamis olmasi bu
arastirmanin gerekgelerinden biridir. Bu amaci
gerceklestirmek icin asagidaki sorulara cevap
aranmistir:

1. ilkégretim dgretmenlerinin algilarina
gore Denizli'deki ilkogretim okullarinda
goérev  yapan ilkégretim  Okulu
Mudyirlerinin liderlik tarzlari nelerdir?

2. ilkégretim ogretmenlerinin algilarina
gore Denizli'deki ilkdgretim okullarinin
orglt kaltdra nasildir?

3. ilkégretim okullarinda gérev yapan

o6gretmenlerin algilarina gore, LOQ ile
orgut kalttiri ve boyutlari arasinda nasil
bir iliski vardir?

Yontem
Orneklem

Arastirmanin  evrenini  2011-2012 06gretim
yilinda Denizli Merkez ilce’ de bulunan
resmi ilkogretim okullarinda goérev yapan
3467 Ogretmen  olusturmustur.  Oranh
kiime o6rnekleme yontemi dikkate alinarak
Denizli Merkez ilce alti egitim bélgesi
icinde degerlendirilerek ve 6rneklem bu
alti alt bolgenin her birinden yansiz olarak
belirlenmistir. Evreni temsil edecek 6rneklem
sayisiCochran(1962)tarafindandnerilenformdil
dikkate alinarak 618 olarak belirlenmistir.
Orneklemin evren icindeki orani hesaplanmis
elde edilen oran uygulama yapmaya karar
verilen her bir okuldaki 6gretmen sayisi ile
karsilastirilmistir. Bu yontem belirlenen her bir
egitim bolgesinde ka¢ 6gretmene uygulama
yapilmasi gerektigini gostermistir.

Veri Toplama Aracglar

Arastirmada, Bolman ve Deal (1991) tarafindan
gelistirilen “Liderlik Stilleri Betimleme Anketi”(
Leadership Orientations Questionnaire, LOQ)
ve Terzi (2005) tarafindan gelistirilen “Orgiit
kaltira olcegi” kullanilmistir. Bu arastirmada
“LOQ"nun ve “Orgiit Kiltiri Olcegi’nin
gegerlilik ve guvenilirlik  c¢alismalarinin
test edilmesi amaciyla bir pilot uygulama
yapilmistir. Pilot uygulama 6rneklem icinden
asil uygulamaya dahil edilmeyen 469 kisilik
o0gretmen grubu ile gerceklestirilmistir.

Liderlik Stilleri Betimleme Anketi (LOQ) Ug¢
bolim ve vyapisal, insan kaynadi, politik,
sembolik liderlik olmak lzere dort boyuttan
olusmaktadir. Bu arastirmada anketin 32
soruluk birinci bélimuinden elde edilen veriler
kullanilmistir. Bu arastirmada yapi gecerligi
icin test- madde korelasyonu tercih edilmis ve
Pearson Korelasyon teknigi ile aciklanmistir.
Yapisal Boyut'a ait maddeler yapisal boyutta,
insan kaynagi Boyut'una ait maddeler insan
kaynagr boyutunda, Politik Boyut'a ait
maddeler politik boyutta, Sembolik Boyut'a ait
maddeler sembolik boyutta en yliksek puani
almislardir. LOQ'nun givenirligini belirlemek
amaciyla arastirmada pilot uygulamada elde
edilen veriler 151ginda, 32 maddelik 6lcegin
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alt boyutlan icin Cronbach Alpha i¢ tutarhhk
katsayisi hesaplanmistir. Olcedin boyutlari
icin hesaplanan glvenirlik katsayilan Yapisal
Boyut icin .93; insan Kaynagi Boyutu icin .94;
Politik Boyut i¢in .92; Sembolik Boyut icin .94
bulunmustur. Alfa katsayisina bagh olarak
LOQ'nun boyutlarinin guvenilirlik testinden
aldigi puanlarin 0.80 < a < 1.00 (Kalayc1,2008)
arasinda olmasi LOQ'nun yiksek derecede
guvenilir bir 6lcek oldugunu gostermektedir.

Orgiit Kiiltiiri Olcegi 29 madde ve basar,
destek, gorev, bulrokratik olmak Uzere dort
boyuttan  olusmaktadir.  Orgiit  Kiltiri
Olcegi'ndeyeralanboyutlaritemsileden herbir
maddenin ait oldugu boyutta en yiiksek diger
boyutlarda ise dislik puani almasi maddenin
belirtilen boyuta ait olacagini distindirdtgu
icin Pearson Korelasyon yontemi kullanilarak
anket maddelerinin ait olduklar boyutta
en yuksek puani alip almadiklan pilot
uygulamada elde edilen verilerle kontrol
edilmistir.  Buna gore Gorev Boyutu'na
ait maddeler gorev boyutunda, Destek
Boyut'una ait maddeler destek boyutunda,
Biurokratik Boyut’'a ait maddeler Birokratik
boyutta, Basarl Boyutu’'na ait maddeler basari
boyutunda en yiiksek puani almislardir. Orgiit
Kiltird  Olcegi'nin  glivenirligini  belirlemek
amaciyla arastirmada pilot uygulamada
elde edilen veriler 151ginda , 29 maddelik
Olcegin alt boyutlan icin  Cronbach Alpha
ic tutarhlik katsayisi hesaplanmistir. Olcegin
boyutlari icin hesaplanan giivenirlik katsayilari
Gorev Boyutu icin .84; Destek Boyutu icin
.90; Burokratik Boyut icin .83; Basari Boyutu
icin .87 bulunmustur. Alfa katsayisina bagl
olarak Orgut Kulturi Olcegi'nin boyutlarinin
guvenilirlik testinden aldigi puanlarn 0.80 < a
< 1.00 (Kalayc1,2008) araliginda olmasi Orgiit
Kiltiri Olcegdi'nin yiiksek derecede giivenilir
bir 6lcek oldugunu gostermektedir.

Verilerin Toplanmasi

Her iki 6lcedin uygulanmasi icin Denizli il
Milli  Egitim  Muadurligid’'ne  basvurularak
gerekli onay alinmis ve uygulama yapilmistir.
Olceklerin okullara ulastiriimasi, uygulanmasi
ve geri donuslerin saglanmasi, Pamukkale
Universitesi  Bilimsel ~Arastirma  Projeleri
Koordinasyon Birimi (PAUBAP)'nden alinan
destekten yararlanilarak anketdérler araciligi ile
yapilmistir.
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Verilerin Analizi

Liderlik Stili Betimleme Anketi (LOQ) ve
Orgit Kiiltiiri Olcegi ile toplanan verilerin
¢6zimlemesi,  SPSS  paket  programi
kullanilarak yapilmistir. Ogretmenlerin

verdigi yanitlar, LOQ icin “Her Zaman” dan
“Hicbir Zaman” a; Orgut Kiiltiiri Olcegi icin
“Her zaman” dan “Hicbir zaman” a 5ten 1'e
dogru sayisal degerler verilerek puanlanmistir.
Olceklerde ters cevrilmis olumsuz madde
bulunmamaktadir.

Verilerin  analizinde ilk olarak hangi
istatistiksel ~ testlerin  yapilacagina karar
vermek icin verilerin normal dagilim gosterip
gostermedigi Kolmogorov - Smirnov testi
degerlerine bakilarak incelenmistir. Yapilan
inceleme sonucunda Kolmogorov — Smirnov
testi degerleri verilerin normal dagihmdan
uzak oldugunu gostermistir. Bu nedenle
arastirmanin verileri nonparametrik testler
kullanilarak ¢6zimlenmistir.

Ogretmenlerin  LOQ ve Orgit Kiiltiiri
Olcegi'ne verdigi yanitlardan elde edilen
aritmetik ortalama ve standart sapma
degerleri incelenmistir. Aritmetik ortalamalar
yorumlanirken araliklar LOQ ve Orgiit
Kiiltira Olcegi icin; 4.20-5.00 “Her Zaman”,
3.40-4.19 “Sik sik”, 2.40-3.39 “Bazen”, 1.80-
2.59 “Nadiren”, 1-1.79 “Hicbir Zaman” olarak
degerlendirilmistir. LOQ ile 6rgut kulturd ve
boyutlari arasindaki iliskiyi ¢6ziimlemek icin
nonparametrik testlerden Sperman’s rho
korelasyon testi kullanilmistir.

Bulgular

Arastirma bulgulari arastirma amaclarina gore
dizenlenmis ve asagida aciklanmistir:

ilk olarak ilkégretim  dgretmenlerinin
algilarina gore ilkogretim okullarinda goérev
yapan ilkdégretim Okulu Muddrlerinin liderlik
tarzlarina bakilmistir. Tablo 1’de 6gretmenlerin
algisina gore ilkogretim okulu muddrlerinin
dort liderlik cercevesi kullanim siralamasi
verilmistir.
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Tablo 1. Ogretmenlerin algisina gore ilkégretim okulu miidiirlerinin dort liderlik cercevesi kullanim

siralamasi
Boyutlar — Ss
X
insan kaynagi 3.89 6.71
Yapisal 3.77 6.02
Politik 3.62 6.37
Sembolik 3.48 7.09

Ogretmenlerin algisina gére okul miidiirlerinin
sergiledikleri liderlik tarzlan_sirasiyla; insan
kaynakli ( X =3.89), yapisal ( X =3.77), politik (
X =3.62), sembolik (X =3.48) liderlik tarzlari
olmustur. Ogretmenlere gore ilkégretim
okullart muddurlerinin en cok tercih ettikleri
liderlik davranisi insan kaynakli liderlik

olmustur. Ikinci en cok tercih edilen liderlik
davranisi yapisal, Gglinct politik ve dordiinci
sembolik liderlik davraniglaridir.

Tablo 2'de ilkdgretim  6gretmenlerinin
algilarina gore ilkogretim okullarindaki 6rgit
kaltira siniflamasi verilmistir.

Tablo 2. Ogretmenlerin algisina gore ilkégretim okullarindaki orgiit kiiltiirii siniflamasi

Boyutlar — Ss
X

Gorev 4.07 4.00

Destek 3.67 6.17

Basari 3.64 4.84

Burokratik 3.14 5.99
Ogretmenlerin  algisina gére ilkégretim gore Denizli'deki ilkégretim Okullarinda
okullarindaki  orgut kiltiri  boyutlarinin Birokratik kiltdr kilttrin diger alt boyutlarina

ortalamalarina bakildiginda sirasiyla gorev
kaltird (X =4,0z), destek kilturi (X =3.67) ,
basar kulttri (X =3,64) ve buirokratik kiilttir
(X =3.714) gorilmektedir. Ogretmenlerin
algilarina  goére  Denizli'deki  ilkégretim
Okullarinda gorev kiltirinin kilttrin diger
alt boyutlarina gore daha ¢ok gozlemlendigi
sOylenebilir. Ayrica 6gretmenlerin algilarina

gore daha az go6zlemlenmektedir. Basari
kiiltlrd ise gorev ve destek boyutundan sonra
gelmektedir.

Tablo 3'te 6gretmenlerin LOQ'nun yapisal,
insan kaynagi, politik ve sembolik boyutlarina
verdikleri yanitlar ile Orgit Kulturi Olcegi'ne
verdikleri yanitlardan elde edilen genel 6rgiit
kiltlrh puanlari arasindaki iliski verilmistir.

Tablo 3. LOQ'nun boyutlari ile genel orgiit kiiltiirii arasindaki iliskiyi gosteren korelasyon degerleri

1 @ 5) @ (5)
Yapisal k;r;/?angl Politik Sembolik Genel 6rglit Kiiltirt
(1) Yapisal 1 79% .84* .82% .60*
(2) insan kaynagi 79% 1 .80% 82% .58%
(3) Politik .84* .80* 1 .88* .60*
(4) Sembolik .82% .82* .88* 1 59*%
fft.)i ,g.%e' Orgiit 60* 58* 60* 59+ 1

* Korelasyon .01 diizeyinde anlaml
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Tablo 3 incelendiginde, LOQ'nun boyutlari
ile Orgit kiltird arasinda .01 dizeyinde
istatistiksel olarak anlamli iliskilerin oldugu
gorulmektedir. Spearman’s rho korelasyon
katsayilan incelendiginde, en ytksek iligkinin
(.60) LOQ'nun yapisal ve politik boyutlar
ile genel orgit kiltird arasinda oldugu
gorilmektedir.Politikveyapisalboyuttansonra
orgut kiltlrd ile en yuksek iliskiyi sembolik
boyut gostermektedir (.59). Orgit kiltiri ve
sembolik boyut arasinda pozitif ydonde bir iligki
bulunmustur. Yani degiskenlerden birindeki
artis digerinde de artisa neden olur, ya da tam

tersi sekilde degiskenlerden birindeki diisme
digerinin de diismesine neden olur. Veriler
LOQ ve orgut kilttrd arasinda negatif bir iliski
gostermemektedir.

Ayrica LOQ'nun boyutlan ile érgutsel kultir

boyutlari arasindaki iligskiler incelenmistir.
ilkégretim  okullarinda  gdérev  yapan
ogretmenlerin algilarina  gore, LOQ’nun
boyutlari ile o6rgit kiltlrinin boyutlar
arasindaki iliskileri  belirlemek amaciyla
hesaplanan  Sperman’s rho korelasyon

degerleri Tablo 4'te yer almaktadir.

Tablo 4 LOQ'nun boyutlari ile drgiit kiiltiirii boyutlari arasindaki iliskiyi gosteren korelasyon degerleri

Destek Basan Biirokratik Gorev
Yapisal 53* .56* .20% .56*
Insan kaynagi 62* 64* .03 53*
Politik .56* .59*% A7 .53*
Sembolik .56* 61* 5% 49*

* Korelasyon .01 diizeyinde anlamli

Tablo 4 incelendiginde, yapisal, politik ve
sembolik boyutlarin 6rgit kiltlrinin tim
boyutlariyla iligkili oldugu ve bu iliskilerin
pozitif yénde oldugu gérilmektedir. insan
kaynakli liderlik davranislar ise destek, basari
ve gorev boyutlaryla iliskili ¢cikmistir ve bu
iliskiler pozitif yondedir. insan kaynakli liderlik
davranislari ile orgat kiltlrlinin birokrasi
boyutu arasinda iliski ¢ctkmamistir. LOQ'nun
boyutlari ve o6rgut kiltirinin boyutlan
arasindaki iliskileri gosteren Sperman’s rho
korelasyon katsayilari incelendiginde, en
yuksek iliskinin (.64) insan kaynakh liderlik
davranislart  ve basari kiltiri arasinda
oldugu gériilmektedir. insan kaynakl liderlik
davranislart ve basar kiltiriinden sonra
en yiiksek ikinci iliski, insan kaynakl liderlik
davranislarl ve destek kultiiri (.62) boyutlari
arasinda ve pozitif yonliddr.

