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USTUN YETENEKLi OGRENCILERDE BEKLENMEDIK DUSUK
AKADEMIK BASARI

Yavuz YAMAN", Uzeyir OGURLU"

oz

Ustiin zekdlr ve yetenekli olarak tamimlanan égrenciler hakkinda en yaygin yanlis
anlamalardan biri, okullarda sunulan normal egitim programlarinda bu ¢ocuklarin
bagsarili olacagidwr. Cogu insan bu 6grencilerin okulda her konuda basarili olacak-
larii, her tiirlii sinavdan yiiksek not alarak parlak bir geleceklerinin de garanti
oldugunu diigiinmektedirler. Oysaki Okullarimizda egitim géren tistiin zekdli ve ye-
tenekli 6grencilerimizin bir kismi yetenekleri ile kyyaslandiginda basari diizeylerinin
iyi olmadig hatta biiyiik bir boliimiin diigtik basar: gosterdigi goriilmektedir. Bu konu
ile ilgili alan yazin incelendiginde iistiin zekdali ve yetenekli 6grencilerin %9 - %50’
sinin yeteneklerinin altinda performans gosterdikleri belirtilmistir. Son zamanlarda
tistiin zekalilar egitim alan yazina bakildiginda diisiik basari ve bunun giderilmesine
yonelik bir ilgi vardwr. Egitimciler diisiik basar: gésteren iistiin yetenekli 6grencileri
genelde isteksiz tembel, motivasyonu diigtik ve davranig problemi olan ogrenciler
olarak gérmektedirler. Bu ¢alisma da iistiin zekdli ve yetenekli dgrencilerde bekle-
medigimiz bu diisiik basari davranisi ve sebep olan belirleyici etkenlerin inceleyerek
bu konuda egitimcilere, rehberlere ve ailelere katki saglamak amaglanmigtir:
Anahtar Kelimeler: Ustiin Yetenekli Ogrenci, Egitim, Basar: Diisiikliigii

UNEXPECTED UNDERACHIEVEMENT IN GIFTED STUDENTS

ABSTRACT

One of the most common misperceptions about gifted students is that they will be
successful with the normal curriculum offered in schools. Most people assume that
those intellectually gifted students succeed in all subjects, have high scores in tests
and that will guarantee a bright future. In fact, a number of gifted students at the
school system were not performing at a level commensurate with their abilities, and
even a great many of of them show underachievement character traits. Regarding the
literature in this field, studies have shown that from 9% to 50% of these students are
performing below their ability levels. Very recently, the topic of gifted underachieve-
ment and how to reverse it has received a great deal of attention in the gifted education
literature. Educators commonly identify most of the gifted student underachievers
as reluctant, lazy, unmotivated, or the ones as having behaviour problems (Seeley,
2004). The main objective of this study to add to the knowledge base on this issue to
educators, counsellors and parents by investigating the occurrence of underachieve-
ment behaviours and their determining factors in a population of gifted students
Key Words: Gifted and talented Students, Education, Underachievement
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GIRIS

Bircok kisi iistiin yetenekli 6grencilerde diisiik basarinin olabilecegini kabul etmez. Cilinkii
onlara gore bu bireyler iistiin 6zelliklere sahiptir ve bu iistiinliikleri onlarin biitiin zorluklar1
asabilmesini saglayacak diizeydedir (Clark, 2002). Bu ¢ocuklarin bazi iistiin yeteneklere
sahip oldugunu diislinerek her zorlugun altindan kalkabileceklerini diistinmek hatal1 bir
diistince olabilir. NCEE (Egitimde Miitkemmellik Ulusal Komisyonu, 1984) liseyi birakan
6grencilerin %10-20’ sini {istiin yetenekli 6grencilerin olugturdugunu ve iistiin yeteneklilerin
yaklasik olarak %50’sinin basar1 seviyesinin sahip olduklar1 potansiyeli karsilamadigini
rapor etmigtir ( Akt. Clemons, 2008). Seeley (2004) ortaokul seviyesinde iistiin yetenekli
olarak tanilanan 6grencilerin %18 - %40’ 1n1n okulu birakma, okulda basarisizlik ve diisiik
basar1 gdsterme gibi bir riske maruz olduklarini belirtmistir.

Diisiik akademik basari, en basit sekilde okul performansinin beklenenden diisiik olmasi
seklinde tanimlanabilir. Diisiik akademik basari, tim sinif seviyelerinde gozlenebilir. Okul
oncesinden baglayip, ilkogretim ve ortadgretim siralarina kadar devam edebilir. Sak’ a
(2010) gore beklenmedik basarisizlik cogu zaman diisiik basari ile karistirilmakta ya da
es anlaml1 olarak kullanilmaktadir. Bu iki kavram arasinda birtakim ortiismeler olsa da
ayn1 anlami ifade etmezler. Diigiik basari, normun yani ortalamanin altinda olan bir basar1
tiiriidiir. Bu nedenle diisiik basarty1 belirlemek i¢in norm gruplarin ortalama basar1 diizeyleri
ile bireysel bagar1 diizeyleri karsilastirilir. Beklenmedik basarty1 belirlemek icinse bireyin
kendisi ile karsilastirma yapilir.

Beklenmedik basarisizlik gosteren 6grencilerin tamaminin diisiik basarili 6grenciler ol-
duklarini sdylemek yanlis olur (Sak, 2010). Baz1 6grenciler kendi potansiyellerinin altinda
basar1 gosterebilirler ancak basar1 diizeyleri akran gruplarinin (smif diizeyi gibi) basari
diizeyleri ile esit hatta onlarinkinden daha da yiiksek olabilirler. Bu tiir 6grenciler yalnizca
beklenmedik basarisizlik gosteren 6grencilerdir (Sak, 2010).

Literatiire bakildiginda iistiin zekal1 ve yetenekli 6grenciler arasinda goriilen beklenmedik
diisiik akademik basar1 problemi konusunda ilk aragtirmalar Conklin (1940) tarafindan
yiiksek 1Q’lu 6grencilerin okul basarisizliklari {izerine yapilan ¢aligmaya kadar gitmek-
tedir (Akt. Reis, 2004). Bundan 15-20 y1l dncesine kadar, okulda basarisizlik (akademik
basarisizlik) meselesi 6zellikle zeka seviyesi acisindan ele alinmaktaydi. Bu goriise gore,
cocugun programdaki dersleri 6ziimleyemeyisi zihinsel kapasitesinin yeterli olamayisin-
dan kaynaklanmaktaydi: diisiik akillilik, okuma bozuklugu (dyslexie), yazma bozuklugu
(dysortografthie), aritmetik bozukluk (dyscalculie) alanlarindaki zorluklarin teshisi ile
yetinilerek bagarisizlik acilanilmaga galisiliyordu. Boylece 6grenciler, durumlarina gore
yalniz test muayenesine dayanilarak 6zel siniflarda, okul ve kurumlarda egitim ve 6gretim
gormeye sevk edilmekteydi. Bugiin anlagildi ki, ¢ocugun okuldaki alicilik derecesini yalniz
basina test sonuclari ile yetinerek belirlemek hatalidir. Test sonuglarini, ¢cevre sartlarinin
15181 altinda degerlendirmek gerekir (Semin, 1975).

Ustiin yetenekli dgrenciler, yiiksek zekaya sahip ve bu zekdya uygun performans gostermesi
beklenen 6grencilerdir. Diisiik basar1 ise okul performansinin diisiik olmasi1 demektir. Bu
iki tanim arasinda bir ¢eliski var gibi goriiniir. ilgingtir ki, yiiksek yetenekli ama diisiik
akademik basar1 gosteren iistiin yetenekli 6grencilerin gercekten basari diizeyi diisiik
ogrencilerle benzer yanlar1 ¢ok gibi gbziikkmesine ragmen, onlar1 ayiran sey, diisiik aka-
demik basar1 gdsteren iistiin yetenekli 6grencilerin sinif basarisi igin gerekli bilgiye sahip
olduklarini gosteren testlerde yiliksek puan almalaridir (Schultz, 2005).
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Dawdall ve Colangelo (1982) diisiik basarinin tanimini 3 seyin altini ¢izerek vermistir.
Diisiik basar1 (Akt. Schultz, 2005) :

» Potansiyel basart ile gergek basar arasindaki farktir.
» Beklenilen basar ile gergek basar arasindaki farktir.
» Potansiyeli kullanamamak ve gelistirememektir.

Ustiin yetenekli diisiik akademik basarinin en yaygin tanimi birinci tanimla drtiismek-
tedir. Ama burada sdyle bir sorun olabilir; iistiin zeka ve yetenekliligin tanimlanmasi ile
ilgili kriterler toplumdan topluma, bélgeden bdlgeye degisim gosterir, onun igin standart
testler tam manasi ile gercek okul deneyimlerini yansitmayabilir ve sinifta alinan notlar
giivenilir olamayabilir. Tkinci tanimda da ayn1 problemleri gorebiliriz. Ciinkii higbir test
% 100 giivenirlilikle beklenen basarinin ne oldugunu belirlemez. Hatta test giiniindeki
uygunsuz c¢evre, hastalik gibi benzeri durumlar test sonuglarina etki eder ve dl¢iimlerde
yanlis tahminlere neden olabilir.