Tartisma

Ogretmenlere gore ilkégretim  okullar
muddrlerinin en cok tercih ettikleri liderlik
davranisi insan kaynakli liderlik olmustur.
Ogretmenlerin  algilan  ilkdégretim  Okulu
Mduddrlerinin - en az kullandiklari liderlik
tarzinin sembolik  liderlik  oldugunu
gostermektedir fakat Bolman ve Deal (1991)'e
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gore bu iki cerceve etkili liderligin en 6nemli
bilesenleridir.

Higgins (2008) okul ©ncesi yoneticilerinin
okul personeli tarafindan algilanan liderlik
davranislarini sorgulamis ve yapisal cerceve
yoneticilerin en ¢ok tercih ettikleri cerceve
olmustur. Pennix (2009) yaptidi arastirmada
kiicuk okul yoneticilerinin orta ©lcekli
okul yoneticilerine nazaran anlamh olarak
insan  kaynakh cerceveyi kullandiklarini
soylemektedir. Dereli (2003)  Turkiye
genelinde yaptigi calismada “6gretmenlerin
muddrleri degerlendirmeleriile ilgili sonuclara
gore mudurler en ¢ok insan kaynakl liderlik

davranisini  sergilemektedirler” bulgusuna
ulagmistir.  Ayni arastirmada Ogretmenler
mudurlerinin ~ insan  kaynakh liderlik

davranislarinin - ardindan sirasiyla yapisal,
politik ve sembolik liderlik davranislarini
sergilediklerini  belirtmislerdir. ~ Sembolik
liderlik davranislari burada da en az sergilenen
liderlik davranislari olmustur. Oysa ki Bolman
ve Deal (1991)a gore etkili liderler sembollere
deger verenlerdir.

Ogretmenlerin algilarina goére ilkégretim
Okullarinda gorev kiltariinin kiltirin diger
alt boyutlarina gore daha ¢ok gézlemlendigi

INNENEA
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soylenebilir. Ayrica 6gretmenlerin algilarina
gore ilkdégretim Okullarinda Biirokratik kiltir
kulturin diger alt boyutlarina gore daha az
gozlemlenmektedir. Basari kultiiri ise gorev
ve destek boyutundan sonra gelmektedir. Max
Weber'in birokrasi kuraminin bilesenlerinden
birisi ve insanlarin orgutlerdeki strekliligini,
motivasyonunu, moralini arttirici bir silreg
olarak bahsettigi kariyer yonelimi orgitte
cahsanlarin  kideme veya basariya gore
terfi edilmesi gerektigini savunmaktadir
(Lunenburg ve Ornstein,1996). Ogretmenlerin
MEB' deki ve okullarda gelisme ve terfi araci
olarak var olan kariyer yonelimini basan
ihtiyaclarini  karsilamada yetersiz gdérme
egiliminde olduklar soylenebilir.

Esinbay (2008) calismasinda 6gretmenlerin
okullarindaki 6rgat kdlturinu sirasiyla gorev,
destek, basari ve burokratik kiltir olarak
algiladiklarini  belirtmistir.  Kosar  (2008)
arastirmaya  katllan  ogretmenlere  gore
ilkogretim okullarinin daha cokgérevyonelimli
oldugunu bulmustur. Bu bulgular arastirma
bulgusunu destekler niteliktedir. Smart ve
John (1996) tarafindan dort yillik yulksek
Oogretim Orgltlerinde yapilan arastirmada
orgut kaltlirh boyutlari siralamasi klan kaltird,
adhokrasi kiiltiirt, market kilttri ve blrokrasi
kiltart seklinde olmustur. Bu arastirmada da
Burokrasi kiltlrd en son sirada yer almaktadir.

ipek (1999) tarafindan yapilan ortadgretim
kurumlarinin 6rgitsel kilttrini belirlemeye
yonelik arastirmada, resmi liselerdeki orgutsel
kaltlr boyutu siralamasi, glc kultlrd, basari
kaltlrh ve destek kultiirt seklindedir. Foster
(2007) tarafindan iki yilhk meslek yiksek
okullarinda giig, rol, basari ve destek kiltiirQ
tiplerinden hangisinin  baskin  oldugunu
belirlemek amaci ile yapilan arastirmanin
sonucunda rol kiltirinin baskin  oldugu
sonucu ortaya c¢ikmistir. Ira (2011) egitim
fakultelerindeki 6gretim Uyelerine yaptig
arastirmada  orgltsel kiltir boyutlarinin
sirasiyla gui¢ kilturd, basari kilttri ve destek
kaltaru olarak belirdigini soylemektedir. Bu
arastirmalarinbulgularindaeldeedilenorgiitsel
kaltlr boyutu siralamalari ile bu arastirmada
elde edilen orgut kaltiri boyutlarina iligkin
siralama farkhhk gostermektedir.

Ogretmenlerin  LOQ" nun yapisal, insan
kaynagi, politik ve sembolik boyutlarina
verdikleri yanitlar ile Orgtit Kiiltiiri Olcedi’ ne

verdikleri yanitlardan elde edilen genel 6rgit
kiltird puanlart arasindaki iliski LOQ" nun
boyutlari ile 6rgit kultiri arasinda anlamh
iliski oldugunu go6stermektedir. En yiksek
iliskinin (r=.60) LOQ’ nun yapisal ve politik
boyutlari ile 6rglt kiltirl arasinda oldugu
gorulmektedir.

Orgut kiltiri ve sembolik boyut arasinda
pozitif yonde bir iliski bulunmustur. Yani
degiskenlerden birindeki artis digerinde
de artisa neden olmakta, ya da tam tersi
sekilde degiskenlerden birindeki diisme
digerinin de diismesine neden olmaktadir.
Sembolik liderlik davranislarini 6rgit kaltird
gliclendirmektedir denilebilir. Bennet (2006)
Bolman ve Deal'in liderlik stilleri ile 6rgutsel
kilttrG karsilastirmistir. Personel tarafindan
algilanan liderlik stili orgat kaltiirl ve ciktilan
Uzerinde anlamli olarak etkilidir. Bu bulgu
arastirma bulgusunu destekler niteliktedir.

insan kaynakli liderlik davranislari destek,
basari ve gorev boyutlanyla iliskili ¢ikmistir
ve bu iliskiler pozitif ydndedir. insan kaynakl
liderlik davranislari ile o6rgit kiltirinin
birokrasi boyutu arasinda iliski ¢ikmamuistir,
Bu da beklenen bir sonuctur. Clinkl insan
kaynakli liderlik calisanlarin ihtiyaclarini
karsilama odakli iken burokratik kultlr
orglitsel yapi tizerinde durmaktadir. iki farklh
bakis acisinin ayni anda yukseliyor ya da
azaliyor olmasi beklenemezdi.

LOQ'nun boyutlart ve orgit kiltirinin
boyutlari  arasindaki iliskileri  gOsteren
Sperman’s  rho  korelasyon  katsayilan
incelendiginde, enyuksekiliskinin (r=.64) insan
kaynakli liderlik davranislar ve basari kiltird
arasinda oldugu gériilmektedir. insan kaynakli
liderlik calisanlari maddi, psikolojik ve sosyal
beklentilerini karsilamaya calisir. Calisanlarin
basari ihtiyacinin karsilanmasi icin gosterilen
basaryr  6dullendirici, calisanlari  basarili
olmalari icin cesaretlendirici davranislar gibi
insan kaynakli liderlik davraniglari basari
kilturd ile iliski icindedir.

insan kaynakl liderlik davranislari ve basari
kiltiriinden sonra en yiiksek ikinci iliski, insan
kaynakli liderlik davranislari ve destek kiltlri
(r=.62) boyutlari arasinda ve pozitif yonlidur.
Destek kiltiru ve insan kaynakli liderlik
davranislar birbirini desteklemektedir.
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Summary

Introduction

Frames are windows on the world of leadership
and management. A good frame makes it
easier to know what you are up against and
what you can do about it. Like maps, frames
are both windows on a territory and tools for
navigation. Every tool has distinctive strengths
and limitations. The right tool makes a job
easier, but the wrong one just gets in the way.
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One or two tools may suffice for simple jobs,
but not for more complex undertakings. Only
experience and practice bring the skill and
wisdomto size up asituationand usetools well.
Managers reframe until they understand the
situation at hand. They do this by using more
than one frame, or perspective, to develop
both a diagnosis of what they are up against
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and strategies for moving forward. Multiframe
thinking requires elastic movement beyond
narrow and mechanical approaches for
understanding organizations. Basic premise
is that a primary cause of managerial failure
is faulty thinking rooted in inadequate ideas.
Managers and those who try to help them too
often rely on narrow models that capture only
part of the realities of organizational life. The
structural frame focuses on the architecture
of organization—the design of units and
subunits, rules and roles, goals and policies—
that shape and channel decisions and activities.
The human resource frame emphasizes an
understanding of people, with their strengths
and foibles, reason and emotion, desires and
fears. The political frame sees organizations as
competitive arenas characterized by scarce
resources, competing interests, and struggles
for power and advantage.

The symbolic framefocuses onissues of meaning
and faith. It puts ritual, ceremony, story, play,
and culture at the heart of organizational
life. Each of the frames is both powerful and
coherent. Collectively, they make it possible to
reframe, viewing the same thing from multiple
perspectives (Bolman and Deal, 2003).
Organizational culture is defined as shared
philosophies, ideologies, beliefs, feelings,
assumptuions, expectations, attitudes, norms
andvalues (Lunenburgand Ornstein,1996).The
culture of an organization is interrelated with
most concepts in educational administration,
including  leadership....(Lunenburg  and
Ornstein,1996). It is aasumed that LOQ and
organizational culture arerelated to each other.
The purpose of this research is to investigate
the relationship between four leadership
frames and organizational culture. For this
purpose three basic research questions have
been asked:

1. What are the leadership styles of the
managers as perceived by teachers?

2. What is the organizational culture in the
primary schools as perceived by teachers?

3. According to the teachers perception
what is the relationship between LOQ and
organizational culture and its dimensions?

Methodology

The sample of this research which used
survey model and quantitative techniques
composed of 618 teachers working for
central Denizli primary schools and these
subjects were selected by proportional cluster
sampling. The data of this research was
collected by administaring two instruments:
“Leadership Orientation Questionnaire (LOQ)”
developed by Bolman and Deal (1991) and
“Organizational  Culture  Questionnaire”
developed by Terzi (2005). The data collected
was analized by employing several statistical
techniquesincluding mean, standart deviation
and Sperman’s rho correlation tests.

Findings

After analyzing the data collected, the
following findings have been reached:
according to teachers’ perceptions school
principals displays human resource leadership,
structural leadership, political leadership and
symbolic leadership respectively. The subjects
of the research perceived that organizational
cultures in Denizli primary schools ranged
as follows respectively: task culture, support
culture, achievement culture and bureaucratic
culture. A statistically significant relation has
been found between the dimensions of LOQ
(Leadership Orientation Questionnaire) and
organizational culture.

Discussion

According to the findings human resource
frame is the most preferable leadership
style besides sembolic frame. Task culture is
the dominant organizational culture of the
primary schools. And there is a relationship
between LOQ and organizational culture.
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Cocuklarin Bakis Acisiyla Okul Oncesi Egitim

Sezai Kogyigit*

Ozet

Bu arastirmada okul 6ncesi egitimin en temel paydasi olan ¢ocuklarin okul dncesi egitime iliskin gorislerini
belirlemek amaglanmistir. Nitel arastirma desenlerinden biri olan Olgu Bilim deseninde gerceklestirilen
arastirmanin ¢alisma grubunu 2013-2014 egitim-6gretim yilinda Aydin il merkezinde yer alan Milli Egitim
Bakanligi'na bagli bagimsiz anaokullar ve anasiniflarinda egitim goren 45 alti yas cocugu olusturmustur.
Arastirmada veriler Mosaic Approach (Cok Metotlu Yontem) ile toplanmistir. Cok Metotlu Yontem, cocuklari
da birer yetiskin gibi kendilerini ifade edebilecek yeterlilikte kabul etme temeline dayanan, farkl goriisme
teknikleri, resim ¢izip anlatma, ¢ocuk fotograflari vb. teknikleri birlestiren bir veri toplama yéntemidir.
Arastirmada elde edilen veriler betimsel analiz teknigi kullanilarak analiz edilmistir. Arastirmada ¢ocuklar
okul 6ncesi egitim kurumuna egitim gérmek ve oyun oynamak amaciyla gidildigini ve okulda gegirilen
zamanin biylk ¢cogunlugunda oyun/oyuncak oynandidi ve rutin etkinlikler yapildigini belirtmislerdir.
Cocuklarin okul calisanlari ile ilgili bilgi sahibi olmadiklari sadece 6gretmenlerin gérevlerine yonelik net
ifadeler kullandiklari belirlenmistir. Son olarak cocuklar, sinifta yapilacaklara 6gretmenlerin karar verdigini
ve sinifta yapilacaklarin kararini vermesi gereken kisinin de 6gretmen olmasi gerektigini belirtmislerdir.

Anahtar Sézciikler: Okul Oncesi Egitim, Cocuk Algisi, Cok Metotlu Yéntem.
Preschool Education from Children’s Point Of View

Abstract

The aim of this study is to determine the views of children, who are the most basic stakeholder of preschool
education, about preschool education. The study was in terms of rules of phenomenological design. The
participants of the study are composed of 45 six years old children attending preschools under Ministry of
National Education in Aydin city centre in 2013-2014 school year. Data in the study were obtained by Mosaic
Approach. Mosaic approach is a data collection method which is based on the consideration of children
as having ability to express themselves like adults and combining techniques like different interview
techniques, child drawings, child photographs etc.. The data gathered was analyzed by Descriptive Analysis
Technique. According to the results children expressed that they come to pre-school to be educated
and to play games and they play games and routine activities are made in the course of school time. It
was determined that children have not got any knowledge about pre-school staff and they used clear
expressions only for the duties of their teachers. Finally, children indicated that their teacher decides what
to do in the classroom and the person who will decide things that will be done in the classroom must be
their teacher, too.

Key Words: Preschool Education, Children Perceptions, Mosaic Approach.

*Yrd. Dog. Dr., Adnan Menderes Universitesi, Egitim Fakiiltesi, lkdgretim Bélimii, Okuléncesi Egitim Anabilim Dal,
Aydin. e-posta: skocyigit@adu.edu.tr
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Giris

Dogumdan ilkokula kadarki yas araligini
kapsayan okul ©ncesi donem, c¢ocugun
ilk ogrenmelerinin gerceklestigi ve c¢ok
onemli deneyimler kazandi§i donemdir.
Bu donemin yasam slreci icinde oOnemli
ve kritik donemeclerden biri oldugu ve
cocugun gelisimi ile ilgili olarak ortaya ¢ikan
aksakliklarin genellikle okul 6ncesi donemde
yapilan hatalarla ilgili oldugu bilinmektedir
(Demoulin, 1999; Akt: Kuru Turash, 2007). Bu
aksakliklarin en aza indirilebilmesi ve mimkin
oldugunca engellenebilmesi, bilingli ve iyi
planlanmis bir egitim siirecine baghdir.

Tirkiye'de okul Oncesi egitimin amaclari;
cocuklarin beden, zihin ve duygu gelisimini
ve iyi ahskanlklar kazanmasini saglamak,
cocuklari ilkokula  hazirlamak, sartlan
elverissiz cevrelerden ve ailelerden gelen
cocuklar icin ortak bir yetistirme ortami
yaratmak, ¢cocuklarin Tirkgeyi dogru ve guzel
konusmalarini saglamaktir.

Okul ©ncesi egitim hizmetlerine yonelik
uygulamalarda takip edilmek (izere 2002-
2003 egitim-ogretim yilinda yurarligu girmis
Okul Oncesi Egitim Programi 2013 yilinda
yapilan degisikliklerle son halini almistir.
Program, okul Oncesi egitim kurumlarina
devam eden cocuklarin zengin 0Ogrenme
deneyimleri araciligiyla saglikli baytumelerini;
motor, sosyal duygusal, dil ve bilissel gelisim
alanlarinda gelismelerinin en Ust dizeye
ulasmasini, 6zbakim becerilerini kazanmalarini
ve ilkokula hazir bulunmalarini saglamayi
amaclamaktadir. Programin temel ozellikleri
cocuk merkezli, dengeli ve oyun temelli
olmasidir. Ogretmenler cocuklarin yapmak
istediklerini planlamalarina, diizenlemelerine,
arastirma ve tartisma yapmalarina olanak
saglamalidir.  Cocuklarin  olumlu  benlik
algisi  gelistirebilmesi, yapacagdi etkinlikleri
ve oynayacagi materyalleri se¢mede 6zgur
olabilmesi ve bulundugu ortamda deger
goren bir birey olarak gorilmesi ile dogrudan
iliskilidir.  Program  cocuklarin  gelisimini
cok yonli desteklemeyi hedefledigi icin
batin gelisim alanlanyla ilgili kazanim ve
gostergelerin egitim planlarinda dengeli bir
sekilde ele alinmasi gerekmektedir. Benzer
sekilde; pasif ve hareketli etkinlikler, etkinlik
cesitleri (Tirkce, matematik, oyun vb.), calisma
sekilleri (blytk grup, kiictk grup, bireysel),

etkinliginuygulandigiyer(icvedismekanlar)ve
etkinliklere ayrilan slirenin dengeli bir sekilde
ayarlanmasi 6nemlidir. Programda kazanim ve
gostergeler ele alinirken oyunun bir yontem
ve/veya etkinlik olarak kullanilmasi 6zellikle
onerilmektedir. Oyun araciligiyla 6grenme bu
programin ve okul 6ncesi egitiminin ayriimaz
parcasi olarak goriilmektedir.

Cocuklann ilgileri, istekleri, ihtiyaclarn ve
cevreselkosullaridogrultusundasekillenebilen
esnek bir yaklasima sahip olan programin
temel Ogeleri; 36-72 aylik cocuklarin gelisim
ozellikleri, kazanim, gostergeler, belirli
glin-haftalar ve kavramlardir. Bu unsurlar
dogrultusunda olusturulan, ayhk egitim
planlar, gunlik egitim akisi, aile katihmi
calismalari, programin uygulamaya yonelik
unsurlaridir. Gelisim Kontrol Listesi, Kazanim
Degerlendirme Formu, Gelisim Raporu
Formu, programdaki ¢ocuklarin gelisimlerini
degerlendirmeye yonelik araclardir (MEB,
2013). Ogretmen okul &éncesi egitimin
niteligini ve cocugun gelisimini etkileyen
en temel belirleyicilerden biridir. Ogretmen,
¢ocugun var olan yeteneklerini gelistirmesine
ve yeni beceriler edinmesine destek olmak
icin etkinlikler sirasinda sonugtan ziyade
sirece 6nem vermeli, cocugun cabalarina
odaklanmali, bu cabalari takdir etmeli, cocuga
iyi bir model olmali ve yeni 6grenme firsatlari
yaratmalidir. Ogretmen biitiin bu yaklasimlar
oyunsirasindaveyayapilandinimisetkinliklerle
kullanabilmelidir. Ayni sekilde 6gretmenin
O0grenme ortamini; gelisimi destekleyici bir
sekilde dizenlemesi, cocugu kesfetmeye
isteklendirmek icin belirli  araliklarla
glincellemesi ve bireysel, kiictik grup ve buyuk
grup etkinliklerinde her cocugun kazanimlara
ulasmasina yardimcr olmasi gerekmektedir
(MEB, 2013). Literatlirde okul 6ncesi egitimin
amacina ve program uygulamalarina yonelik
gorugler ile ilgili arastirmalar mevcuttur
(Durmuscelebi, Akkaya, 2011; Kandir, Ozbay
ve inal, 2009; Kildan, 2012; Oztiirk, Sahin ve
Mercan, 2010). Bu konuda 6zellikle 6§retmen,
O0gretmen adayl ve ebeveyn goruslerine
basvurulmustur. Okul 6ncesi egitim ile ilgili
2013 yilinda yapilan son duzenlemeyle
birlikte cocugun egitimin merkezinde vyer
almasi gerektigi tekrar vurgulanmistir. Bu
baglamda okul Oncesi egitimin en temel
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paydasi olan ¢ocuklarin okul dncesi egitim ile
ilgili distincelerinin belirlenmesi ve ozellikle
egitim surecinin s6z konusu gorusler 1s1§inda
tasarlanmasi dnem arz etmektedir.

Yukaridaki actklamalar dogrultusunda
bu arastirmada, okul oncesi egitim alan
cocuklarin  okul ©ncesi egitime iliskin
goruslerini  belirlemek amaclanmistir.  Bu
amaci  gergeklestirmek lzere asagidaki
sorulara cevap aranmistir:

1. Okul oncesi dénem c¢ocuklarinin okul
Oncesi egitimin  amaclarina  yonelik
gorisleri nelerdir?

2. Okul oncesi dénem cocuklarinin egitim
faaliyetlerine yonelik gorusleri nelerdir?

3. Okul o©ncesi donem  cocuklarinin
ogretmenlere yonelik gorusleri nelerdir?

4. Okul oncesi donem cocuklarinin karar
verme surecine yonelik gorisleri nelerdir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Arastirmada, nitel arastirma yontemlerinden
Fenomenoloji (Olgu Bilim) Deseni
kullanilmistir. Olgu bilim deseni, bireylerin
yasanmis deneyimlerine odaklanirken
onlarin kendi kosullarini nasil problematize
ettiklerini betimlemeyi amaclar (Marshall
ve Rossman, 2006). Yapilan arastirmada da
okul 6ncesi donem cocuklarinin okul dncesi
egitim olgusunu anlamak, betimlemek ve
yorumlamak amaciyla Olgu bilim deseni
kullaniimistir.

Calisma Grubu

Olgu bilim arastirmalarinda veri kaynaklari,
arastirmanin odaklandigi olguyu yasayan
ve bu olguyu disa vurabilecek veya
yansitabilecek bireyler ya da gruplardir
(Yildinm ve Simgek, 2011). Bu arastirmada
da okul oncesi egitim olgusu okul oncesi
donem cocuklarinin gorisleri dogrultusunda
incelenmistir. Arastirma, 2013-2014 egitim-
ogretim yilinda Aydin il merkezinde yer
alan Milli Egitim Bakanligi'na bagl bagimsiz
anaokullarn ve anasiniflarinda egitim goren
45 alti yas cocugu ile gerceklestirilmistir.
Arastirmaya sadece alti yas grubu cocuklarinin
dahil edilmesinin sebebi, s6z konusu yas
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grubundaki c¢ocuklarin okul &ncesi egitim
ile ilgili tecribelerinin daha fazla olabilecegi
ve yine bu cocuklarin kendilerini daha kolay
ifade edebilecekleri dlslincesidir. Arastirmaya
katilan  cocuklar, maksimum  cesitlilik
orneklemesi ile belirlenmistir. Maksimum
cesitlilik orneklemesi goreli olarak kiigik
bir 6rneklem olusturarak bu 6rneklemde
calisilan probleme taraf olabilecek bireylerin
cesitliligini maksimum derecede yansitmaktir
(Yildirnm ve Simsek, 2011). Bu arastirmada
da hem bagimsiz anaokullarinda hem de
ilkokullarin anasiniflarindaki alti yas grubu
¢ocuklarinin  gorislerine  basvurulmustur.
Cocuklar belirlenirken sirasiyla; Aydin il Milli
Egitim Mudurligi'nden gerekliizinler alinmis,
okul muddrlikleri ile gortsilmis ve her bir
cocugun velisinden calisma ile ilgili gerekli
izinler alinmistir. Velisinin izni olmasina
ragmen calismaya katilmak istemeyen
cocuklar arastirmadan cikartilmistir. Gerekli
izinlerin sonunda 25 kiz, 20 erkek olmak tizere
toplam 45 cocuk arastirmaya katilmistir.
Cocuklarin yaslarn 58-69 ay arasinda olup yas
ortalamalari 66 aydir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veriler Mosaic Approach (Cok
Metotlu Yontem) ile toplanmistir. Cok
Metotlu Yontem, cocuklari da birer yetiskin
gibi kendilerini ifade edebilecek yeterlilikte
kabul etme temeline dayanan bir veri
toplama yontemidir. Bu yontem, ¢ocuklarin
kendilerini daha iyi ifade edebilmelerine
olanak saglanmasi amaciyla veri toplama
strecinde; farkli gorisme teknikleri, resim
cizip anlatma teknigi, cocuk fotograflan
teknigi gibi teknikleri birlestiren bir yontem
olarak  kullanilmaktadir ~ (Clark,  2005;
Darbyshire, MacDougall ve Schiller, 2005;
Freeman ve Mathison, 2009; Punch, 2002).
Bu arastirmada da okul oOncesi donem
cocuklarinin okul 6ncesi egitim olgusunu
nasil algiladiklari farkli veri toplama teknikleri
kullanilarak ortaya cikarilmaya cahsilmistir.
Veri toplama islemine ac¢ik uclu yogunlasmis
gorisme teknigi ile baslanmistir. Acik uclu
yogunlasmis  gorlsmede  arastirmacinin
elinde onceden belirlenmis bir konu vardir
ama onceden hazirlanmis sorular yoktur.
Arastirmaci gortiismenin akisi icinde dnceden
saptadigi konuya yogunlasmayl hedefler
(Yildirnm ve Simsek, 2011). Bu arastirmada
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da arastirma  sorulan  dodrultusunda
gorismeler  gerceklestirilmistir.  Yapilan
on gorismelerde kiiclik grup gorismeleri
denenmis ama c¢ocuklarin birbirlerinden
fazlasiyla etkilenmesi sebebiyle bireysel
gorismeye karar verilmistir. Gorlismeler
cocuklarin rahat olabilmeleri adina okul
oncesi 6gretmeni esliginde gerceklestirilmistir
ve 21-38 dakika slirmistir. Tim gorismeler
kamera ve ses kayit cihazina kaydedilmistir.
Yapilan goriismelerin sonrasinda cocuklardan
okul oncesi egitime iliskin resimler cizmeleri
ve kendi cizdikleri resimleri anlatmalari-
yorumlamalari  istenmistir.  Okul  Oncesi
doénemdeki ¢ocuklarin kelime dagarciginin az
olmasi, cocuklarin resim gizerken daha aktif
olmalari ve kendilerini resimlerle daha kolay
ifade edebilmeleri bu teknigin kullaniimasinda
en onemli faktor olmustur (Barker ve Weller,
2003; Clark, 2005; Einarsdottir, Dockett ve
Perry, 2009; Montserrat, Dominic, Emma ve
Clive, 2010).

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen veriler betimsel
analiz teknigi kullanilarak analiz edilmistir.
Bu teknige gore elde edilen veriler daha
onceden belirlenen temalara gore 6zetlenir
ve yorumlanir (Yildinm ve Simsek, 2011). Bu
arastirmada da temalar arastirma sorularina
gore olusturulmustur. Arastirmada acik uclu
yogunlasmis goérlisme ve ¢ocuklarin gizimleri
sonrasindaki yorumlarin hepsi kameraya
kaydedilmis daha sonra veriler yazili dokiiman
haline  getirilmistir. ~ Yazii  dokiimanlar
NVivo nitel arastirma yazilimina yiklenmis
ve kodlamalar arastirma sorulan 1siginda
yapilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirma sonuclarinin inandiricihgi bilimsel
arastirmalarin en dnemli 6lcutlerinden biridir.
Nitel arastirmalarda gecerlik ve guvenirlik
kavramlari, arastirmanin sonugclarinin
inandiricihgini veya niteligini gosteren en
onemli unsurlar olarak ifade edilmektedir
(Creswell, 2009; Maxwell,2005). Bu arastirmada
da gecerlik ve glvenirligi artirmak amaciyla
asagida belirtilen islemlere basvurulmustur:

a) Veri toplamaya baslamadan ©nce
sirastyla; Il Milli Egitim Madurltga, Okul
Muaddurlagla ve c¢ocuklarin velilerinden
gerekli izinler alinmistir. Velisinin izni

olmasina ragmen arastirmaya katilmak
istemeyen c¢ocuklar c¢alismaya dahil
edilmemistir.

b) Veri toplamaya baslamadan o6nce
cocuklarin guvenini kazanmak
amaciyla her bir grupla haftanin iki
glnu olmak Uzere 16 gin zaman
gecirilmistir.  Cocuklarin  kendilerini
glvende hissedebilmeleri adina veri
toplama islemi esnasinda okul Oncesi
o0gretmeninin de bulunmasina 6nem
gOsterilmistir.

c)  Arastirmada farkh veri toplama teknikleri
kullanilarak  glvenirlik  saglanmaya
cahisilmistir. Roberts ve Priest (2006) ayni
olgunun degisik zamanlarda farkli veri
toplama yontemleri ile incelenmesinin
ya da ayni olgunun farkh gruplar
Uzerinde arastinlmasinin, arastirmanin
tutarhhigin, anlasilabilirligini ve
guncelligini artiracagini belirtmislerdir.

d) Arastirmanin gecerligini artirabilmek
adina arastirma sireci detayli olarak
aciklanmaya calisiimistir.

e) Arastirmanin tutarliigini artirabilmek
adina bulgular yorum yapilmadan ve
birebir alintilar yapilarak sunulmaya
cahsilmistir. Bulgular sunulurken
cocuklarin isimleri degistirilmistir. Ayrica
cocuklardan elde edilen veriler lisanstisti
diizeyde nitel arastirma dersi veren bir
O0gretim Uyesitarafindan da kodlanmistir.
Her iki arastirmaci tarafindan yapilan
kodlamalara Miles ve Huberman’in
(1994) formillu  (GUvenirlik=  Goris
birligi / Gorus birligi + Gorts ayrhg)
uygulanmustir. iki kodlayici arasindaki
uyum %90 olarak hesaplanmistir.
Guvenirlik hesaplarinin %70 veya Uzeri
citkmasi yeterli gortilmektedir.