Ustiin yeteneklilerde goriilen bu beklenmedik diisiik basar1 gosterme 6gretmenlerinde,
ailelerinde hatta ¢gocugun kendisinde rahatsizliga ve sikintiya neden olmaktadir. Davis ve
Rims (2011) beklenmedik basarisizlik gosteren ¢ocuklarin bununla dogmadiklarini, ba-
sarisizlik gosterme durumunun sonradan 6grenilebilen bir davranig bi¢imi oldugunu ama
bu davranigin da engellenebileceginin miimkiin oldugundan bahsetmistir. Bu baglamda bu
caligmanin amact; Ustiin zekali ve yetenekli 6grencilerde ¢ok 6nemsenmeyen diisiik basari
konusuna dikkati ¢cekmek ve diigiik basariya etki eden faktorleri belirleyerek bazi ¢6ziim
Onerileri getirmek olacaktir. Bu ¢alisma su ana basliklar altinda incelenecektir.

«  Ustiin yetenekli 6grencilerde beklenmedik basarisizlik

+  Ustiin yetenekli 6grencilerde diisiik basarmin belirlenmesi

«  Ustiin yetenekli 6grencilerde diisiik basariya etki eden faktorler
+  Ustiin yetenekli 6grencilerde diisiik basarmin ¢6ziim yollart

Ustiin Yetenekli Ogrencilerde Beklenmedik Basarisizhk

Ustiinlerde diisiik basarinin olmasi sasirtict bir olaydir ve siklikla beklenen bir sonug
degildir (Neihart, Reis, Robinson ve Moon, 2002). Caglar’a (2004) gore de ilk bakista
tistlin zekall ve yetenekli ¢ocuklarin basarisiz ve ciddi sekilde basarisiz olmasi sasirtict
ve inanilmaz bir durum olarak gériilmekte ve kabul edilmemektedir. Hatta mantiksiz bir
diislince olarak disiiniilmektedir. Clinkii iistiin zekanin her engeli yenecegi ve muhakkak
basariya ulasabilecegi kanis1 hakimdir.

Ustiin yetenekli 6grencilerde diisiik basari, yetenek ve basari arasindaki farklilik ile tanimla-
nir (Neihart, vd.,2002). Basar1 diisiikliigii olan iistiin yetenekli 6grencilerin tanimlanmasinda
potansiyellerinin ve performanslarinin arasinda bir uyumsuzluk vardir. Butler-Por (1993)
diisiik basarty1 okul performansi ve potansiyeli arasindaki biiylik uyumsuzluk, Colangelo
(1982) ise gergek performansi ve potansiyeli arasinda uyumsuzluk olarak tanimlamigtir
(Akt. Reis ve McCoach, 2000). Diisiik basar1 terimi, diisiikk basar1 gésteren dgrencilerin
bu olumsuzlugunu gidermek i¢in yapilan gesitli klinik ve rehberlik ¢alismalar1 sonucu
ortaya ¢ikmistir (Mandel ve Marcus, 1988; Rimm, 1995). Ustiin yetenekli 6grencilerde
goriilen beklenmedik diisiik basari, bu ¢ocuklari birbirinden ayiran farkli 6zelliklerinden,
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ilgi alanlarindan, aile ve egitim gegmislerinden kaynaklanabilecek gesitli etkenler sebebiyle
beklenen kapasitelerini kullanamamasi olarak tanimlamislardir (Mandel ve Marcus, 1988;
Rimm, 1995). Bu 6zellik ve etkenler Tablo1’gosterilmistir.

Birgok egitimci ve aragtirmacinin {istiinlerde basari1 disiikliigii sebepleri ve ¢6ziim yol-
lar1 konusunda ¢aligmalari olmustur. Yapilan arastirmalara bakildiginda iistiin yetenekli
Ogrencilerin neredeyse yarisinin istenilen diizeyde basart gosteremedigi belirtilmistir.
(Richert, 1991). Bu oran toplum i¢inde tespit edilmeyen ve kaybolup giden iistiin yetenek-
liler de hesaba katildiginda artacagi diisiiniilebilir. Richert’a gore (1991), 1Q testi yapilan
ogrencilerin %30’ nun diisiik basart gdstermesinin bir nedeni vardir. Bu oran istiin zeka
ve yetenekli tanisini aldigi IQ testinden bagka testlerle anlasilan 6grencileri icermez bu
yiizden de problem iistiin yetenekli popiilasyonunda yaygin gibi géziikiir. Terman’in tinlii
calismasinda, Gistiin yeteneklilerin zeka diizeyleri diisiiniildigiinde olmas1 gerektigi kadar
basar1 gosteremedikleri goriilmiistiir (Terman ve Oden,1947).

Clark’a (2002) gore diisiik basari iki bigimde kendini gosterir. Birincisi gegici diisiik basari,
kisa siireli diisiik bagari yani aile iginde bir sorun ¢iktiginda ya da 6gretmenle ilgili bir sorun
oldugunda vb. ortaya ¢ikabilir. Gegici beklenmedik basarisizlik bir siire devam ettikten sonra
tamamen kaybolabilecegi gibi zaman zaman tekrarlayabilmektedir. Gegici diisiik basari
gosterenler sadece 6zel bir olayda diisiik basar1 gosterirler. Yani, 6zellikle zor bir ev 6devi
oldugu veya farkli bir 6gretmenle ¢alisildigi durumlar igin tanimlanir. Bu durumda, kii¢iik
bir durum gercek soruna neden olur. ikincisi ise ‘kronik diisiik basaridir’ yani siiregendir
(Baslant1 ve McCoach, 2006). Kronik beklenmedik basarisizligin bir tarihgesi, bir seyri
vardir. Bu durumda basarisizlikta kesintiler olmaz. Basarisizlik baslangicindan itibaren
iniglerle ¢ikislarla devam eder (Sak, 2010).

Tablo 1: Mandel&Marcus ve Rimm Diisiik Basar1 Cesitleri

Diisiik Basar1 Cesitleri Katagori
Mandel and Rimm Rimm Tanim
Marcus (1995; 1997) (1995; 1997)
(1988; 1995)
Endiseli Miikemmeliyetci Bagimli Uyumlu  Isten kaginirlar giinkii iyi yapamayacaklarini
Pearl disiintirler ve korkarlar.
Endiseli Karin agrist geken Bagimli Is/gorev ile ilgili gok endise yasarlar,
hasta Sam Uyumsuz kendilerini fiziksel olarak hasta ederler ve
okula gelmekten korkarlar.
Bos vermis Pasif Paul Bagimli Uyumlu  Basar1 konusunda endise eksikliginden dolay1
harekete gegmezler ve isi ertelerler
Zavall Sally Bagimli Uyumlu  Sorumluluk iistlenmezler ve her konuda
yetigkinlere baglidir.
Alay Edilen Terrance  Bagimli Okuldaki diger ¢ocuklar uyum saglayamaz.
Uyumsuz
Uzgiin ve Depresif/ Bagimh Umutsuz hisseder ve depresyon belirtileri
Depresif Cami Sikkin Donna Uyumsuz vardir.

Cok Uzgiin Tommy Bagimli/ Baskin ~ Evde bosanma gibi kargasa deneyimi
Uyumsuz yasamis ve bu nedenle kimin kurallarini takip
edecegini bilmiyor.
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Sporcu Jack Baskin Sadece basarili olacaklarini bildikleri siniflara
Uyumlu veya faaliyetleri katilmak isterler.

Sosyal Sally

Heyecanli Dick

Akademik Alice Baskin Uyumlu Ortaokulda ¢ok basarili idi fakat lisede sorun

yastyor ¢linkii artik seviye daha ytiksek.

Kurnaz Cikarci Mary Baskin Uyumsuz ~ Ogretmenleri ve ailelerini kendi ¢ikarlari igin
kullanirlar, bazen de sadece anlik zevk igin
onlar1 birbirlerine diistiriirler.

Kimlik Yaratici Chris Baskin Uyumsuz ~ Okul ¢aligmalarinda 6nemli noktay1
Arayan goremez ve bunun kendi gelecegini nasil
etkileyecegini anlamaz.
Kars1 Gelen/  Asi Rebecca Baskin Uyumsuz  Kolayca sinirlenir; otoriteye meydan okur ve
Meydan tartisir; yikict ve kindar olabilir.
Okuyan
Kars1 Gelen/  Kabaday1 Bob Baskin Uyumsuz
Meydan
Okuyan
Hiperaktif Harry Bagimly/ Baskin ~ Yiiksek enerjiye sahip, dagmik ve 6zensiz.
Uyumsuz

(Clemons, T. L.,2008)

Ustiin yetenekli dgrencilerde goriilen diisiik basari; gesitli sosyal, kisisel ve biligsel faktor-
lerden kaynaklanmaktadir. Motivasyon, 6zgiiven ve hirs gibi belirli kisisel faktorler; dil,
ebeveyn etkisi ve akran iliskileri gibi ¢cevresel faktorler; calisma becerileri, organizasyon
becerileri ve problem ¢dzme becerisi gibi biligsel faktorler iistiin yetenekli bireylerin ba-
saril1 olmasinda 6nemli bilesenlerdir.