Bulgular

Bu bolimde okul dncesi dénem cocuklarinin
gorusleri belirlenen temalar cercevesinde ve
sirasinda sunulmustur.

Okul Oncesi Dénem Cocuklarinin Okul Oncesi
Egitimin Amaclarina Yonelik Gordisleri

Okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin okul oncesi
egitimin  amaclarina  yonelik  gorusleri
kategoriler ve frekanslar Tablo 1'de verilmistir.
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Tablo 1. Okul dncesi donem ¢ocuklarinin okul oncesi egitimin amaclarina yonelik gorusleri

Tema Kategori Frekans
Okul Oncesi Egitimin Amaci Egitim 77
Oyun 53
Buylme 13
Calisma grubunda yer alan ¢ocuklarin okul hepsinde c¢ocuklar okula buyimek icin

oncesi egitimin amacina yonelik goruslerini
belirlemek amaciyla “Nicin okula gidilir?”
sorusu yoneltilmis ve cocuklarin ifadeleri
“Egitim”, “Oyun” ve “Bliyime” kategorileri
altinda toplanmistir. Egitim (f=77) kategorisi
altinda yer alan ifadeler tekrarlanma sikligina
gore; “Guzel seyler 6grenmek” (f=29), “Ders
ogrenmek” (f=20), “Etkinlik yapmak” (f=19),
“Okuma-yazma 0Ogrenmek” (f=5), “Sayilan
ogrenmek”  (f=4) seklindedir.  Yasanan
diyaloglarda “Etkinlik” kelimesinin c¢ocuklar
tarafindan sik ifade edilmesi dikkat ¢ekmis
ve cocuklardan ayrinti vermeleri istenmistir.
Cocuklar “etkinlik” kelimesini; boyama, resim,
kesme, yapistirma, kagit katlama ifadeleriyle
aciklamiglardir.  Etkinlik  kelimesinin  okul
oncesi egitim 6gretmenleri tarafindan sikca
kullanildigi bilinmektedir. Ancak c¢ocuklarin
ifadelerinde sadece Sanat Etkinligi ile ilgili
calismalara dedinilmesi  dusinduiricidr.
Okul Oncesi egitimin amacina yonelik
en dikkat cekici bulgu cocuklarin buyuk
¢ogunlugunun “Oyun”u okul oncesi egitimin
en onemli amac olarak goérmesidir.”"Oyun”
kategorisine ait ifadeler tekrarlanma sikligina
gore “Oyun oynamak” (f=39), “Eglenmek”
(f=11) ve “Sevdigim icin” (f=3) seklindedir.
“Blylme” kategorisine ait ifadelerin hemen

gidildigini dile getirmislerdir. Cocuklarin bu
sekilde dlslinmesinin sebebi ebeveynlerinin
yonlendirmesinden kaynaklandigini
dusindirmektedir. Nitekim gorismelerde
yasanan diyaloglar incelendiginde bu bulguyu
destekler ifadelere rastlanmaktadir.

Arastirmaci: Okula neden gidilir?

Ali: Oyun oynamak icin gidilir. Ben oyuncak
oynamak ve glizel seyler &grenmek icin
geliyorum.

Arastirmaci: Cocuklar okula gitmeliler mi?

Ali: Evet gitmeliler. Eger okula gitmezlerse
bliyiiyemezler. Hep bes yasinda kalirlar.

Arastirmaci: Hep ayni yasta mi kalirlar? Nereden
duydun ki bunu?

Ali:  Annem  ¢ocuklar okula gitmezlerse
blyiiyemezler diyor. O ylizden ¢ocuklar okula
gitmeli.

OkulOncesiDénem Cocuklarinin Egitim Faaliyetlerine
Yénelik Gortisleri

Okul 6ncesi donem cocuklarinin okul 6ncesi
egitim faaliyetlerine yonelik gorisleri Tablo
2'de verilmistir.

Tablo 2. Okul dncesi donem ¢ocuklarinin egitim faaliyetlerine yonelik gorusleri

Tema Kategori Frekans
Okul Oncesi Egitim Faaliyetleri Oyun 106
Etkinlik 81
Rutin Disi Etkinlikler 11
Calisma grubunda vyer alan c¢ocuklarin Cocuklardan gelen cevaplar dogrultusunda

okul oncesi egitim faaliyetlerini belirlemek
amaciyla cocuklara “Okulda bir giin” konulu
resim cizdirilmistir. Daha sonra cocuklardan

cizdikleri resmi  anlatmasi  istenmistir.
Ayrica “Bir gin boyunca okulda neler
yaptigini anlatabilir misin?”, “Sen okulda

neler yapiyorsun?” vb. sorular sorulmustur.
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Okul Oncesi Egitim Faaliyetleri temasi
altinda “Oyun”, “Etkinlik” ve “Rutin disi
etkinlikler”  kategorileri  olusturulmustur.
Cocuklarin hemen hepsi gilin icinde genelde
oyun oynadiklarini ve oyuncaklarla zaman
gecirdiklerini dile getirmislerdir. Cocuklarin
cizdikleri resimler incelendiginde 45 resimden

IR EA
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sadece 12'sinde belirli bir oyuna ait ¢izime
rastlanmistir. Cocuklarin ¢izdikleri oyunlar;
parmak oyunu, satrang, sandalye kapmaca
ve dramatik oyunlardir. Diger 33 resimde
belirli bir oyun yoktur ve c¢ocuklar sadece
oyun oynayan cocuklar cizdiklerini, hangi
oyun oldugunun ¢ok dnemli olmadigini ifade
etmislerdir. Asagida cocuklarin cizdikleri

resimlerden 6rnekler verilmistir.

Resim 2. Oyun Oynayan Cocuklar

Okul o©ncesi egitim faaliyetleri ile ilgili bir
diger kategori ise “Etkinlik” kategorisidir.
Cocuklardan elde edilen veriler Okul Oncesi
Egitim Programinda yer alan Rutin etkinliklerin
altinda kodlanmis ve kategorize edilmistir.
Cocuklarin  glin icinde yaptiklarini ifade
ettikleri rutin faaliyetler tekrarlanma sikligina
gore soyledir: Sanat Etkinligi (f=44), Matematik

Etkinligi (f=19), Turkce Etkinligi (f=11) ve Alan
gezileridir (f=3). Sanat etkinlikleri altinda yer
alankodlartekrarlanmasikliginagore; boyama,
kesme-yapistirma ve kagit katlama calismalari
seklindedir. Okul 6ncesi egitim faaliyetleri ile
ilgili cocuklarla yasanan diyaloglardan bazilari
onemli bilgiler vermektedir.

Arastirmaci: Okulda neler yapiyorsunuz Ayse?

Ayse: Hi¢ bir sey yapmiyoruz. Bazen resim
yapiyoruz, sulu boya yapiyoruz.

Arastirmaci: Sikiliyor musunuz? Neler yapmak
isterdin?

Ayse: Kurallar var. Ogretmenin séziinden
ctkamayiz.

Arastirmaci: Ogretmenin izin verecek olsa neler
yapmak isterdin?

Ayse: Takla atmak yasak, kosmak ve kavga
etmek de yasak. Baskalarina ve kendimize
zarar verebiliriz.

Yukandaki  diyaloga  benzer  sekilde
gorismelerde cocuklar okulda neler yaptiklari
ile ilgili ifadelerin disinda okulda neler
yapilmamali/yapilmaz ile ilgili de bircok gors
bildirmislerdir. S6z konusu ifadelerden biyik
cogunlugu okul ve sinif kurallari ile ilgili
olmakla birlikte kosmak, takla atmak, ziplamak
gibi cocuklarin dogasinda var olan fiziksel
hareketlerdir. Dikkat ¢eken bulgu hemen her
c¢ocugun okulda kurallarin olmasi gerektigini
ifade etmesidir. Okul 6ncesi egitim faaliyetleri
ile ilgili diger kategori Rutin Disi Etkinliklerdir.
Cocuklar okulda oyun ve etkinliklerin haricinde
yemek yediklerini ve 6gle uykusu uyuduklarini
ifade etmislerdir.

Okul Oncesi Dénem Cocuklarinin Ogretmenlere
Yonelik Gordisleri

Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin 6gretmenlere
yonelik gorusleri tablo 3'de verilmistir.

Tablo 3. Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin 6gretmenlere yonelik goriisleri

Tema Kategori Frekans

Okul Oncesi Egitim Ogretmeni Ders 27
Etkinlik 25
Bakim 6
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Okul oncesi donem cocuklarinin 6gretmene

yonelik  gorislerini  belirlemek amaciyla
“Ogretmenler ne is vyaparlar?” sorusu
sorulmustur.  Cocuklarin  hemen  hepsi

ogretmenlerin ders yaptirdiklarini ve etkinlik
hazirlayip uygulattiklarini ifade etmislerdir.
Tabloda da goriilecegi lizere sadece alti cocuk
ogretmenlerin cocuklarinbakimindan sorumliu
oldugunu, c¢ocuklarin beslenme ve sevgi
ihtiyaclarini karsiladiklarini dile getirmislerdir.
Cocuklarin  6gretmenlerden  beklentilerini
belirleyebilmek amaciyla “Ogretmenler ne
yapmalilar?” ve “Ogretmenin ne yaparsa
daha mutlu olursun?”sorulari yoneltilmistir.
Cocuklarin hemen hepsinin 6gretmenlerin
oyun oynatmasi gerektigini ve/veya oyun
oynatirlarsa daha mutlu olacaklarini ifade
ettikleri gorilmustir.

Arastirmanin planlanma asamasinda okul
oncesi donem ¢ocuklarinin okul calisanlari ile
ilgili farkindaliklarn belirlenmek istenmistir. Bu
amacla cocuklara “Okulda c¢alisan buyukler
var mi? Kim bunlar? Ne is yaparlar?” sorulari
sorulmustur. Ancak c¢ocuklarin buyulk bir
kisminin okul ¢alisanlar hakkinda bilgilerinin
olmadigi anlasilmistir. Cocuklardan sadece
dordi  okulda mudirin  calistigini  ve
mduddurlerin tam olarak ne is yaptiklarini
bilmediklerini dile getirmistir. Okul calisanlari
ile ilgili dikkat ¢eken diyaloglar asagida
verilmistir.

Arastirmaci: Okulda ¢alisan bliylikler var mi?
Kim bunlar?

Murat: Ogretmenler. Miidiirler.
Arastirmaci: Middirler ne is yaparlar Murat?

Murat: Midiirler yaramazlik yapanlan okuldan
atarlar.

Arastirmaci:  Mdiddirlerin, yaramazlik yapan
cocuklan okuldan attigini sana kim
séyledi?

Murat: Annemler yaramazlik yaparsan okuldan
atarlar dedi. Aslinda muddirler baska da is
yaparlar ama ne yaparlar bilmiyorum.

Bir baska diyalogda da okula gelen stajyerlerin
oldugu fakat cocuklara stajyerler ile ilgili
bilgi verilmedigi anlasilmaktadir.

Arastirmaci: Okulda calisan bliyiikler var mi?
Kim bunlar?
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Selin: Bliylikler var ama ne is yapiyorlar
bilmiyorum.

Arastirmaci: Kim bu kisiler Selin?

Selin: Biiylik ablalar var. Bir de orta bliytik ablalar
ve en bliylik ablalar.

Okul Oncesi Dénem Cocuklarinin Karar Verme
Stirecine Yénelik Gortisleri

Okul 6ncesi donem cocuklarinin karar verme
surecine yonelik goruslerini  belirlemek
amaciyla “Sinifta ne yapilacagina kim karar
veriyor?” ve “Sinifta yapilacaklara kim/
kimler karar vermeli?” sorulari sorulmustur.
Cocuklarin hepsi sinifta yapilacaklarin kararini
ogretmenin verdigini ifade etmislerdir. Dikkat
ceken bulgu ise “Sinifta yapilacaklara kim/
kimler vermeli?” sorusuna da buitiin cocuklarin
ogretmen/6gretmenler cevabi vermesidir.
Cocuklarin hemen hepsi, karar verme isinin
cocuklar tarafindan yapilamayacadi, karar
vermenin buyuk kisiler tarafindan yapilmasi
gerektigi ve bunun bir kural oldugu seklinde
gorus bildirmislerdir. Cocuklara “Eger kararlari
cocuklar verseydi ne yapardin?” sorusu
yoneltilmistir. Cocuklarin hepsi eger karar
verme sanslari olsaydi oyun oynamayi tercih
edeceklerini ifade etmislerdir.

Tartisma ve Oneriler

Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin okul 6ncesi
egitime iliskin gorislerinin arastinldigr bu
arastirmada elde edilen bulgular Milli Egitim
Bakanhgi Okul Oncesi Egitim Programi ve ilgili
arastirmalar 1siginda tartisiimistir. Cocuklarin
biyukcogunluguokuldncesiegitimkurumuna
egitim gormek ve oyun oynamak amaciyla
gidildigini belirtmislerdir. Bu bulgu, okul
Oncesi egitimin amaclari ve daha 6nce yapilan
benzer calisma bulgularyla 6rtismektedir
(Dahl, 1995; Formosinho ve Araujo, 2004; Wiltz
ve Klein, 2001). Einarsdottir (2005) yaptig
arastirmada belirttigi Uizere, cocuklarin erken
cocukluk egitiminden beklentileri; sessiz bir
sekilde oturmalarini gerektiren etkinliklerden
ziyade diger cocuklarla etkilesim icinde olmak,
etkinliktercihiyapabilmekve oyun oynamaktir.
Benzer sekilde Clark ve Moss (2005) cocuklarin
erken c¢ocukluk egitim kurumunda oyun
oynamay! ve diger ¢ocuklarla birlikte olmayi
onemli gordiklerini  belirtmislerdir.  Okul
Oncesi Egitim Programinda da vurgulandig
tzere, Okul Oncesi Egitim; cocuklarin saglikli
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blylmelerini, motor, sosyal duygusal, dil
ve Dbilissel gelisimlerini  desteklenmeyi,
0zbakim becerileri kazanmalarini ve ilkokula
hazirlamayr amaclamaktadir. Okul Oncesi
Egitim Programinin temel ozelliklerinden biri
oyun temelli olmasidir. Ayrica Okul Oncesi
Egitimin Temel ilkelerinden biri de “Oyun
bu yas grubundaki cocuklar icin en uygun
0grenme yontemidir. Tim etkinlikler oyun
temelli diizenlenmelidir” seklindedir.

Okul ©6ncesi donem cocuklarinin egitim
faaliyetlerine yonelik gorusleri incelendiginde
okuldagecirilenzamaninbulyik¢ogunlugunda
oyun/oyuncak oynandigi ve rutin etkinlikler
yapildigr anlasiimaktadir. Burada dikkat ¢eken
nokta ise ¢ocuklarin ifade ettikleri oyunlarin
icinde bahce oyunlarinin yer almamasi ve
rutin etkinliklerin icinden sanat etkinligine ¢ok
fazla vurgu yapilmasidir. Bahge oyunlarinin
cocuklar  tarafindan  ifade  edilmemis
olmasi c¢ocuklarin bu firsattan yeterince
yararlanamadigini disiindiirmektedir. Oysa
programda c¢ocuklarin  oyun oynayarak
butln deneyim  alanlarinda gelisim
gosterebilecekleri, bu nedenle de onlara
farkli oyun firsatlari sunulmasi gerektigi
belirtilmis ve sadece sinif icinde degil acik
havada da oyun oynayabilecekleri firsatlardan
yararlandirmalari  gerektigi  vurgulanmistir
(MEB, 2013). Rutin etkinliklerden sanat
etkinliginin ¢ok fazla vurgulanmis olmasi ise
etkinlikler arasinda bir denge go6zetilmiyor
olabilecegi anlamina gelebilir. Ancak Okul
Oncesi Egitim Programinda da (MEB, 2013)
belirtildigi Gzere okul 6ncesi 6gretmeninin
yil icerisinde Tirkce, Sanat, Drama, Muzik,
Hareket, Oyun, Fen, Matematik, Okuma
Yazmaya Hazirlik ve Alan Gezileri etkinliklerinin
timdune yer vermesi beklenmektedir. Cocugun
tim gelisim alanlarinin desteklenmesi adina
s0z konusu etkinliklerin dengeli ve diizenli
bir sekilde gerceklestirilmesi gerekmektedir.
Ayrica etkinliklerin sinif ici veya sinif disi
gerceklestiriimesi 6gretmen ve cocuklarin
tercihine birakilmis olmakla birlikte bu
etkinliklerin miimkiin oldugunca acik havada
gerceklestiriimesi 6nerilmektedir.

Cocuklar egitim faaliyetleri disinda okulda
yapllmayan veya yapillmamasi gereken
seyler oldugunu da (kosmak, takla atmak,
ziplamak vb) ifade etmislerdir. Burada dikkat
ceken nokta ¢ocuklarin hemen hepsi okulda

kurallarin olmasi gerektigini dile getirmis
olmalarina ragmen  koyulan  kurallarin
cocuklarin gelisimsel gereksinimlerine veya
ozelliklerine uygun olup olmadigidir. Nitekim
cocuklarin fiziksel hareketliliginin kural adi
altinda kisitlandigi ifadelerinde gorilmektedir.
Her ne kadar 6gretmen egitim etkinliklerini
gerceklestirirken kural koyma, istenmeyen
davranislan degistirme ve sinif diizeni gibi
sinif yonetimi konularinda sorumlu ise
de cocuklarin okula karsi olumlu tutum

kazanmalarindan da sorumludur (Akgin,
Yarar ve Dinger, 2011).
Arastirma bulgulari  okul Oncesi donem

cocuklarinin okulda calisan yetiskinler ile
ilgili cok fazla bilgi sahibi olmadiklarini
gostermektedir. Cocuklardan sadece dordi
okulda okul muduarinin calistigini ama
muddarlerin  tam olarak ne is yaptiklarini
bilmediklerini ifade etmislerdir. ilkokul
blnyesindeki anasiniflarinda egitim goren
cocuklarin okul 6ncesi 6gretmeni haricinde
diger okul calisanlarindan yalitilmis olmasi
s6z konusu bilgi eksikliginin sebebi olarak
gorilebilir.  Benzer  sekilde  bagimsiz
anaokullarindaki  cocuklarin  da  okul
cahsanlan hakkinda bilgi sahibi olmamasi
okulda zamanin bulylik ¢ogunlugunun
siniflarda  gecirildigini ve fiziksel olarak
ayni mekani kullanmalarina ragmen diger
okul calisanlarinin  6gretmenler tarafindan
tanitilmadigini - diistindirmektedir. Halbuki
cahisma vyapilan badimsiz anaokullarinda
cocuklarin siniflari disinda zaman gegirdigi
yemekhane, spor salonu, drama odasi, oyun
parki gibi bircok alan mevcuttur.

GCocuklarin  6gretmene yonelik  gorisleri
incelendiginde O0gretmenlerin gorevlerine
iliskin net ifadeler kullandiklar gérilmektedir.
Cocuklarin cogu ogretmenlerin en 6nemli
gorevinin ders ve etkinlik planlamak
oldugunu belirtmislerdir. Nitekim okul 6ncesi
ogretmenlerinin goérevi ¢ocugun var olan
yeteneklerini gelistirmesine ve yeni beceriler
edinmesine destek olmak amaciyla etkinlikler
hazirlamaktir (MEB, 2013). Sadece alti cocuk
o6gretmenlerin cocuklarin bakimindan sorumlu
oldugunu, c¢ocuklarin beslenme ve sevgi
ihtiyaclarini karsiladiklarini dile getirmislerdir.
Bu bulgu 6gretmenlerin ¢cocuklarla kurduklari
iliskilerde daha ilgili olmalar gerektigini
dusindirmektedir. Bu disincenin temeli

Pamukkale University Journal of Education, Number 36 (July 2014/II)



Cocuklarin Bakis Acistyla Okul Oncesi Egitim

cocuklarin deger gordikleri, sevildiklerinden
emin olduklari ve kendilerini glivende
hissettikleri destekleyici ortamlarda
kesfedici olabildikleri ve sunulan 6grenme
firsatlarini  degerlendirebildikleri  gorisiine
dayanmaktadir (MEB, 2013). Cocuklarin
ogretmenlere yonelik goruslerinde en carpici
bulgu ise hemen her cocugun “Ogretmenler
ne yapmalilar? Ogretmenin ne yaparsa daha
mutlu olursun?” sorularina verdikleri cevaptir.
Cocuklarin hemen hepsi 6gretmenlerin oyun
oynatmasi gerektigini ve oyun oynattiklan
takdirde daha mutlu olacaklarnni ifade
etmislerdir. Burada 6gretmenlere blyulk gérev
dismektedir. Egitim surecinde c¢ocuklarin
gorisvedusincelerininsorgulamasive dikkate
alinmasi gerekebilir. Clinkii  6gretmenler
cocuklari dinlediginde ve onlardan bir seyler
ogrendiginde diinyayr ¢ocuklarin goéziinden
gormeye bagslarlar (Cook-Sather, 2002).

Arastirmada son olarak cocuklarin karar verme
surecine yonelik gorugleri  incelenmistir.
Cocuklarin  hepsi  sinifta  yapilacaklara
ogretmenlerin karar verdigini belirtmiglerdir.
Bu konuya paralel olarak Lin'in (2009)
cocuklarin yetiskinlerin glic ve otoritesini
yorumlamalariyla ilgili yaptigi arastirmada
“yetiskin” kavrami cocuklar tarafindan gliciin
ve otoritenin merkezi olarak gorilmektedir.
Yine bu calismada benzer olarak c¢ocuklar
kurallar ogretmenlerin belirlemesini
benimsemis gériinmekte, hatta bunun gerekli
oldugunu belirten ifadeler kullanmaktadirlar.
Ayrica  muddrlerin  cocuklari  okuldan
atabileceklerine dair ifadelere rastlanmistir.
Bu durum cocuklarin, birer yetiskin olan
ogretmen ve mudurlerin otoritesini kabul
ettiklerini gostermektedir. Cocuklarin  bu
ifadeleri kullanma sebebi olarak kendi hak
ve sorumluluklarinin bilincinde olmadiklari
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disindlebilir. Oysaki okul Oncesi egitim,
¢ocugun Ozgur bir distince olusturmasina
tesvik edici olmahdir. Ozellikle kurallarin
ogretmen tarafindan belirlenmesi gerektigine
dair ifadeler dogrultusunda, c¢ocuklarin
kendileriyle ilgili konularda s6z haklari ve
sorumluluklari  oldugunu d6grenebilecekleri
sekilde bu sureglere katilmalarinin saglanmasi
gerekmektedir. Nitekim Birlesmis Milletler
Cocuk Haklarina Dair Sozlesmede (2009) de
belirtildigi tzere “Cocuklar tarafindan ifade
edilen gorisler konu ile ilgili bakis acilan
ve deneyim katabilir; bunlar karar verme
sureclerinde, politika belirlemede, yasalarin
hazirlanmasinda ve degerlendirilmesinde
dikkate alinmalidir. Bu siireclere genellikle
katilim adi verilir. Cocugun veya cocuklarin
kendilerini ifade etme hakkini kullanmasi, bu
sureclerintemel birunsurudur.Katim kavrami,
cocuklarin sureclere dahil edilmesinin yalnizca
o ana mahsus bir sey olmayip, yasamlari
boyunca cocuklarin kendileri ve yetiskinler
arasinda, cocuklarla ilgili bir takim politikalar,
programlar ve tedbirler gelistirilirken bir
baslangi¢ noktasi olmasi gerektigine vurgu

yapar.”

Bu arastirmada calisma grubunun
ozelliklerinden kaynaklanan bir takim sinirhhk
mevcuttur. Her ne kadar veri cesitliligine
gidilmek istense de calisilan konu geregi
sadece gorlisme ve resim cizip anlatma
teknikleri kullanilmistir. Gelecekte yapilacak
calismalarda farkli goériisme teknikleri, cocuk
fotograflar, drama gibi dahafarkli veritoplama
teknikleri  kullanilabilir. Ayrica ¢ocuklarin
hayatlar ile ilgili uzman sayilabilecek kadar
bilgi sahibi oldugu gercedinin g6z 6nline
alinmasi ve cocuklarin egitiminden sorumlu
paydaslarin cocuklarin goriis ve Onerilerine
basvurmalari dnerilebilir.
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Summary
Introduction

The importance of preschool education has
risen around the world in last decades. As a
first step General Directorate of Preschool
Education was established in 1992 in Turkey.
In 2011 preschool education and primary
education were combined under the General
Directorate of Basic Education. Preschool
Education Curriculum, which was enacted in
2003 academic year to watch the applications
in Preschool education services, took its final
form after the changes made in 2012. The
curriculum has a flexible approach which can
be shaped according to the children’s interest,
wishes, needs and environmental conditions.
The basic characteristic of the curriculum
is its being child-centered, balanced and
play based. In this sense, it is important to
determine the views of children, who are
the most basic stakeholder of preschool
education, about preschool education and to
design the educational processes according
to the views mentioned. The purpose of the
study is to determine the views of children
about preschool education. For this purpose
answers for the questions below were looked
for:
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*  What are the views of preschool age
children’s views about the aims of
preschool education?

*  What are the views of preschool age
children about educational activities?

*  What are the views of preschool age
children about teachers?

*  What are the views of preschool age
children about decision making process?

Method

In this study, phenomenology was used in
order to understand, describe and interpret
the preschool education phenomenon in
accordance with the views of preschool
age children. The phenomenon preschool
education was analyzed according to the views
of preschool age children. Data in the study
were collected by Mosaic Approach. Mosaic
approach is a data collection method which
is based on the consideration of children as
having ability to express themselves like adults.
This method is used as a method combining
techniques like different interview techniques,
drawing and telling, child photographs etc. for
the aim of children’s expressing themselves
better in the process of data collection. In this
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study data collection process started with
open ended focused interview according to
the research questions. After the interviews
children wanted to draw pictures about
preschool education and to tell/interpret the
pictures they had drawn. Collected data were
analyzed by Descriptive Analysis Technique.
According to this technique obtained data
are summarized and interpreted according to
the predetermined themes. The themes in this
study are the research questions.

Findings

Most of the children expressed that they
come to pre-school to be educated and to
play games. It was seen that the expression
of the word “Activity” used frequently by the
children in the dialogues. When the views
of children about educational activities are
analyzed itis understood that they play games
and routine activities are made in most of
the school time. Another category related to
preschool educational activities was appeared
as the category of “Activities”.

In the planning process of the study it was
wanted to determine the awareness of
preschool age children about preschool staff.
Within the direction of the questions asked
children for this purpose it was seen that they
do not have much information about the
adults working at the school.

When the views of the children about teacher
analyzed it was seen that the children used
clear expressions for the duties of teacher.
Most of the children expressed that planning
thelessons and activities is the most important
task of the teacher.

Finally the views of children about decision
making process were analyzed. All the children
expressed that teacher decides what to do in
the classroom. What is surprising is that all
the children think that the person who must
decide the things to be done in the classroom
must also be the teacher.

Discussion

It is remarkable that the word “Activity” was
expressed frequently by the children under
the theme of the aim of preschool education.
The children explained the word “Activity”
with the expressions of painting, picture,
cutting, sticking on and folding papers. It is
known that teachers use the word activity
frequently. However, it is meaningful that the
children mentioned just about Art Activities in
their expressions. What the remarkable point
is that outdoor plays were not mentioned
among the plays expressed by the children.
However, it is emphasized in the curriculum
that children will show development in all
experimental areas and thus it is necessary to
give them opportunities of playing different
games and it is also necessary to make them
benefit from the opportunities that they can
play not only in the class bout also at the
outside.