Ustiin Yetenekli Ogrencilerde Diisiik Akademik Basarinin Belirlenmesi

Rayneri, Gerber ve Wiley’e (2003) gore, “ Beklenmedik diisiik basar1 6zellikle bizim
siiflarda en parlak 6grencilerimiz olan iistiin yeteneklileri etkilemeye basladiginda ¢ok
rahatsizlik verici bir durum olarak ortaya ¢ikmaktadir” (s.197). Ayrica Reyneri vd. (2003)’e
gore diisiik bagariya neden olan tek bir ana faktoriin ve ¢éziimiiniin olmamasi aileleri, 68-
retmenleri ve disiik basarili 6grencileri daha da tizmektedir. Diisiik basarili Gistiin yetenekli
ogrenciler ile yapilan caligmalarin bircogu “Basart distikliigii ile ilgili olan degiskenler
nelerdir?” sorusunu yanitlamistir. Arastirmacilar genellikle bu sorunun cevabini ararken
iistliin yetenekli 6grenciler ile diigiik basarili Gistiin 6grencileri kisisel, biligsel, aile, akran
ve /veya okul ile ilgili faktorlerle kiyaslamislardir. Diisiik basar ile ilgili olarak arastir-
macilar da beklenmedik diisiik basar1 gosteren dgrencileri velileri ve 6gretmenleri ile
iligkilendirerek analiz etmislerdir.

Diisiik akademik basar1 gosteren iistiin yetenekli 6grencilerin okul ortaminda belirlenmesi
oldukg¢a zordur, ¢iinkii bu tip 6grenciler, 6gretmenlerin gérmeye alisik olduklari basarill
6grencilerin sergiledigi pozitif davranislar1 gostermezler ve dolaysiyla 6gretmen tarafindan
bu durumun fark edilmesi kolay bir durum olmaz.

Daha o6nceleri iistiin zekal1 ve yetenekli olarak tanimlanamayan ve {istiin zeka ve yetenek
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egitimi alamayan ama zihinsel kapasite olarak {istiin oldugu belirlenen gocuklarin sayilari
geemis son 20 yilda artmustir. Yani akademik olarak basarisiz olsalar da bazi 6grencilerin
listiin yetenekli olabilecekleri ortaya ¢ikmistir. Bu tiir 6grencilerin belirlenmesi ve belirlenen
Ogrenci sayisindaki artig son yillarda egitim alaninda yapilan arastirmalarin ¢esitliliginin
artmast ve gelismesi sonucu olmustur. Birincisi; bu alanda kullanilan testlerin ve gelismis
degerlendirme siireglerinin kullanimi artmistir. ikincisi; 6grenme ve davranis problemleri
konusunda uzmanlasmis 6zel egitim hizmetleri ve 6gretmenlerin sayilari artmistir. Ugiincii
olarak ise kiiltiirel olarak farkli ve azinlik dgrencilerin kendi potansiyel yeteneklerinin
farkina varmalar ve gelistirmeleri yoniindeki ¢abalar ve ¢alismalar artmigtir.

1Q derecesi yiiksek seviyedeyken; basari seviyesi ortalamanin altinda ise diisiik basaridan
kesin olarak s6z edilebilir. Buna ragmen Reis’in (2004) belirttigi gibi basari seviyesi orta-
lamanin tizerinde oldugunda basar1 ve yetenek arasindaki fark ¢ok fazla ise bunu da diisiik
basar1 olarak nitelendirmek yerinde olur. Hanses ve Rost (1998), sadece nispi kriterlerin
yeterli olmayacagia inamirlar. Ornegin IQ seviyesi 160 olan, okul notlar1 ise %95’lik
dilimin igerisinde olan bir 6grenci diisiik basarili olabilir. Buna karsin IQ seviyesinin
giivenirliliginin az oldugu da tartigilabilir (Akt. Peters, Grager ve Supplee, 2002).

Rimm (1995), beklenmedik diisiik basar1 gosteren listiin yetenekli 6grencilerde alt1 davranig
ozelligi belirlenmistir. Bunlar; daginik, unutkan, ¢alismalarinda dikkatsiz, manipiilatif,
akademik ilgisizlik ve sosyal uyumsuzluktur. Ogretmen olarak bu faktorleri bilmek ve
diisiik basarinin erken isaretlerini gérmek erken teshis ve miidahale yardimer olacaktir.
Rathvon’a (1996) gore iistiin yetenekli 6grencilerde diisiik basari

+ Birebir dikkat gerektiren ve serbest ¢alismalarda dikkatlerini toplayamama, verimsiz
ve huzursuz olma,

«  Ogretmenler ya da ailelerin 6gretimindeki geribildirimlerde,

» Beklenmedik degisimler ya da siklikla dinginlestirilemeyen taskinligin sergilenmesi
durumlarinda,

« Istekli oldugunda fakat higbir zaman hosnut ve tatmin olmama durumlarinda
kendini gosterir.

El yazis1 bir cocugun iistiin yetenekli ve diisiik bagarili olmasini belirlemede kullanilabilecek
bir yontemdir, konsantrasyon ve el yazisi arasindaki etkilesim diisiik basarinin gostergesi
olabilmektedir (Stoeger ve Ziegler,2008).

Butler-Pot (1993), 6gretmenleri egitmenin dnemini vurgulamis, diisiik basar1 hakkinda ¢ok
az bilgiye sahip 6gretmenlerin okulda diisiik basarili 6grencilerin belirlenmesine yonelik
uygulayabilecekleri bir yontem 6nermistir. Bu yontemin bes basamagi vardir (Akt. Peters
vd., 2002):

» Sorular ve hipotez iiretme kabiliyeti ile 6devlerde ve testlerdeki okul performansi
arasindaki farkin belirlenmesi,

+  Ogrenci evde yaptig1 okumalardan genel ve 6zel bilgiler edinirken, okulda verilen
okuma ddevlerini bile tamamlayamamasi,

* Okul disinda genis ilgi alanlarina sahipken, okuldaki projelere katilmama,

* Akademik olarak gii¢lii ve zayif taraflarini, kisisel se¢imlerini, farkli konulara
harcadig1 ¢abay1 6grenci ve 6gretmenin beraber degerlendirmesi,
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+  Ogrencilerin 6grenim aliskanliklar1 sosyal davranislar1 hakkinda bilgi edinmek igin
aileye, eski 6gretmenlere, profesyonel personele danisma.

Ustiin Yeteneklilerde Diisiik Basariya Etkileyen Faktorler

Arastirmacilar basar diisiikliigiin sebeplerini ortaya ¢ikarmak icin birgok bireysel ve
cevresel degiskenler lizerinde tartigmalar yapmaktadirlar (He bert ve Schreiber, 2010).
Bunlar, kisisel degisken olarak; az gelismis 6grenme becerileri, diisiik yetenek, gelisim-
sel faktorler, ¢cevresel degisken olarak ta; ebeveynler, akranlar ve medyanin etkisidir. Bu
etkenlerin bazilar1 klinik ¢aligmalar1 veya tek 6rnekli gesitli caligmalarda ayrintili olarak
sunulmustur (Peters vd., 2000; Peterson ve Colangelo, 1996; Reis ve McCoach, 2000)
Yiksek yetenekli 6grencilerin niye diisiik basar1 gosterdikleri tam olarak belirlemek ¢ok
zordur, ¢linkii birgok farkli sebepten dolay: diigiikk basari ortaya ¢ikabilir. Cocugun okul
ortami disindaki yagami ve ¢evresindeki bir¢ok etken basari diisiikliigiine neden olabilir.
Basar diisiikliigiiniin en agik sebeplerinden bazilari ise uzun siire okula devamsizlik, eksik
Odevler, organizasyonsuzluk, dikkatsizlik ve dikkatsiz ¢alismalar, zararli ve yikici arka-
dagliklar ve davranislar, diisiik saygi ve aile problemleridir (Reis, 2004). Bu davraniglar
ogrencilerde stiin yeteneklerini kullanmalarini engellemekte ve 6grencilerin okuldaki
kontrollerini kaybetmelerine neden olmaktadir. Egitimciler bu 6grencilere yardim etmek
icin diigiik basartya sebep olan faktorleri kesfedip nedenlerini ortaya ¢ikarmalidirlar (Landis
ve Reschly, 2013). Arastirmacilarin ortaya koydugu diisiikk basar1 nedenleri kategorilere
ayrilabilir. Bu etkilerin birinci kategorisi kisilik (Gonzalez ve Hayes,1988), basar1 oryan-
tasyonu (Laffoon, Jenkins-Friedman, ve Tollefson., 1989), calisma kabiliyetinin eksikligi
ve kisinin fiziksel, biligsel ve duygusal 6zellikleri (Baker, 1996) gibi bireysel faktorleri
igerir. Tkinci kategori yani aile faktorii, aile yapisinin bozuklugu (Rimm, 2003), ailevi
ozellikler, ailenin gorevini yerine getirememesi gibi durumlari igerir. Diger bir kategoride
bulunan okul faktorii de uygun olmayan egitim programi (Fehrenbach, 1993), okul ¢evresi
(Ford,1996), 6gretmenlerin ¢ok yiiksek veya ¢ok diisiik beklentilerini (Clinkenbeard 1991;
Ford, 1996) kapsar (Akt. Puckett, 1996).

Birgok arastirma sonucuna gore diisiik basari ile ilgili degiskenlerin bir listesi Tablo 2’de
sunulmustur. Ama tiim beklenmedik diigiikk basar1 gosteren {istiin yetenekli 6grencilerde
bu dzelliklerin her birisi gézlemlenemeyebilir ve bazi basarili olan grenciler de bu 6zel-
liklerden bir kagin1 gosterebilir. Ayrica bu degiskenlerin bir¢ogu birbiri ile iligkilidir. Bazi
aragtirmacilar bu iliskileri agiklayabilmek i¢in sosyal, biligsel ve kisisel faktorlerin bazilarin
beraber bir sekilde 6grenciyi diisiik basariya yonlendirdigini incelemislerdir.
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Tablo 2: Ustiin Yeteneklilerde goriilen diisiik basari ile ilgili degiskenler

Aile Faktorleri

Okul Faktorleri

Kisisel Faktorler

* Aile igi iletigim sorunlari

* Aile istikrarsizlig

+ Istenmeyen ev ortami

* Aile yapisinin bozuklugu

* Aile fertleri ile gergin iligkileri
+ Kardesler ile ilgili sorunlar ve
kardes kiskanglig

* Aile iginde tutarsiz rol modelleri
ve deger sistemleri

* Ebeveynlerin ¢ocuklarinin
akademik gelisimleriyle ¢cok az
ilgilenmesi

* Ogretmenler veya danigmanlar
ile sorunlu ya da olumsuz
etkilesimleri

* Uygun okul ¢alisma
aligkanliklarini gelistirmek i¢in
firsat olmamasi

* Okullarin 6grenciyi zorlayici
olmamasi

* Uygun olmayan erken egitim
tecriibeleri

+ Ozel Program/etkinliklerde yer
alma

* Sinif egitiminden tatmin
olmama

* Okula kars1 olumsuz tutumlar

* Olgunlagmamis sosyal
davraniglar

* Duygusal sorunlar

* Kendine giivensizlik

* Gorevleri tamamlamada gerekli
becerilerin eksikligi

* Biitiinsel gorevler i¢in 6grenme
tercihleri

« Isitsel isleme sorunlart

« Stratejik isleyisinde eksiklik

+ Ogrenme stratejilerinin
uygunsuz kullanimi

* Davranig problemleri

» Zaman kullanim problemi

* Ailenin ¢ocuklarina
rehberliginin minimum olmasi

* Diisiik ebeveyn beklentileri

* Mutsuz ev ortami

* Uygun olmayan ebeveyn
beklentileri

» Is, egitim ve cinsiyet roller ile
ilgili ebeveyn tutumu,

* Rehberlik servisinden tatmin
olmama

* Genel okul egitiminden memnun
olmama

* Daha az talep kar siniflarda olma
* Okul ¢aligma disiplini
gelistirmek veya iyilestirmek igin
firsat olmamasi.

» Odiillendirmesi olmayan
miifredat

* Sakincali akran grubu

» Kendi 6grenme stiline uygun
olmayan 6gretim

* Gergekei olmayan beklentiler
* Yetersiz azim

* Diisiik 6z-yeterlik

* Sakincali basa ¢ikma stratejileri
» Kendine giiglii bir inang

* Diisiik Motivasyon

» Egitimse planlarda her zaman
yardima muhtag olma istegi

* Kisisel islerinde yardima
muhtag olma

* Calisma becerilerinde yardima
muhtag olma

* Cinsiyet

* Kontrol odakli olma

» Miikkemmeliyetgilige yonelim
* Depresyon

1. Bireysel Ozellikler

Reis ve McCoach, (2000) degisik arastirmacilar tarafindan belirlenen diigiik basari gdsteren
istiin yetenekli 6grencilerin bireysel 6zelliklerini su sekilde listelemistir:

Olumsuz o6zellikleri;

« Diisiik 6zsaygi, diisiik benlik (Belcastro, 1995; Bricklin ve Bricklin, 1967),
* Yabancilasma ya da igine kapaniklik; giivensizlik ya da karamsarlik (Deliste, 1982),
* Endiseli, dikkatsiz, AD ya da AD/HD belirtileri gostermek (Bruns, 1992; Clark

vd., 1988),

» Agresif, saldirgan, dargin ya da alingan (Butler-Por, 1987; Diaz vd., 1998),
+  Uzgiin (MandelveMarcus, 1998; Rimm, 1995 vd.),
» Pasif saldirgan 6zellikler gosterme (BricklinveBricklin, 1967; Bruns vd ., 1992),
* Bagimli (Bruns, 1992; Rimm, 1997).
» Sosyal olgunlasmamislik (Fink, 1965; Clark vd., 1988).

» Basarisizlik korkulart (Butler-Por, 1987; Bricklin ve Bricklin, 1967.
* Okulda negatif durumlar (Bruns, 1992; Clark vd., 1988).
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* Okulda daha mutsuzlar ve okula elestirel bakiyorlar (Kerr, Christensen, Maxey,
1993).

* Antisosyal ve asi olma (Bricklin ve Bricklin, 1967; Clark vd., 1988 )

» Kendini diizenlemede (igdenetim) eksiklik, organize olamama (Baum, Olenchak
ve Owen, 1998).

* Tamlanmamis 6grenme giigliikleri (Vail, 1987).

* Gergek hedeflerin diisiisii; diisiik hedefler, davranislar (Clark, 1988; Emerick, 1992).

* Gergekei hedefler kurmada uyumsuz stratejiler kurma (Van Boxtel ve Monks, 1992).

e Olumlu 6zellikleri;

* Giiglii, heyecanli, kendi sectigi ¢aligmalarda sorumlu ilgili olma (Baum, Renzulli
ve Hebert, 1994; Reis, 1998).

*  Yaraticilik (Ford, 1996).

* Diiriist ve dogru olma (Reis, 1998). (Akt. Reis ve McCoach, 2000)

Cinsiyet farklilig1 da diisiik basariy1 etkilemektedir (Schultz, 2005). Arastirmada, erkeklerde
diisiik basarinin daha fazla goriildiigii sonucuna ulagilmasina ragmen kizlarda kadinlik ro-
liiniin getirdigi beklentiler sonucu kasith diigiik basart daha baskin goriiliir (Schultz, 2005).
Weiss (1972) de yaptigi calismada kizlarda akademik diisiik basari gériinme oraninin %25
iken bu oranin erkeklerde %50 oldugunu belirtmistir (Akt. Peterson, ve Colangelo,1996)
Baker (2011), 6grencinin irkinin da diisiik basariya neden olabilecegi vurgulanmig ve bazen
Afrika kokenli Amerikali 6grencilerin sadece kendi yasitlari ile beraber uyum iginde olmak
i¢in, kendi zekalarini ve basarilarini asagiya ¢ektiklerini belirtmistir. Siyahi 6grencilerle
yapilan bir bagka ¢alismada ise, Ford ( 1995 ) %38 siyahi 6grencinin diisiik basarili oldugunu
rapor etmistir. Uluslararasi tahminlerde ise {istiin yetenekli 6grencilerin %20 — 50’sinin
akademik olarak diisiik basar1 gosterdigi lizerinde durulmaktadir (National Commission
on Excellence in Education 1983, Whitmore, 1986; Akt. Ford, Alber ve Heward, 1998).
Snyder ve Linnenbrink (2013), iistiin yetenekli 6grencileri diisiik basariya iten pek ¢ok
kisisel faktoriin oldugunu, bunlarin bazilariin beraberce etkilesimi diigiik basariy1 daha
da arttirdigint belirtmistir, 6zellikle 6grenme giigliigii olan iistlin yetenekli 6grencilerin
biiyiik oranda diisiik basarili olduklarint vurgulamiglardir. Wellisch ve Brown (2012)
bazi iistiin yetenekli 6grencelerin 6grenme giigliigii sebebiyle beklenmedik diisiik basari
gosterdiklerini belirtmisler ve olumsuzlugun giderilmedigi siirece de diisiik basarili olarak
kalacaklarimi belirtmislerdir.

2. Aile Yapisindan Kaynakh Faktorler

Clemons (2008) ebeveyn katilimini ve duyarliligin dogrudan 6grenci basarisina etkiledigini
bulmus ve ebeveynlerin akademik basari ve biiyiimeyi tegvik edici ev ortami saglamalari
gerektigini belirtmistir. Wu (2008) aile yapisinin 6zellikle erken ¢ocukluk ¢aginda ¢ocuklarin
yeteneklerini sergilemelerinde ve basarili olmalarinda en etkili faktor oldugunu belirtmistir.
Rimm ve Lowe (1988) iistiin yetenekli 6grencilerin basarili olma veya diisiik basar1 goster-
melerinde aile yapisinin ve aile etkisinin ¢ok dnemli oldugunu ve diisiik basar1 davranislari
gosteren ¢ocuklarin evlerinde aile yapisinin bozuk ve diizensiz oldugunu vurgulamistir.
Butler-Por (1993), aileye bagli diisiik basar1 gosteren bu ¢ocuklarin durumunu sdyle agik-
lamigtir: Dogru yetistirilmeyen, desteklenmeyen, reddedilmis ¢ocuklarin, kendilerinin ne
oldugunu ve kendilerinden ne beklendigini anlayamayacak durumda oldugunu bildirmistir.
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Peterson (2001b) diisiik basar1 gosteren iistiin yetenekli bireylerde diisiik basariya neden
olan aileden kaynaklanan en biiyiik faktoriin ebeveynleri ile yasadiklari ¢atisma olarak
belirtmistir.