Nearly all of the children expressed that the
teacher make lessons, prepare activities and
make students perform these activities under
the theme of Preschool Teacher. Only six
of the children expressed that teachers are
responsible for childcare and they meet the
needs of nutrition and love of children. This
finding suggests that the teachers are required
to be more interested in their relationships
with the children. This thought is based on
the view that children can be exploratory and
use the opportunities presented for them in
the environments in which they are sure to be
loved and feel themselves safe.

According to the answers for the questions
asked to the children with the aim of defining
the views of the children about decision
making process, all of the children expressed
that they would prefer playing if they had
the chance to decide. At this point teachers
have important duties. It can be required to
investigate and to take care of the ideas of
children in the process of education. Because
when the teachers pay attention and learn
from children they started to understand the
world from the viewpoints of the children.
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Ogretmen Egitsel Degerler Ol¢egi: Gegerlilik ve Giivenirlik Analizi

Ekber TOMUL*, Kazim CELiK**

Ozet

Bu calismada, 6gretmenlik mesleginin egitsel degerlerini belirlemekicin gecerlive gltivenilir bir 6lcme aracini
gelistirilmesiamaclamaktadir. Egitsel degerler 6lceginin madde havuzu Husu ve Tirri (2007)'nin belirledikleri
42 maddeden olusturulmustur. Egitsel degerler 6l¢edi Denizli ve Burdur il merkezinde bulunan ilkogretim
okullarinda gérev yapan 317 sinif ve brans 6gretmenine uygulanmistir. Egitsel Degerler Olcegi'nin (EDO)
KMO degeri ve Bartlett testi sonuclari incelenmis ve degerlerin istatistiksel olarak anlamli olmasi [KMO:
0.971 x?>=12939,275, sd =820, p < .001] sonucundan hareketle veri setinin faktorlestirmeye uygun olduguna
karar verilmistir. Egitsel Degerler Olceginin yapi gecerliligi acimlayici faktor analizi ile belirlenmistir. Yapi
gecerliligi kuramsal aciklamalar dogrultusunda (g faktorli olarak analiz edilmistir. Acimlayici faktor analizi
sonucunda 6lcek “bireysel, sosyal ve iliskisel” egitsel degerleri iceren li¢ boyuttan olusmaktadir. Bu li¢ boyut
toplam varyansin %68,253'tin{i aciklamaktadir. Egitsel Degerler Olcedi'nin glivenirligi ise Cronbach Alpha
katsayisi ve madde toplam korelasyonlari incelenmis ve glivenirlik katsayilarinin oldukga yuiksek oldugu
belirlenmistir. Bu calisma sonucunda, Egitsel Degerler Olceginin dgretmenlerinin egitsel degerlerini
belirlemede kullanilabilecek gecerli ve glivenilir bir 6lgme araci oldugu sdylenebilir.

Anahtar Sozciikler: Egitsel degerler, éicek gelistirme, degerler, mesleki degerler.

A Scale on Teachers’ Pedagogical Values: A Reliability and Validity
Analysis

Abstract

This study aimed to develop a measuring tool with the aim of determining pedagogical values of teaching
profession. The item pool for the scale of pedagogical values consisted of 42 items which were determined
in the study of Husu and Tirri (2007). The participants were 317 primary school and subject matter teachers
who work at the primary schools in the city centers of Burdur and Denizli. After KMO values and Bartlett
test results were analyzed for the Pedagogical Values Scale, the data set seemed to be suitable for factor
analysis based on the statistically significant findings [KMO: 0.971 x>=12939,275, sd = 820, p < .001]. The
exploratory factor analysis was used to evaluate the construct validity for the Pedagogical Values Scale.
The construct validity was analyzed in three factors based on the theoretical explanations. As a result of
the exploratory factor analysis, three factors were found as “individual, social and relational”. These three
factors accounted for 68.253% of total variance. The results indicated that the Pedagogical Values Scale is a
valid and reliable instrument in order to determine the pedagogical values of teachers.

Key Words: pedagogical values, scale development, values, professional values.
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Giris

GUnumuzde okullar akademik basari kadar
sosyal edinimleri de kazandiracak guvenli
duzenli ve etkili 6grenme ortamlarini saglama
baskisi altindadirlar (Tirri, Campbell, Gearon,
Lovat, 2012). Egitim ortamlari, bireylerin
sosyallesmesine ve iletisim  bicimlerinin
gelisimine biyuk 6lclide katki saglayan, ayni
zamanda da belirli tutum ve davranislarin
kazandirildigi, yeni tutum ve davraniglarin
Uretildigi yerlerdir (Tomul, 2012). Bu tutum
ve davranislarin en basinda ise degerler
gelmektedir. Degerler, o6gretmen ile okul
arasindaki yakin iliskinin sonucunda okuldaki
egitimin 6nemli bir parcasi haline gelmistir
(Tirri, Campbell,  Gearon, Lovat, 2012).
Slattery ve Rapp (2003) ogrencilerin deger
olusturmalarinda okulun degerler sisteminin
onemini belirtmektedirler. Husu ve Tirri (2007)
okullarin sadece entelektuelligi barindiran
yerler olarak degdil ayni zamanda sosyalligi ve
duygusalligi iceren yerler olarak 6gretmenler
tarafindan kabul edildigini vurgulamislardir.
Bunun icindir ki okulun degerler sistemi
ogrencilerin pedagojik uygulamalarini derin
bir bicimde etkilemektedir. Sar (2005),
egitimin deger aktariminin yapildigi bir siireg
oldugunu ve oOgretmenlerin sahip oldugu
degerlerin de 0&grencilere yansiyacagini
belirtmektedir. Aktepe ve Yel (2009), deger
olusumunun toplumun deger vyargilarina,
toplum tarafindan kabul edilen tutum
ve davranislara goére sekillendigini ifade
etmektedirler.

Deger kavrami kaynaklarda cok cesitli sekilde
tanimlanmaktadir. Degerlerin genelde
ahlakla iliskilendirildigi gortlmektedir. Ancak
ahlak, insani degerlerin sadece bir kismini
yansitmaktadir. Degerlerle ilgili tanimlarin
cesitliliginin nedeni, deger algisinin kisilere,
cevreye, zamana, mekana ve toplumsal
iliskilerin yapilarina goére degismesi, yerel ya
da evrensel diizeyde tanimlanmasi ve pek ¢cok
bilim dalinin inceledigi bir konu olmasindan
kaynaklanmaktadir. Degerler, felsefe, sosyoloji,
sosyal psikoloji, ekonomi, sosyal antropoloji,
egitim gibi bilimler ile ahlak ve dinin arastirma
sahasinda yer alan bir konudur. Deger;
felsefede insan iliskilerinde ortaya c¢ikan,
hayata yon veren fikir, inang, eylem ve idealler
olarak tanimlanirken, iktisatta mal ve hizmet
alis verisi, sosyolojide insanlar arasindaki

iliskiyi diizenleyen davranislar ve dislinceler,
psikolojide ise bir seyin arzu edilebilir veya
arzu edilemez oldugu hakkindaki inanc¢ olarak
tanimlanmistir. Egitim Bilimleri ise degeri hem
insan hem toplum boyutuyla ifade etmektedir.
Yani, felsefenin ve sosyolojinin bakis agisi
birlikte kullaniimistir. insan boyutuyla deger,
O0grenim cagindaki butln bireylerin uygun
ahlaki kararlar almasina ve davranislar
sergilemesini saglayacak duygu, duslince
ve davranislardir (Eksi, 2003; Ozensel, 2003;
Tasdan 2008; Asici, 2009; Vurgun, ve Oztop,
2011).

Degerler neyin ne olmasi gerektigini
aciklayan  oOlcutlerdir.  Degerler  soyut
oldugu icin gozlenmesi zordur ve davranisa
donistiklerinde sezilirler. Degerler soyut
kavramlar olmalarina ragmen sonuglari somut
olmakta ve inandiklarimiz ile davraniglarimiz
arasinda bir kopri  olusturmaktadirlar.
Basarma arzusu Kkisilik ile ilgili iken, bunu
nasil gerceklestirdigimiz degerlerimiz ile ilgili
olmaktadir (Baltas, 2009). Rokeach (1973)
degeri, 6zel bir davranis tarzi veya bir durum
karsisinda kisisel ve sosyal tercih durumu
olarak tanimlamaktadir (Akt. Akbaba Altun,
2003). Aydin (2011), degerlerin &zelliklerini
siralarken, kisinin kendi tercihi oldugunu,
benimseme ve inancla ilgili oldugunu,
degerlerin her durumda olumluluk tasidigini,
ortak olabileceklerini ve sosyal o6zellik
tasidiklarini  ifade  etmistir.  Degerlerin,
ayni zamanda Kkisileri etkileyerek topluma
baglanmayi saglama ve kisilerin toplumun
kimligini benimsemesine yardimci olma gibi
Ozellikleri de vardir.

Uyan’in (2002) yaptigi arastirmada
ogretmenlerin okulda en ¢cok 6nem verdikleri
bes is degerinin; basarma, yetenegini
kullanma, estetik, bireysel gelisim ve fedakarhk
oldugu, en az 6nem verdikleri degerlerin ise
fiziksel gug, risk, fiziksel etkinlik ve kiltirel
kimlik oldugu saptanmistir. Sagnak'in (2005)
calismasina gore ise 6gretmenler, ilk bes sirada
“adil olmak, itaat, ahlaki tutarhlik, dizenlilik,
acik gorislulik ve gayret” degerlerini secerek
bunlarin 6nemli oldugunu vurgulamislardir.
Husu ve Tirri (2007), yaptiklari eylem
arastirmasinda  6gretmenlerin  degerlerini
bireysel, sosyal ve iliskisel olarak ti¢ kategoriye
ayirmiglardir.  Arastirmacilar, bu temel (g
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kategorinin alti alt kategorisinin oldugunu
belirtmektedirler. Yilmaz (2006) Tirkiye'deki
ilkogretim okullarinda 6gretmenlerin en ¢ok
onem verdikleri bireysel degerlerin “adalet,
duristlik, insana saygl, esitlik ve sorumluluk”
oldugunu belirtmektedir. Tunca ve Saglam
(2013), yaptiklart  calismada ilkdgretim
ogretmenlerinin  mesleki deger yapilarinin
“farkliliklara saygr duyma, kisisel ve toplumsal
sorumluluk, siddete karsi olma, isbirligine
acitk olma” dort alt boyutta incelenebilecegini
belirtmektedirler.

Ogretmenlerin  gorevleri  formal  olarak
belirlenmesine ragmen meslekleri geregi
etkilesim icinde olduklar cevre ile iliskileri
nedeniyle informal yonu formal yonlne agir
basan bir meslektir. Ogretmenlik mesleginin
formal yoni nedeniyle, 6gretmenler egitim-
ogretimicerigini belirlemede 6zgtir degillerdir.
Ogretmenler, informal boyutta egitim
ortaminda bir mesleki kimlik algisi yaratarak
mesleki degerleri olustururlar. Ogretmenlik
ayni zamanda etik yonu olan egitsel agirhkh
bir meslektir. Egitsel degerler 6gretmen
davranislarina yon veren tutum, beklenti
ve normlarla ilgilidir. Egitsel degerler daha
cok okulda ogretmenler arasinda, O0gretim
sirecinde  6gretmen-6grenci  etkilesimi
sonucunda ve plansiz olarak olusur. Husu ve
Tirri (2007), 6gretmenlerin mesleki bilgilerini
olusturan pedagojik, sinif ve miifredat bilgileri
ile ilgili deger ve inanclarin ihmal edildigini
vurgulamaktadir. Bu nedenle 6gretmenlerin
mesleki  davranislari kabul  edilebilir
standartlar  tarafindan  yonlendirilmelidir.
Ogretmenlerin okuldaki giinliik calismalarina
rehberlik eden pedagojik degerlerinin
icerik ve yapisini inceleme sorunu egitim
arastirmacilarinin  uzun zamandir dikkatini
ceken bir konudur. Turkiye'de 6gretmenlerle
ilgili degerler konusu; orgutsel, mesleki ve
o0gretim yonleri ile arastirma konusu yapildigi
gorilmektedir (Doganay ve Sari, 2004;
Tasdan, 2008; Akbas, 2009; Aktepe ve Yel,
2009; Tunca ve Saglam, 2013). Yurt disinda
konu ile ilgili yapilmis calismalar bulunmasina
ragmen (Kjellin, Mansson, ve Vestman, 2009;
Campbell, 2003; Husu ve Tirri 2007; Tirri,
Campbell, Gearon, Lovat, 2012) yurt icinde
yapilan calismalar ise daha cok mesleki deger
eksenlidir. Ogretmenlik mesleginin &nemli
bileseni olan egitsel degerleri belirleyecek
bir 6lgme aracinin gelistirilmesi, 6gretmenlik
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mesleginin gerektirdidi egitsel degerlerin bir
bitun olarak anlasilmasina katki saglayacagi
disinilmektedir.

Yontem
Calisma Grubu

Arastirmanin 6rneklemini, Denizli ve Burdur
il merkezlerinden secilen resmi ilkdgretim
okullarinda 2010-2011 egitim-6gretim
yllinda goérev yapmakta olan 6gretmenler
olusturmaktadir. Calisma grubunda yer alan
317 6gretmenin % 46.5's1 kadin (148), % 53.5'i
erkektir (169). Katihmcilarin, % 55.7'si sinif
O0gretmeni, % 44,3l ise brans 6gretmenidir.
Ogretmenlerin % 13,2'si (42) 1-5 yil, % 15,1'i
(48) 6-10 yil, %23'U (73) 11-15 yil, % 154"
(49)16-20 yil, % 33,3'G (106) ise 20+ Uzeri
kideme sahiptir. Katihmcilarin %17,6's1 (56)
ilk yil, %14,8'i (47) ikinci yil, %33,6's1 (107) 3-5
yil, %23,3'l (74) 6-10 yil, %7,9'u (25) 11-15 yil,
%2,2'si (7) ise 16-20 yil arasidir ayni okulda
gOrev yapmaktadir.

Veri Toplama Aracinin Gelistirilmesi

Bu calismanin veri toplama araci gelistirilirken
Husu ve Tirri'nin  (2007) o&gretmenlerin
deger agiklama surecini inceledikleri eylem
arastirmasi  sonucunda olusturduklari 42
maddelik 6gretmenlerin pedagojik degerler
listesinden yaralaniimistir. Olcekteki degerler,
pedagojik degerlerin hem kuralci hem de
betimleyici temellerini incelemektedir (Husu
ve Tirri; 2007). Husu ve Tirri (2007) deger
aciklamasirecini[processof value clarification]
kullanarak gerceklestirdikleri calismalarinda,
ogretmenlerin  mesleki degerleri ve okula
iliskin inan¢ ve degerlerini ortaya koymaya
calismislardir. Ayni calismada 6gretmenlerin
etik ve pedagojik degerler sistemi belirlemis
ve boyutlandiriimistir.