Bosanmus ailelerin ¢ocuklari bu anlamda risk grubundadir (Dittrich, 2014). Ancak bosanmis
ebeveynler ¢ocuklarina zaman ve ¢aba harcayarak aralarindaki tartismaya ¢ocuklart dahil
etmeyerek bu riski azaltabilirler. Diger bir etken de ¢ocuklardan ¢ok sey beklenmesidir.
Beklenti basariy1 destekler gibi goriiniir. Ancak diisiik basariya da neden olabilir. Richert
(1991), ailenin ¢ocuklar iizerindeki etkisini vurgulamis ve aileler i¢in en zor gérevin,
cocuklarinda bulunmasini istedikleri davranislara model olabilmek oldugunu sdylemistir.
Ebeveynler i¢in beklentilerini ¢ocuklarina uygun olacak sekilde ayarlamak zor olacaktir
(Peters, Grager ve Supplee, 2002). Beklentiler ¢ok yiiksek olursa gocuklar kendilerini baski
altinda hissedecekler ve bu duruma diisiik basariyla cevap vereceklerdir (Rimm, 2003).
Speirs, Williams ve Cross. (2009), iistiin yetenekli 6grencilerde diisiik basariya sebep
olarak miikemmeliyet¢i olmalarini ve bu 6zelliklerinin de ailelerinden kaynaklandigini,
onlarin ger¢ek¢i olmayan beklentilerinin buna neden oldugunu belirtmislerdir. Zabloski
ve Malacci (2012) okulu birakmis 7 iistiin yetenekli 6grenci ile yaptiklari arastirmalarinda,
okul birakmalarina sebep olan diisiik bagarinin nedeni olarak aileleri ile olumsuz iletisimin
en 6nemli faktdr oldugunu tespit etmislerdir.

Arastirma sonuglarina gore basarili iistiin yetenekli ¢ocuklarin aileleri ile basarisiz {istiin
yetenekli cocuklarin ailelerinde bulduklari bulgular birbirleriyle kiyaslanmis ve kiyaslama-
lar sonucunda arastirmalar genellikle basarisiz olan iistiin yetenekli cocuklarin ailelerinin
yapisal 6zelliklerinin belirgin derecede farkli oldugunu gostermistir (Caglar, 2004).
Yiiksek basarili 6grencilerin aileleri genelde (Clark, 2002);

» Aileler ¢cocuklari ile ilgilenirler,

» Babalar1 yasamlarinda 6nemli bir etkiye sahiptir,

* Anneleri bagimsiz ve sorumluluk sahibidirler,

* Cocuklarmin yiiksek egitim almalarinda isteklidirler,
« lyi egitim almis insanlardir,

» Kiigiik aileden olusurlar,

* Cocuklar ilk cocuk veya tek ¢ocuktur.

Diisiik basarili 6grencilerin aileleri ise genelde (Clark, 2002);

¢ Cocuklar annelerine muhtagtir,

* Babalari reddediyor, baskin oluyor ve kiigiik direktif ve uyarilar veriyor,
» Baba kiz veya baba ogul arasindaki bag negatiftir,

» Aileler ¢ocuklari igin gercek olmayan hedefler koyar,

* Derin sosyal ve duygusal problemler yasarlar,

¢ Cocuklarini desteklemezler,

» Fikirlerini, sefkatlerini paylagsmazlar.

Peterson ve Colangelo (1996) diisiik sosyo-ekonomik durumun uzun siireli basarisizligi ne-
den olabilecegini belirtmislerdir. Bu sosyoekonomik durumun getirdigi olumsuzluklar; kot
beslenme, siirlt saglik sistemi, asagilik duygusu ve yoksulluk i¢inde yasayan ¢ocuklarin
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egitimlerinde ailelerin ilgisizligi ve yetersizligi (Burney ve Beilke, 2008) gosterilebilir. Bu
konulardan herhangi birisi 6grenciyi yeteneklerini en iyi sekilde gdstermesine engel teskil
eder ve diigiik basarili olmasina neden olabilir. Bunlarin bir arada bulunmasi motivasyonu
en yliksek ve bagarili Uistiin yetenekli bir 6grenciyi bile basarisizliga itebilir.

Aileler ¢ocuklarinin gelisimlerinde dnemli rol oynarlar. Eger ¢ocuk okulun, akademik
basarinin ailesi i¢in dnemli oldugunu biliyorsa okulda bagariya 6nem vermektedir. Tersine
okulu 6nemsemeyen ailelerin ¢ocuklari da onlari rol model alarak kendileri gibi yetismek-
tedirler (Pagnani, 2005). Sonugta egitime 6nem veren bir ¢cocugun ailesinin de ayni olmasi
¢ok sasirtict olmamalidir (Burney ve Beilke, 2008).

3. Okula Bagh Faktorler

Okul, diisiik basarinin ortaya ¢iktig1 yerdir. Fakat arastirmalarin gésterdigine gore, diisiik
basartyla bas edilebilecek tek yer okul degildir, ¢linkii okul diginda baska faktorlerde vardir
(Peters vd., 2002).

Eger okuldaki 6grenme gevresi degismez ise istiin yeteneklilerde goriilen diisiik basari
davranislar1 degismemektedir, eger 6grenme ortami bu iist diizey yetenege sahip 6grencilerin
akademik ihtiyaclarini giderecek bigimde degistirilirse diisiik not alma gibi baz1 diigiik basart
isaretleri ortadan kaybolmaktadir (Matthews ve McBee, 2007). Diisiik basariya sebep olan
en dnemli faktdr uygun egitim programinin olmamasi (Baum, Renzulli, ve Hébert, 1995), ve
akademik olarak {istiin yetenekli olan 6grencilerin bundan fazlaca etkilenmesidir (Plucker
ve Mclntire, 1996). Renzulli ve Park (2002), okulu birakan iistiin yetenekli 6grencilerin
biiyilik kisminin diigiik gelirli aile gocuklari oldugunu, okul birakmalarin sosyo-ekonomik
acidan dezavantajli bolgelerdeki okullarda daha fazla goriildigiinii belirtmislerdir.

Her yil ilkdgretime baglayan istiin yetenekli 6grencilerin %25 -%75’1 egitim programi-
nin temel konularini ¢ok iyi bilerek baslamaktadirlar ve mevcut egitim programlarinin
biiylik kisminda bu 6grenciler fazla zorlanmadan basarili olmaktadirlar (Reis Westberg,
Kulikowich, Caillard, Hébert, Plucker vd., 1993), ve egitimlerinin ilk yillarindaki fazla
calismadan basarili olma aligkanlig1 sonra ki senelerde basari diisiikliigliniin en 6nemli
faktorlerinden birisi haline gelmektedir (Schultz, 2005).

Egitim ¢evresi iistlin yetenekli 6grencilerin akademik gelisimlerini kisitlayici ve smirlayici
goriilebilir, ¢linkil cogu sinifta sunulan akademik materyali {istiin yetenekli 6grenciler zaten
uzun yillardir bilmektedir ve sessizce oturup tekrar dinlemek zorunda kalmaktadirlar. Bu
duruma ne sebeple olursa olsun, iistiin yetenekli 6grenciler diger 6grencilere gore her yil
daha az yeni bilgiye maruz kalmakta ve okulda kendi iistii diizey yeteneklerini gelistirecek
ve onlar1 zorlayacak firsati bulamamaktadir (Benbow ve Stanley, 1996). Bunun yaninda bu
ogrencilerin egitimsel ihtiyaclarini karsilayabilen ailelerin ¢ocuklart bagarili olabilmekte
ama okul disinda egitim ihtiyaclarini kargilama firsati olmayan daha diisiik sosyo-ekono-
mik diizeye sahip ailelerin, azinliklarin ¢ocuklar1 uygun egitim programini alamamakta
ve diisiik basarili olabilmektedirler (Benbow ve Stanley, 1996).

Ustiin yeteneklilerde diisiik basarinin sebepleri arasinda gosterilen okul ile ilgili faktorler
su sekilde listelenebilir:

* Bu ¢ocuklarin okulda her seyi kendi baslarina yapabilecekleri ve dzel bir egitime
ihtiyaglar1 olmadigi inanci (Delisle, 2010; Manning vd., 2010; Montgomery, 2007).
* Hizlandirmanin dstiin yetenekleri 6grencilerin sosyal ve duygusal gelisimlerine
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zarar verdigi diistincesi (Boazman ve Sayler, 2011; Colangelo vd., 2010; Delisle,
2010; Neihart, 2007; Wood, vd, 2010).

* Yeteneklerine gore gruplama yetenekli 6grencilerin yiiksek potansiyelini karsila-
mak i¢in gereksiz oldugu ve bu ihtiyaglarinin ayri 6zel bir sinifta farklilastiriimis
egitimle karsilanabilecegi inanct (Matthews ve McBee, 2007; Neihart, 2007; Reis
ve Morales-Taylor, 2010; VanTassel-Baska, 2009).