Husu ve Tirri (2007) tarafinda gergeklestirilen
nitel calismada listelenen 42 okul temelli
deger ifadesi bu calismada arastirmacilar
tarafindan nicel oOlcege donustlrtlmustir.
Bu slrecte, 42 madde Oncelikle Tirkceye
cevrilmistir. Turkceye c¢evrilen maddeler
Turkce egitimcisi tarafindan incelenmis,
uzman  Onerileri  dogrultusunda 6zl
degistiriimeden maddeler yeniden ifade
edilmistir.Dahasonralistedeyeralan degerlere
iliskin kavramlarin acikhgi, anlasihrhgr ve
uygunlugu  yoninden  dedgerlendirilmek

IR En
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Uzere Olcek, iki alan uzmaninin gorisiine
sunulmustur. Uzmanlardan, her bir maddeyi,
acikligi-anlasilirhgr ve ilgili degerin davranis
gostergesi olup olmadigr acgisindan, form
Uzerinde belirtilen “uygunluk derecelerini”
(madde uygun, uygun dedgil, degistirilebilir)
dikkate alarak degerlendirmeleri istenmistir.
Uzmanlar mevcut maddelerle ilgili goris
belirtmekle birlikte ek maddeler (yeni)
eklenmesini  Onermigslerdir.  Ancak  bu
calisma Husu ve Tirri'nin (2007) belirledikleri
listeyi temel aldigi icin 6nerilen maddeler
eklenmemistir. Mevcut maddeler, 6nerilen
dizeltmeler dikkate alinarak yenide ifade
edilmistir. Olcek, én uygulama icin brans ve
sinif 6gretmenlerinden olusan 28 kisilik bir
gruba uygulanmistir. Katilimcilardan taslak
Olcekte yer alan maddelerdeki ifadelerin
kendilerini  yansitip  yansitmadigini  begli
Likert tipi dereceleme 6lceginde belirtmeleri
istenmistir (1=hig katilmiyorum, 5= tamamen
katiliyorum). Ayrica katilimcilardan olgekteki
anlasilmayan maddelere iliskin Onerilerini
not etmeleri istenmistir. Gergeklestirilen 6n
uygulama sonrasinda, maddelerin anlasilirhgi
ile ilgili olarak 28 katihmci 5 madde ile ilgili
oneri  sunmustur. Oneriler dogrultusunda
maddelerle ilgili  duzenleme yapilmis,
42 maddelik 0dlcek, gecerlik-glvenirlik
calismalarinin yapilmasi icin uygulamaya hazir
hale getirilmistir. Olcek verileri kodlanirken
5 madde olumsuzluk ifade ettigi icin ters
kodlanmistir.

Bulgular
Yapi gecerligi

Egitsel Degerler Olcedi (EDO) veri setinin faktdr
analizine uygunlugunu belirlemek icin KMO
degeri ve Bartlett testi sonuglari incelenmistir.
Analiz sonucunda KMO degerinin 0.971,
Bartlett Kiiresellik testi sonucunda ise Ki-kare
degerinin istatistiksel olarak anlamli olmasi
[x?=12939,275, sd = 820, p < .001] nedeniyle
veri setinin faktorlestirmeye uygun olduguna
karar verilmistir (Blyikozturk, 2006).

EDO'nin genelinden alinan en disiik puan
66 iken, en yliksek puan 170 (Ranj=104) olup
genel ortalama 131,1586’dur. Ortalama deger
134,2000 olan ortancaya yakindir. Standart
sapma dederi 25,43, varyans ise 646,712'dir.
Analizlerde puanlarin  carpikhk katsayisi
(Skewness) “ -389" (Kurtosis -,586) olarak

hesaplanmistir.  Carpiklik katsayisinin  “O”
olmasi ortalamaya gore tam simetrik dagihm
gosterdigi anlamina gelmektedir. Carpikhk
katsayisinin +1 ile -1sinirlan icinde kalmasi
ise, puanlarin normal dagilimdan 6nemli bir
sapma gostermedigi seklinde yorumlanabilir
(Buyukozturk, 2007). Carpikhk katsayisiyla
elde edilen degerler sifira yakin oldugundan
puanlarin  normal dagilim gdsterdigini
soylemek mimkunddr.

Calismada EDO'niin faktér yapisinin analizi,
acimlayici  faktér analizinin - bir  teknigi
olan temel bilesenler analizi teknigi ile
gerceklestirilmistir. Kullanilan temel bilesenler
analizi teknigine gore (dondirmesiz olarak),
Kaiser- Guttman ilkesi geregi, EDO’'nin
Ozdegerleri 1'den blyik dort (4) faktorlu bir
yapisi oldugu belirlenmistir. Bu 4 faktor (1.
Faktor %58,387, 4. Faktor %1,008) toplam
varyansin = % 69,362'sini  aciklamaktadir.
Bu dort faktoriin ortak varyanslarina gore
maddelerin yik degerleri 0,508 - 0,801
arasinda degismektedir. Component Matrix
tablosu incelendiginde 42 maddenin birinci
faktor yiik degerlerinin 0,654 ve (zerinde, bir
maddenin (3. madde) yiik dederi ise 0,126 dir.
Bu bulgular 6lcegin genel bir faktor yapisina
sahip oldugunu gostermektedir.

ilk Gc bilesen disindaki faktérler altinda
toplanan maddelerin ya sayica cok az oldugu
(4. faktor bir madde) ya da iki bilesen altindaki
yuklerinin birbirine yakin oldugu gorilmustur
(Madde6,18,21,32,38,40).Faktorsayisinakarar
verilirken her bir faktoriin toplam varyansa
yaptigi katki da dikkate alinmis varyans
aciklama islevinin buyik bolimani 6zdegeri
1'den biyilk olan 4 faktorden ilk 3'lnin
gerceklestirdigi gortlmdastir. Bu faktorlerden
ilkinin 6z degeri 24.523'dur ve aciklanan
toplam varyansa % 58,387 diizeyinde bir katki
saglamaktadir. Uclincii faktoriin 6zdegeri ise
1.578'dir ve acgiklanan toplam varyansa katkisi
% 3.758 diizeyindedir. Ik ti¢ faktér % 66,702'Iik
bir varyans agiklamaktadir. Bu degerler tek
baslarina ele alindiginda, dl¢egin g faktorlu
bir yapi gosterdigi dusiiniilmektedir. Uc
faktorlu yapiy ¢izgi grafigi (screeplot) sonucu
da desteklemektedir (Sekil 1). Bu g faktorla
yapl, Husu ve Tirri'nin (2007) calismalarinda da
belirledigi tclu kategori ile uyumludur. Husu
ve Tirri'nin (2007) calismalarina gore egitsel
degerler; bireysel, sosyal ve iliskisel degerler
boyutlardan olusmaktadir.
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Sekil 1. Egitsel Degerler Olcegi faktor yapisi cizgi grafigi (screeplot)

Alan uzmanlari, 6lcegin faktor yapisinin Kaiser-
Guttmanilkesiilebirliktekuramsalaciklamalarin
dadikkate alinarak belirlenmesinin dahadogru
olacagi vurgulanmaktadirlar (Akbulut 2010;
Cokluk, Sekercioglu ve Buyukoztirk, 2010;
Tunca ve Saglam 2013). Ayrica, Buyukoztirk
(2002), faktorlerin icerdigi  maddelerin
tanimlanabilmesine olanak saglayan faktor
dondirme sonuclarinin incelenmesinin de
onemli oldugunu belirtmektedir. Bu gorusler
dogrultusunda, faktér yapilarinin  kolay
yorumlanmasini saglamak ve bir faktérdeki
birbiriyle yuksek iliskili maddeleri bir araya
getirmek icin dondirme (rotation) teknigi
kullanilmistir. Faktorler arasindaki korelasyona
gore Varimax dik dondirme teknigi
kullanilmigtir. Bunun sonucunda 35 madde
Uzerinden islem yapilmistir.

Bu c¢calismanin  dayandigi ve madde
havuzunu olusturan Husu ve Tirri (2007)'nin
calismalarinda 6gretmenlerin egitsel degerleri
Uc¢ ana kategoride ele alinmistir. Husu ve Tirri
(2007) egitsel degerleri; bireysel, sosyal ve
iliskisel yonlerinin oldugunu belirtmektedir.
Bu ana kategoriler de yine kendi icinde 6
alt kategoriye ayrilmistir. Bireysel degerler
muikemmellik ve 6zsaygi; sosyal degerler
hizmet ve adalet; iliskisel degerler ise isbirligi
ve saygl alt kategorileri olarak belirlenmistir. Bu
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yapi sekil 2'de gosterilmistir. Bu agiklamalara
dayanarak, 6lcegin faktor yapisina iliskin daha
nesnel karar verebilmek amaciyla l¢ faktorlu
yapi acimlayici faktor analizi ile incelenmis ve
ortaya ¢ikan yapi degerlendirilmistir.

Uc faktorlii yapiya gére gerceklestirilen EDO
faktor analizi (dondirtlmis temel bilesenler
analizi) sonuclari Tablo 1'de verilmistir. EDO, 3
faktorlt aciklayici faktér analizi sonucuna gore;
bireysel degerler alt boyutu toplam varyansin
%32,977'sini,  sosyal degerler alt boyutu
%19,327 sini, iliskisel degerler alt boyutu
%16,194’UnU  aciklamaktadir. Dondirme
sonrasinda, bireysel degerlerin 18 maddeden
(M_19, M_22, M_24, M_25, M_26, M_27,
M_28, M_29, M_30, M_31, M_33, M_34, M_35,
M_36, M_37, M_39, M_41, M_42,) olustugu
ve maddelerin yik degerlerinin 0,547-0,757
arasinda degistigi, sosyal degerlerin 10
maddeden (M_7, M_9, M_10, M_11, M_12,
M_14, M_15, M_17, M_20, M_23) olustugu
ve maddelerin yik degerlerinin 0,481-
0,727 arasinda degistigi, iliskisel degerlerin
7 maddeden (M_1, M_2, M_4, M_5, M_S8,
M_13, M_16) olustugu ve maddelerin yuk

degerlerinin 0,486-0,780 arasinda degistigi
belirlenmistir.
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Sekil 2. Egitsel degerler cercevesi ve deger yapisi

Tablo 1. Uc faktérlii yapiya gére EDO faktér analizi (dondiiriilmiis temel bilesenler analizi)

sonuclari
Faktor ortak varyansi Rotated Component Matrix?
Bireysel | Sosyal | iliskisel
M_31 ,723 ,757
M_30 ,729 ,752
M_27 ,736 ,730
M_26 ,761 ,729
M_39 ,703 ,726
M_34 ,722 ,725
M_29 ,757 ,722
M_33 ,725 ,708
M_28 ,702 ,707
M_36 ,696 ,694
M_35 ,685 ,680
M_41 ,719 ,664
M_37 ,681 ,662
M_42 ,704 ,660
M_25 ,719 ,640
M_19 617 ,582
M_24 ,671 573
M_22 ,631 547
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M_10 ,628
M_11 ,630
M_12 ,646
M_9 ,648
M_23 ,719
M_20 ,710
M_7 ,641
M_17 ,643
M_14 515
M_15 ,625
M_2 715
M_1 ,648
M_16 ,650
M_4 ,607
M_5 382
M_8 ,681
M_13 ,580

727

711

,689

,659

,630

,630

616

590

,569

481
,780
757
,752
,689
614
613
486

Aciklanan Varyans; Toplam: %68,253;

Bireysel : %32,270; Sosyal: %19,578; iliskisel: %16,405

Kuramsal olarak egitsel 6lcedin sosyal boyutu,
toplumsal ve yerel bilinglenme ve katiimiifade
etmektedir. Ayni zamanda kisinin kendinin
ve digerlerinin haklarini savunmasini, okul
ve toplumdaki adaletsizlige karsi gelmesini
vurgulamaktadir. Baskalarina karsi empati
gelistirmek, hassasiyetlerine 6nem vermek,
bakis acilarini anlamak ve degerleri Uzerine
yogunlasmayi da icermektedir (Husu ve Tirri,
2007).

iliskisel ~ degerler, kisilerarasi iliskilerin
gerceklestiriimesi ve sureci Uzerine
odaklanmaktadir.  Ogretmenler acisindan
ogrencilerin  ve digerlerinin ihtiyaclarini

dikkate almanin ve onlarla nazik ve hosgoril
iliski  kurmanin  6nemini vurgulamaktadir
(Husu ve Tirri, 2007). Egitim programlarinin
hedeflerine ulasabilmesi icin 6gretmen-
ogrenci iliskilerinin birbirini desteklemeye
istekli olmasi, 6gretmenlerin birbirleriyle
meslektas dayanismasi ve isbirligi icinde
olmasi gerekmektedir.

Bireysel degerler, daha iyi ve olumlu bir
gelecek inanc ve Umidiyle 6zsaygl ve 0z
disiplin duygusu gelistirmeyi kapsamaktadir.
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Ayrica, ogrencileri potansiyellerini
gerceklestirebilmeleri icin onlara destek
olmay! icermektedir. Ogretmenler bunu, kisa
ve uzun vadeli hedefler koyarak, 6grencilerin
en uygun performansla belirlenen gorevlere
odaklanmalarini  saglayarak, umut ve
iyimserligi sadece ogrenciler arasinda degil
ayni zamanda meslektaslari arasinda da
yayarak yapmaktadirlar (Husu ve Tirri, 2007).