+  Ustiin yetenekli bireylere sunulan egitim programimin 6nemli olmadig1 ve cocuklarin
“derslerde sikilmasinin” reddedilmesi (Hébert, 2001; Matthews ve McBee, 2007;
McCollister ve Sayler, 2010).

» Azmlik ve farkl kiiltiirden gelen, diisiik gelirli aile ¢ocuklarinin {istiin yetenekli
olamayacagi inanci (Burney, 2008; Grantham, 2011; McBee, 2010).

+ Ustiin yetenekli dgrencilerin egitimi ve 6gretimi hakkinda bu 6gretmenlerin ve
rehberlik danigmanlarinin 6zel bir egitime ihtiyaglari yoktur inanci (Kim, 2008; Sisk,
2009; VanTassel-Baska, 2009; VanTassel-Baska ve Johnsen, 2007; Wood vd., 2010).

» Egitim programi tasarlanirken kisisel 6grenme sitillerine gerek olmadigi inanci
(Bellamy, 2005; Davis, Rimm, ve Siegle, 2011; Montgomery, 2007).

+  Ustiin yetenekliler i¢in olan programlarin elit ve demokratik bulunmamasi inanci
(Cooper, 2009; Geake ve Gross, 2008; Rinn ve Cobane, 2009).

» Okuldaki sosyal baski nedeniyle bazi iistiin yeteneklilerin kendilerini gizlemeleri
(Hébert, 2001; Hoover-Schultz, 2005; Neihart, 2007).

+  Ogretmenlerin iistiin yetenekli dgrencilere olumsuz tutumlari (Davis, Rimm, ve
Siegle, 2011; Geake ve Gross, 2008; Kim, 2008).

* Budgrencilere organizasyon becerilerini ve ¢aligma aliskanligini 6gretmede basarisiz
olma (Baslanti ve McCoach, 2006; Stoeger ve Ziegler, 2005).

» Buogrencilere kendi egitimlerinde kendi yollarini ¢gizme imkani tanimama (Stoeger
ve Ziegler, 2010).

+  Ustiin yeteneklilerde diisiik basarinin sebepleri arasinda gosterilen gevresel faktorler
cesitli aragtirmacilar tarafindan su sekilde tanimlanir (Akt. Neihart vd., 2002) :

+  Ogrenme ortami degisimleri, kotii sif deneyimleri (Whitmore, 1986) ya da dii-
zensiz sinif (Krissman, 1989).

+  Ogrenciler igin baskict durumlar ( Diaz, 1998, Ford, 1992).

* Yalnizlik (Mandel ve Marcus, 1988,1995)

4. Arkadas Cevresine Bagh Faktorler

Ustiin yetenekli 6grencilerin bircogu farkliliklari kabul etmeyen toplumun bir pargasi ol-
mada ¢ok sorunlar yasarlar. Deger verilenler ile ulasmak istedigi hedefleri arasinda segim
yapmada problemler yasarlar (Neihart, 2006). Okuldaki arkadas iliskileri, bu ¢ocuklarin
okul bagarilarini etkileyen 6nemli faktdrlerden biri olan sosyal uyumlarini etkilemektedir
(Ogurlu ve Yaman, 2010). Genglik yillarinda birgok iistiin yetenekli birey arkadaslik ilig-
kilerine zekadan daha fazla 6nem vermektedirler. Bunun yaninda bulunduklari toplulukta
kabul gérmek ve arkadaslarina uyum saglamak i¢in {istiinliikklerini gizleyip diisiik basarili
olmaktadirlar (Hébert, 2001; Hoover-Schultz, 2005; Neihart, 2006; Ogurlu ve Yaman,
2010). Ayrica, 6zellikle orta okul yillarinda istiin yetenekli 6grencilerin normal tanilan-
mamis arkadaslari gibi olma baskist bu 6grencileri diisiik basarili yapmaktadir (Ritchotte,
Matthews ve Flowers, 2014) .
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Bu iliskiler 6grencilerin basarilarini etkilemektedir, iligkiler ne kadar olumsuz ise diisiik
basariya neden olma sansi da o kadar yiiksek olmaktadir. Bu, 6grenci ile akran grubunun
basari arasinda bir korelasyona yol agmaktadir (Reis ve McCoach, 2000) . Ayn1 zamanda
cinsiyette dnemli bir faktor olmaktadir, 6grenci cinsiyet 6zelliklerini korumak iginde
stlinligiinden vazgegebilmektedir (Kim, 2008). Mesela bu erkeklerde spora, okul dist
aktivitelere daha ¢ok 6nem verme, hatta araba sahibi olabilmek i¢in okuldan sonra yar1
zamanli iglerde ¢alisma gibi olmaktadir. Maalesef bu, okul disinda bir iste caligma 6grenci-
nin akademik performansini diistirmektedir (Hébert, 2001). Diger taraftan iistiin yetenekli
kizlar da kendilerinden beklenenlere cevap verebilmek i¢in diisiik basarili olabilmektedirler
(Hoover-Schultz, 2005). Sosyal becerilerini ve fiziksel olarak ¢ekiciliklerini kaybetmemek
icin yeteneklerini gizlemeyi tercih etmektedirler (Reis, 2002).

Ustiin Yetenekli Ogrencilerde Diisiik Basarinin Coziim Yollari

Etkili miidahale programlari uygun sekilde uygulanirsa diisiik basar1 tersine gevrilebilir.
Eger herhangi bir yardim veya miidahale programi hazirlanmaz ise 6grenciler diisiik ba-
sarili kalmaya mahk(m edilmis olunacaktir. Ayrica ihtiyaci olan ailelerin elinde boyle bir
program i¢in baska kaynak olmayabilir (Weber ve Stanley, 2012). Miidahale stratejileri
hem okul miifredat1 hem de &gretim etkinliklerine ve 6grencinin akademik becerilerine
odaklanmalidir (Ford vd., 1998). Ciinkii Davidson ve Davidson’ a (2004) gore binlerce iistiin
yetenekli 6grenci giinlerini sikict egitim programlart ile nasil basa ¢ikacaklarini diisiinerek
gecirmekte ve sonucunda da beklenmedik diigiik basart gostermektedirler.

Tekkaya, Ozkan, ve Sungur’ a (2001) goére Ogrenemeyen dgrenciye dgrenme Oziirlii,
kiiltiirel yoksunlugu olan ¢ocuga basarisiz damgasi vurmak, 6grencinin degil, dgretmenin
basarisizligi oldugunu belirtmislerdir. Onlarin iistiin yetenekli oldugunu diigiinerek her
zorlugu tek basina asabilecegi diisiiniilmemelidir. Buna gore diisiik bagarinin ortadan
kaldirilmasi ya da en aza indirilmesinde 6gretmenlere ¢ok biiylik gorevler diismektedir.
Schultz, R.A. (2002), 6gretmenlerin iistiin yeteneklilik algisinin 6grencilerin bagarilarini
dogrudan etkiledigini, eger iistiin yetenekli 6grenciler ile ilgili gergek¢i olmayan goriisleri
var ise bu ¢ocuklarin okulda biiyiik sorunlarla karsilagabilecegini belirtmistir.

Reis ve McCoach (2000) iistiin yeteneklilerin egitimi konusunda bilgili 6gretmelerin ve
de o6zellikle bu ¢ocuklarin ihtiyaglart karsilayabilecek programlar sunanlariimn (Rayneri
vd., 2003) bu ¢ocuklarda goriilen diisiik basariy1 en etkili bir bigimde degistirebilecek
yegane kisiler olduklarini belirtmiglerdir. Bu hizlandirma, 6gretimde zenginlestirme, egitim
programi daraltma seklinde olabilmektedir (Reis ve McCoach, 2002; Birdsall ve Correa,
2007). Genel olarak 6gretmenlerin 6grenmeyi hizlandirarak eglenceli aktivitelerden olus-
turulmast sinif iginde diisiik basariy1 engelleme firsati olusturmaktadir (Hishinuma, 1996).
Ustiin yetenekli dgrenciler onlara uygun bir 6grenme ortaminda olduklarinda, ilgilerini
¢eken bir ¢evrede konulart 6grenme firsatini yakalamakta (Reis ve McCoach, 2000), bu da
onlarin okuldan sikilmalarini engellemekte (Dyrda, 2009) ve basartya yonlendirmektedir.
Ogrenciler sinifta daha istekli olmalarin saglayacak miifredat dist etkinliklere katilimlarin
saglanmalidir (Reis ve McCoach, 2000; Hébert ve Olenchak, 2000), bu etkinlikler 6gren-
cilerin kendi yeteneklerini ortaya ¢ikarma firsatini sunar (Peterson, 2001a) ve dzgiivenleri
ve basarilari arttirilmis olur (Hébert ve Olenchak, 2000).

Rathvon (1996), okullarda iistiinlerde basar1 diisiikliiglinii ortadan kaldirilmasi i¢in 6gret-
menlerle yapilmasi gereken okul stratejilerini su sekilde siniflandirilmistir:
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» Basar diisiikliigii olan 6grencilerin 6gretmenleri ile baglantt kurulmali,

» Sinifta basar1 diigiikliigii olan 6grencilere yardim edilmeli,

* Yapict 6gretmen-6grenci etkilegimi saglanmali,

» Sinifta etkili dinleme konusunda, basar1 diisiikliigii yasayan dgrencilere yardimci

olunmal,

* Basar diisiikliigii olan 6grencilerin okuldaki yagsamlarina yapict katilimlar sag-
lanmalidur.

* Benzer sekilde Clark’ta (2002) 6gretmenlerin yapmasi gerekenleri su sekilde
listelemistir:

«  Ustiin yetenekli 6grencilerin basarilarma 6nem vermeli.

» Her 6grenciyi uygun bir sekilde degerlendirmeli, ilkogretimden baslayarak 6gren-
cilerin profillerini bilmeli,

+  Ogrencilerin kendi diisiincelerini gelistirmeleri igin firsat saglamal,

» Diisiik basarili gosteren 6grencilerin yeteneklerini gelistirebilecekleri ortam sagla-
malarina firsat vermeli, (miizik, resim, atletizm gibi)

*  Yardim istediklerinde hazir olmali,

» Aileleri ile toplantilar planlamali,

» Kisisel ihtiyaglarini karsilayabilecekleri yollar aramali,

» Ailelerin okul aktivitelerine katilimlarimi saglamal,

* Mesleki rehberlik yapilmalidir.

Ustiin yetenekli cocuklar asir1 duyarlilik, miikemmeliyetgilik, yetenek gelistirme prog-
ramlarinin eksikligi, ¢ok fazla aktiviteye katilma, diizensizlik, kurallara asir1 baglilik
gibi kendilerine 6zgii konularda rehberlik ihtiyag¢larini bulunmaktadir (Ogurlu ve Yaman,
2013). Rehberlik iistiin yeteneklilerde goriilen diisiik basariy1 engellemede en 6nemli
yontemlerden birisidir. Diisiik basarili {istiin bireylerin egitim ihtiyaglarini karsilamada
rehberlik ve danigmanlik hizmeti 6nemlidir (Wood, 2010; Colangelo ve Assouline, 2000).
Ogrencinin kendisi, grupla ve ailesi ile yapilan rehberlik sayesinde bu cocuklarm okulda,
evde neler yasadigini 6grenmek, cocugun kendisinin fark etmesini saglamak, 6grencilerin
bu problemi yenmelerine yardimei olacaktir (Silverman, 2000). Bu 6grenciler giiclii ve
basarili olduklar yonleri desteklenerek, zayif yonleri de diizeltilerek yagsamlarinda olumlu
degisiklikler yapmalari yoniinde desteklenmelidir.

Ustiin yetenekli basar1 diisiikliigii olan 6grencilerin sosyal ve duygusal saghigim gelistir-
mek icin farkli tiirlerde danigmanlik teknikleri uygulamaktadir. Bu uygulamalar rehberlik
servisinin 6grenciye uyguladigi terapinin bir parcasini olusturan dgretmen tarafindan
uygulanan 6zel etkili egitim programindan bireysel, grup ya da aile danigmanligina kadar
cesitli ornekleri vardir (Reis ve Renzulli, 2004). izole danismanlik teknikleri yetenekli
bireylerin hayatlar1 ile ilgili kitap okumalarini (Hebert ve Olenchak, 2000) yada iistiin
yetenekli bireyleri konu eden filmlerin izlenmesini de igermektedir (Milne ve Reis, 2000).
Sinif i¢inde uygulanan danigmalik 6rnekleri de, 6grencide istenilen karakter 6zelliklerini
gelistiren, uygun davranig ve degerlerin olusumuna katkisi olan, 6grencilerin beklentilerini
yiiksek tutmasini saglayan uygun egitim programlarini igermektedir (Reis ve Renzulli, 2004).
Diisiik basariy1 engellemek i¢in Butter-Por (1987), Dowdall, Colangelo vd. (1982) iki
kategori belirlemislerdir (Akt. Schultz, 2005). Bunlar, rehberlik ve bilgilendirerek yapilan
miidahalelerdir. Rehberlik ¢ocuklar basarili olmaya zorlamak degil, ailelerinde onlari et-
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kileyen faktorleri degistirmesine yardimci olmasini saglamaktir. Bu rehberlik, 6grencilerin
hedef koymalarina ve onlari basarili olmaktan alikoyan aligkanliklari ortadan kaldirmalarina
yardim eder. Bilgilendirme kategorisi ise kii¢lik gruplardan olusan siniflarin hazirlanmasi
ile baglar. Burada 6grenci kendini daha 6zgiir hisseder. Ancak ikinci kategori zaman, yer
ve kaynak eksikliginden dolay1 ¢ok fazla uygulanamamistir (Akt. Schultz, 2005).

Fine ve Pittis (1980) basarili miidahale programlar i¢in 6zellikler siralamiglardir (Akt.
Schultz, 2005) . Bunlar:

*  Cocugu destekleyecek bir yapi ( biinye ) gelistirilmeli,

» Beklenti ve miidahale planlarinin taslag: ¢ikartilmali,

* Miidahale programinin sorumlulugunu tagiyacak kisi belirlenmeli,

* Okul ve aile beraber ¢alismali,

* Aile ve 6gretmenler 6grenmeye karsi bir durus belirlemeli,

*  Grup toplantilart aile etkilesimleriyle paralel olmali,

* Sorumlu kisilerle, sorumluluklarinin devami igin goriismeler yapilmalidir.

Whitmore (1985) diisiik basar1 gdsteren 6grencilerin ailelerinin okul rehber 6gretmeni
ile beraber kendi ¢ocuklart i¢in ulagilabilir hedefler koyma ve yonlendirme konusunda
caligmalar gerektigini vurgulamistir. Cocuklarini basarili olabilecekleri cesaretlendirmeye
devam etmelidirler. Ailelerin 6gretmenleri ile yapacaklari diizenli goriigmeler ¢ocuklarinin
okulda neler yaptiklar1 konusunda bilgi almalar1 firsatim1 sunacaktir (Peterson, 2001b).
Diisiik basarili Gistiin yetenekli 6grencilerin aileleri bir araya gelip fikir aligverisi yapma-
lar1 6nemlidir, diisiikk basarinin 6niine gegilmesinde en 6nemli faktorlerden birisi evdeki
6grenme ortamidir. Ailelerin ve rehberlik servisinin igbirligi i¢inde galismasi ile diisiik
basar1 6grencelerde siklikla goriilen kaygi ve depresyonlarimin giderilmesinde dgrenciye
yardimci olacaklardir (Peterson, 2001b). Ailelerin iistiin yetenekli cocuklartyla iletisimleri
ile cocuklarin okuldaki basarilar1 arasinda pozitif bir korelasyon vardir, iletisim giiglen-
dik¢e basarida artmaktadir (Peterson, 2001b). Zabloski ve Malacci (2012), {istiin yetenekli
¢ocuklarin okulda basarisizliga iten en 6nemli faktoriin ebeveynlerin gocuklari ile olan
olumsuz iletisimleri oldugunu belirtmis, bu sorunun aile ve 6grenci ile yapilacak rehberlik
ve danigmanlikla agilabilecegini bildirmislerdir.

Ailelerin yapmasi gerekenleri Clark (2002) su sekilde siralar:

» Evde merak uyandirici bir atmosfer saglanmali,

* Cocuklart ile saygili, yakin bir bag kurulmali,

» Okulda ve evde gocuklarin yaptiklar1 aktivitelerle ilgilenilmeli,

» Kardesleri ile karsilastirma yapilmamals,

* Belli zaman araliklarinda ¢ocuklarinin kendilerini kanitlamalarina yardim etmeli,

«  Ogrencilerin ilgili olduklar1 alanla ilgili galismalarina yardime1 olmali, onlara fikir
tiretmelerini desteklemelidir,

* Cocuklarin1 desteklemelidirler.

Diisiik basarili 6grencilere bir seyler 6gretmek ve onlarin iglerindeki potansiyeli disari
cikarmak zordur. Diisiik basariy1 tetikleyen mekanizma kirildigt an bu 6grenciler ¢ok
basarili olacaklardir. Egitimciler, aileler, 6gretmenler bu duruma miidahale etmede ¢cok
biiyiik 6nem tagirlar (Rimm, 2003).
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Sonuc¢

Dowdall ve Collangelo (1982) diisiik basaril1 iistlin yetenekli 6grencilerin okulda olmaktan
sikilan zeki 6grencilerden daha fazla bir sey oldugunu belirtmislerdir (Akt. Schultz, R.A.
2002). Beklenmedik basarisizlik gosteren iistiin yetenekli 6grenciler hem toplum icin
kayiptir hem de kendileri agisindan sahip olduklart {istiin yeteneklerini gosteremedikleri
icin ¢cok sey kaybetmektedirler (Davis vd., 2011).

Kendilerine degerli olduklarini hissettirebilecek biri olmadan iistiin yetenekli ¢cocuklar
potansiyellerini asla gosteremezler. Ustiin yetenekliler arasinda diisiik akademik basar1
cok yaygindir. Bunlarin bazilar1 6grencilerin bireysel 6zelliklerinden kaynaklandig: gibi
bazilar1 da gevresel faktdrlerden (aile-okul) kaynaklanmaktadir (Freeman, 2011). Ustiin
yetenekli 6grencilerde diisiik basarinin tanilanmasi ¢ok dnemlidir. Diisiik basar1 tanist
konduktan sonra bunun neye bagli oldugu arastirilmali, diisiik bagariy: tersine ¢evirebilmek
icin alinacak dnlemler ve yapilacaklar konusunda 6gretmenler ve aileler yetkin olmali ve
gerekli tedbirleri almalidir.