Analiz  sonucunda, dlcek maddelerinin
bireysel, sosyal veiliskisel faktor yapilarialtinda
3 boyutlu olarak istatistiksel olarak anlamh
bicimde toplandigi; ancak bu toplanmada
kuramsal yapiya gore bazi sapmalarin oldugu
gorilmistlr. Baska bir ifadeyle, kuramsal
olarak farkli boyutlarda olmasi gereken
ifadeler istatistiksel olarak degisik boyutlar
altinda toplanmistir. Ornegin; kuramsal
olarak madde 30 (Uzlastiklar ortak kurallara
uyar ve saygl duyarlar) ve 31 (Birbirlerinin
fiziksel ve psikolojik mahremiyetine saygi
duyarlar ) iliskisel, madde 28 (Baris icinde ve
birlikte calismayi aliskanlik haline getiriler) ve
34 (Okullarinda egitsel bir ortami olusturma
cabasindadirlar) ise sosyal boyuta vurgu
yapan ifadeler olmasina ragmen istatistiksel
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olarak bireysel boyut altinda toplanmistir.
Madde 7 (Degisikliklere hazir ve esnektirler)
ve 23 (Hatalarini kabul etmeyi ve bunlardan
ders cikartmayr Ogrenirler ) bireysel boyuta
vurgu yapan ifadeler olmasina ragmen
istatistiksel olarak sosyal boyut altinda
toplanmistir. Madde 4 (Huzurlu ve sefkatli
bir ortam yaratmak amacindadirlar) maddesi
sosyal boyuta vurgu yapan ifade olmasina
ragmen istatistiksel olarak iliskisel boyut
altinda toplanmistir. Bu maddelerin, ifade
ettigi boyutlar altinda toplanmamasinin
kiltarel algi fakhhklarindan kaynaklandigi
soylenebilir. Bu eksikliklerine ragmen, genel
olarak maddelerin kuramsal olarak tanimlanan
boyutlar altinda istatistiksel olarak anlamli bir
sekilde toplandigini séyleyebiliriz.

Giivenirlik Calismalan

Guvenirlik calismasinda Cronbach Alpha i¢
tutarlilik katsayisi hesaplanmistir. Hesaplanan
i¢ tutarhlk katsayilari, 6lcedin gulvenirliginin
yuksek diizeyde oldugunu gd&stermektedir.
317 katilimcainin, olgedin 38 maddesine
verdikleri yanitlardan elde edilen i¢ tutarhhk

katsayisi 0,982 olarak belirlenmistir. Olcegi
olusturan Uc¢ boyutun ic tutarlilik katsayilari;
“Bireysel ” icin .957, “Sosyal” icin .903, ve
“iliskisel” icin .866'dir. Olcegi olusturan alti
boyutun i¢ tutarlilk katsayilar;; miikemmellik
0,968, Ozsaygl 0,897, hizmet 0,901, adalet
0,930; isbirligi 0916 ve saygr 0,814 ‘dir.
EDO'ne ait ortalama, standart sapma,
madde-toplam korelasyonlari ile alt %27 ve
Ust %27 lik gruplarin madde puanlarinin
karsilastinlmasina iliskin t testi sonuclar
hesaplanmis, dlcekte yer alan tim maddeler
icin madde-toplam korelasyonlarinin .642 ile
.825 arasinda degistigi ve t-testi degerlerinin
anlamli ¢iktigr saptanmistir (p<.001). Madde
toplam korelasyonu .30 ve daha yiliksek olan
maddelerin bireyleri iyi derecede ayirt ettigi
(Buyukozturk, 2007) dikkate alindiginda,
Olcekteki maddelerin guvenirliklerinin ytiksek
ve ayni davranisi 6lcmeye yonelik olduklari
sdylenebilir. EDO faktorleri arasinda yiiksek
diizeyde pozitif ve anlaml bir korelasyonun
oldugunu soylemek mumkundyiir. Dolayisiyla,
bu alt dlcekler arasinda olumlu bir tutarhhgin
oldugu sonuclardan anlasiimaktadir (Tablo 2).

Tablo 2. EDO Faktérleri Arasindaki iliskiler

FAK1 FAK2 FAK3

Pearson Correlation 1 ,748™ ,863™
FAK1 Sig. (2-tailed) ,000 ,000

N 316 315 310

Pearson Correlation ,8637 1 7127
FAK2 Sig. (2-tailed) ,000 ,000

N 310 312 311

Pearson Correlation , 748" 7127 1
FAK3 Sig. (2-tailed) ,000 ,000

N 315 311 317

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Sonu¢

Olcek icin gerceklestirilen acimlayici faktor
analizi sonucunda, disik yuk dederi olan
ve/veya binisiklik gosteren (birden fazla
faktore yiklenen) maddelerin cikariimasiyla,
35 maddelik (g faktorli yapisi olan bir 6lcek
ortaya cikmistir. Egitsel Degerler Olcegi
(EDO); bireysel, sosyal ve iliskisel degerler
alt  boyutlarindan  olusmaktadir.  Analiz
sonucunda 6l¢ek maddelerinin bireysel, sosyal

ve iliskisel faktor yapilari altinda istatistiksel
olarak anlaml bicimde toplandigi; ancak bu
toplanmalarda kuramsal yapiya gore baz
sapmalarin oldugu gorilmustir. Kuramsal
olarak farkli boyutlarda ifade edilen maddeler
istatistiksel olarak degisik boyutlar altinda
toplanmustir.
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Kuramsal olarak egitsel degerler olceginin
sosyal boyutu, toplumsal ve yerel bilinglenme
ve katilimi ifade etmektedir. Kisinin kendi
haklarini ve digerlerinin haklarini savunmasini,
okul ve toplumdaki adaletsizlige karsi
gelmesini, baskalari ile empati kurmasini,
bagkalarinin hassasiyetlerine 6nem vermesini,
digerlerininbakisacilarinianlamayivedegerleri
Uzerine yogunlasmayi da icermektedir.

iliskisel ~ degerler, kisilerarasi iliskilerin
gerceklestiriimesi ve  slreci Uzerine
odaklanmaktadir. Ogretmenlerin, dgrenciler
ve digerleri ile nazik ve hosgorili iligki
kurmasinin énemini vurgulamaktadir. Ayrica,
0gretmen-6grenci iliskilerinin birbirini
desteklemeye istekli olmasi, 6gretmenlerin
birbirleriyle meslektas dayanismasi ve isbirligi
icinde olmasi ile ilgilidir. dir.

Bireysel degerler, daha iyi ve olumlu bir
gelecek inanci ve Umidiyle 6zsaygl ve 0z
disiplin duygusu gelistirmeyi kapsamaktadir.
Ogrencilerin potansiyellerinin aciga
¢ikanlabilmesi icin onlara destek olmayi, bu

amacla, belirlenen goérevlere odaklanmalarini

saglayarak, umut ve iyimserligi sadece
ogrenciler arasinda degil ayni zamanda
meslektaslari arasinda da yaymayi
icermektedir.

Sonu¢ olarak; a¢imlayici faktér analizi
sonucunda Olcek “sosyal, bireysel ve

iliskisel degerler” olarak isimlendirilen (g
boyuttan olusmustur. Bu U¢ boyut toplam
varyansin  %68,253'Unli  acgiklamaktadir.
Analiz sonuglarina gore, kuramsal olarak
belirtilen maddelerin ifade ettikleri 3 boyutun
altinda istatistiksel olarak anlamh bir sekilde
toplandigini sdyleyebiliriz.

Egitsel Degerler  Olceginin  givenirligi,
Cronbach Alpha katsayisi ve madde toplam
korelasyonlari  degerlerine goére oldukca
yuksektir. Analiz sonuclarina gore, Egitsel
Degerler Olceginin, dgretmenlerinin egitsel
degerlerinin belirlenmesinde kullanilabilecek
gegerli ve guvenilir bir 6lcme araci oldugu
soylenebilir.
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Ek: Egitsel Degerler Olcek maddeleri

£
e| S 2
Bir deger olarak alttaki ifadelere katiima diizeyinize uygun secenegi X § % el = E
ile isaretleyiniz. _é g g ié S é
s 515|285 &
I X X X =
No | Sira | Bu okulda 6gretmenler; 112 [3 |4 5
1 Mesleki rollerine uygun davranirlar.
2 Yol gosterici ve aktif olmayl amagclar
4 Huzurlu ve sefkatli bir ortam yaratmak amacindadirlar
5 Yeni 6grenme yollarina kuskulu yaklasirlar
7 Degisikliklere hazir ve esnektirler
8 Ogrencileri icin buradadirlar
9 Her seye acik ve durusttirler
10 Birbirlerinin ihtiyaglarina duyarhdirlar.
11 Baskalarindan bekledikleri davranislari kendileri de dav-
ranirlar
12 isbirliginde demokratiktirler
13 Velilerle isbirligi yaparlar
14 Okullari disindaki insanlarla isbirligi yaparlar
15 Ogrencilerin 6grenmesini destekleyen isbirligine dayal
ogretim yontemlerini kullanirlar
16 Farkhliklari hos gormek icin egitim verirler
17 Bireysel cikarlarindan ¢ok toplumun ¢ikarlarini disiindrler
19 Dogal cevreye karsi duyarlidirlar
20 Birbirlerine yardim eder ve cesaretlendirirler.
22 Okullarinda iyi geleneklerin olusmasini saglarlar
23 Hatalarini kabul etmeyi ve bunlardan ders ¢ikartmayi
ogrenirler.
24 Dogru ve yanlis ayirt etmeyi 6grenirler
25 islerini diiriistce degerlendirmeyi 6grenirler
26 Calisma arkadaslanyla iliskilerde nazik davranilir.
27 islerine karsi olumlu bir tutum izlerler
28 Baris icinde ve birlikte calismayi aliskanlik haline getiriler
29 Ellerinden gelen en iyi cabayi sergilerler
30 Uzlastiklari ortak kurallara uyar ve saygi duyarlar
31 Birbirlerinin fiziksel ve psikolojik mahremiyetine saygi
duyarlar
33 Okulun egyalarini (ve mulkina) korur.
34 Okullarinda egitsel bir ortami olusturma ¢abasindadirlar. -
35 Mesleki gelisimleri icin sorumluluk ahrlar
36 Gorevleri ile ilgili sorumluluk alirlar
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37 Calisma arkadaslariile ilgili sorumluluk alirlar
39 Calisma arkadaslarina glvenirler
41 Bilgi ve becerilerinin olasi en iyi standartlara ulasmasi icin
calisirlar.
42 Olusturduklari hedeflere ulasmaya calisirlar
Summary

Introduction

Although the responsibilities of teachers are
defined formally, the informal part of teaching
profession outweighs the formal part.
Teachers are not free to decide on the content
of education and instruction due to the formal
part of teaching profession. In the informal
part, teachers form professional values in
an educational environment by creating a
professional identity perception. Furthermore,
teaching is an ethical and pedagogic-based
profession. Pedagogical values are related
to the attitudes, expectations and norms
which form teaching behaviors. Pedagogical
values mostly develop through the
interaction with other teachers and students
in a spontaneous way. As the pedagogical
values guide teachers in their daily school
life, researchers in the education field have a
growing interest to analyze the content and
structure of pedagogical values. In Turkey,
researchers scrutinize the values of teachers
in terms of organizational, professional and
instructional aspects. However, although
there are some studies on the issue, the
studies in Turkey are mostly based on
professional values. Developing a scale which
determines the pedagogical values as an
important component of teaching profession
might contribute to the understanding of
pedagogical values which are prerequisites
for teaching profession.

Methodology

The study group: The study group consists
of the teachers who work at the official
primary schools in the city centers of
Denizli and Burdur in 2010-2011 academic
years. Of the participants, 46.5% are
females and 53.5% are males. 55.7% of the
participants were primary school teachers,
and 44.3% were subject matter teachers.

The development of the scale: In the
development process, 42-item pedagogical
values list of Husu and Tirri (2007) contributed
to our study. These items were translated
into Turkish, and evaluated by a teacher
who teaches Turkish. By considering its
actual meaning, the items were rewritten
based on the suggestions. The items were
analyzed by two experts based on their clarity,
comprehensibility and relevancy. The first
draft of the scale was conducted to 28 primary
and subject matter teachers. As for the clarity
of the items, 5 items were reconsidered due
to the problems in the piloting process. After
these items were rewritten again, the 42-item
scale was ready for the reliability and validity
analyses.

Findings

After the evaluation of KMO values and
Bartlett test results of Pedagogical Values
Scale, the factorability was confirmed with
a Kaiser-Myer-Olkin (KMO) value and a
significant Bartlett’s Test of Sphericity [KMO:
0.971 x?=12939,275, sd = 820, p < .001]. The
construct validity of Pedagogical Values
Scale was confirmed with exploratory factor
analysis. A principal component analysis was
examined without rotation, and a final four-
factor structure whose eigenvalues are more
than 1 in line with Kaiser-Guttman principle of
Pedagogic Values Scale was obtained. These 4
factors explain 69.362% of the total variance.
According to the communality of these 4
factors, the factor loadings fluctuate between
0.508 and 0.801. Considering the component
matrix table, the first factor loading values
of 42 items were 0.654 and above, and the
loading value of one item (3™ item) was found
to be 0.126. Before rotation, the first factor
explains 58.387% of total variance. These
results indicated that the scale has a general
factor structure.
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On the other hand, it is suggested that the
factor structure of the scale should be defined
by considering theoretical explanations and
results of factor rotation with Kaiser-Guttman.
According to the correlations between
factors, varimax technique was applied, and
the process went on with 35 items.

The construct validity was analyzed as 3-factor
in line with the theoretical explanations.
Based on these explanations, individual,
social and relational values of Pedagogical
Values Scale explained 32.977%, 19.327% and
16.194% respectively. After rotation, the factor
of individual values consisted of 18 items, and
the factor loadings of the items fluctuated
between 0.547 and 0.757. The factor of social
values consisted of 10 items, and the factor
loadings of the items fluctuated between
0.481 and 0.727. The factor of relational values
consisted of 7 items, and the factor loadings of
the items fluctuated between 0.486 and 0.780.
As a result of exploratory factor analysis, the
scale consists of three factors as “individual,
social and relational” values. These three
factors accounts for 68.253% of total variance.

The internal consistency of the scale was
found to be .982, and this indicates that
the scale is highly reliable. Strong and
high Cronbach’s alpha reliabilities were
calculated for each factor, as well. The internal
consistencies of three factors were as follows:
.957 for individual, .903 for social, and .866 for
relational. The internal consistencies of six sub-
dimensions of the scale were as follows: .968
for excellence, .897 for self-respect, .901 for
service, .930 for justice, .916 for collaboration
and .814 for respect.
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Discussion

At the end of exploratory factor analysis, some
items were removed from the analysis due to
poor factor loadings and cross-loadings, and
a 35-item scale was formed. The exploratory
factor analysis of 35-item Pedagogical Values
Scale (PVS) involves the factors of individual,
social, and relational. These three factors
explain  68.253% of total variance. The
analysis indicated that the items in the scale
come around the factors of individual, social,
and relational significantly; however, some
skewed distributions were also seen in terms
of the theoretical framework. The items which
were determined theoretically in different
factors were formed under different factors.
According to Cronbach’s alpha coefficients
and item total correlations, the reliability
coefficients of the Pedagogical Values Scale
were quite high.

To sum up, although there were some
discrepancies between the analysis results
of the scale and theoretical explanations, the
Pedagogical Values Scale can be considered
as a valid and reliable measurement tool in
order to determine the pedagogical values of
teachers.
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