Ustiin yeteneklilerde goriilen diisiik basar1 sorununun anlasilmast ile ilgili bircok calisma
yapilmistir, ama onlarca yildir bu konu ile ilgili yapilan arastirmalara ragmen bugiin bu
soruna etkili bir ¢cdziim yolu bulamadigimiz ve problem ile bogusmaya devam ettigimizi
goriilmektedir (Figg, Rogers, McCormick ve Low, 2012). Alan yazin taramasi sonucunda
iistiin yeteneklilerde goriilen diigiik basarty1 6nlemek i¢in yapilmasi gereken miidahalelerin
¢ok az sayida oldugunu goriilmektedir. ileride yapilacak calismalar bu alanda diisiik basa-
riy1 engellemek i¢in, iyi aragtirilmis, tanimlanmis etkili miidahale programlarini igerebilir.
Bu miidahaleler danigmanlik ¢aligmalarini iceren egitim programin farklilastirmasi ve
zenginlestirilmesi seklinde olabilir. Gelecek ¢aligmalar problemin tanimlanmasi ve belir-
lenmesinden ¢ok etkili ¢6ziim yollar1 bulmaya odaklanmalidir.
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ETKIiLESiIMLi TAHTALAR iCiN ORTA OGRETIiM COGRAFYA
VIDEOLARININ DEGERLENDIRILMESi: OGRETMEN GORUSLERi
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Bu calismamin amact “Etkilegimli Tahtalar Icin Orta Ogretim Cografya Ders Icerigi
Hazirlama ve Konu Anlatimi Projesi” kapsaminda hazirlanan kazanmim tabanli cog-
rafya videolar: hakkindaki cografya ogretmenlerinin goriislerini ortaya koymaktir.
Calisma grubunu olusturan 131 cografya ogretmeni kisi elverisli 6rnekleme yonte-
mine gore segilmistir. Veri toplama araci olarak 18 soruluk bir élgek uygulanmuistir.
Veriler incelenerek cografya videolarinin dgretmen ve dgrencilere katkilariyla ilgili
belirlenen iki tema ¢ercevesinde tartisimistir. Cografya videolarinin égretmenlere
olan katkilaryla ilgili 6gretmenler videolarin pek ¢ok agidan yararl oldugu gérii-
siinii belirtmigtir. Ogretmenler ayni zamanda 6grenciler icin de yararli oldugunu
ifade etmislerdir.

Anahtar Kelimeler: e-icerik, FATIH projesi, cografya video, egitsel video, etkilegimli
beyaz tahta

EVALUATION OF SECONDARY SCHOOL GEOGRAPHY VIDEOS FOR
INTERACTIVE WHITEBOARDS: VIEWS OF TEACHERS

ABSTRACT

The aim of this study is to reveal the views of teachers on gain-based geography
videos prepared under the research titled “Secondary School Geography Videos For
Interactive Whiteboards Project”. Study group consists of 131 geography teachers
all of whom were selected by convenient sampling method. 18-item scale was applied
as a means of data collection. By data analyzing, the two themes as the contribu-
tion of geography videos to teachers and students were discussed. By means of the
contribution of geography videos to the teachers, teachers expressed their opinions
that geography videosare beneficial from many perspectives. Teachers also stated
the beneficiary of it for the students as well.

Keywords: e-content, FATIH Project, Geography Video, Instructional Video, Interac-
tive Whiteboard (IWB)
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GIRIS

Teknolojide son yillarda meydana gelen biiytiik degisimler, pek ¢ok alan1 oldugu gibi egi-
timi de etkilemistir. Giiniimiizde egitimde teknoloji kullanim1 her gegen giin artmaktadir.
Aksoy (2005) egitimde teknoloji kullanimiyla ilgili genel olarak akla ilk gelen egitimde
bilgisayarlarin kullanimidir. Oysaki kara tahtadan, haritaya, televizyona kadar pek ¢ok
teknoloji egitimde kullanlabilmektedir. Egitimde teknoloji kullaniminin dgrencilere Is-
birlikli ¢aligma olanag saglama, aktif 6grenmelerine yardimci olma, iletisim becerilerini
gelistirme, 6grenmelerini zenginlestirme, teknolojik bir gelecege hazirlama gibi pek cok
katkist mevcuttur (Afshari vd., 2009).

Tim bu katkilarindan dolay1 egitimde teknoloji kullanimryla ilgili projeler yayginlas-
maktadir. Bu projelerden biri de Firsatlar1 Arttirma Teknolojiyi Iyilestirme Hareketi yani
FATIH projesidir.

Okullarda teknoloji kullanimin1 saglamak ve egitimde firsat esitliini saglamak amacryla
okuldncesi, ilkogretim ve ortadgretim diizeyindeki tiim okullarda 570.000 derslikte di-
ziistii bilgisayar, LCD Panel etkilesimli Tahta ve Internet ag alt yapisi ve bunun yani sira
ogretmenlere bu teknolojilerin kullanimi konusunda hizmet i¢i egitimler saglanmaktadir.
Fatih projesi kapsaminda Subat 2012 tarihi itibari ile 17 il 52 okulda tablet bilgisayar pilot
uygulamasi gergeklestirilmektedir. Bunun yani sira projenin 5 yilda tamamlanmasi plan-
lanmaktadir. Birinci yil ortadgretim okullari, ikinci y1l ilkdgretim ikinci kademe, tiglincii
yil ise ilkogretim birinci kademe ve okuldncesi kurumlarinin BT donanim ve yazilim
altyapisi, e-igerik ihtiyaci, 6gretmen kilavuz kitaplarinin giincellenmesi, 6gretmenler i¢in
hizmet i¢i egitimler ve bilingli, giivenli, yonetilebilir BT internet kullanimi ihtiyaglarinin
tamamlanmasi hedeflenmektedir (http://fatihprojesi.meb.gov.tr/tr/icerikincele.php?id=6).
Egitimde Fatih projesi bes ana bilesenden olugsmaktadir. Bunlar:

Donanim ve Yazilim Alt Yapisinin Saglanmasi

Egitsel E-igerigin Saglanmasi1 ve Y dnetilmesi

Ogretim Programlarinda Etkin BT Kullanimi

Ogretmenlerin Hizmet I¢i Egitimi

Bilingli, Giivenli, Y6netilebilir ve Olgiilebilir BT kullanimimnin saglanmasidir (http://
fatihprojesi.meb.gov.tr/tr/icerikincele.php?id=6).

A

Proje siirecinde egitim programlart BT destekli 6gretime uygun hale getirilecek ve e-igerikler
gelistirilecektir. E-igerik ihtiyacin1 karsilamak tizere MEB Egitim Bilisim Ag1 (EBA) (http:/
www.eba.gov.tr/) gelistirmistir. Ogrenci ve dgretmenlerin e-dergi, e-kitap ve video gibi
e-igeriklere ulagmalarini saglamaktadir. EBA i¢in gelistirilen e-igeriklerden biri de MEB-
ISUZEM (istanbul Universitesi Uzaktan Egitim Uygulama ve Arastirma Merkezi) ortak
projesi olan etkilesimli tahtalar icin orta 6gretim cografya ders icerigi hazirlama ve konu
anlatimi projesidir. Proje temel olarak 9, 10, 11 ve 12. siniflar i¢in etkilesimli tahtalarda
kullanilmak iizere, etkilesimli egitsel videolarin hazirlanmasi seklindedir (Giiciikoglu,
Ceylan & Dursun, 2013).

Bu calismanin amac1” Etkilesimli Tahtalar I¢in Orta Ogretim Cografya Ders Igerigi Hazir-
lama ve Konu Anlatimi1 Projesi” kapsaminda hazirlanan kazanim tabanli cografya videolar1
hakkindaki cografya 6gretmenlerinin goriislerini ortaya koymaktir.
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YONTEM

Bu calisma etkilesimli tahtalar igin orta 6gretim cografya ders igerigi hazirlama ve konu
anlatim1 projesi kapsaminda hazirlanan kazanim tabanli cografya videolar: hakkindaki
cografya 0gretmenlerinin goriislerini ortaya koymay1 amacladigi i¢in betimsel bir ¢alig-
madir. Calismada var olan bir durumu ortaya koymak amaglanmustir.

Cahsma Grubu
Caligma grubunu olusturan 131 cografya 6gretmeni kisi elverisli 6rnekleme yontemine

gore segilmigstir. Cografya dgretmenlerinden 87°si (%56) erkek; 68’1 (%44) kadindur.

Tabloe 1: Cinsiyet Dagilimi

f %
Erkek 87 56
Kadin 68 44
Toplam 155 100

Veri Toplama Araci

Veri toplama araci olarak 18 soruluk bir 6l¢ek uygulanmistir. Olcek arastirmac tarafindan
gelistirilmis olup; sorular cografya videolarinin 6gretmen ve 6grencilere katkilartyla ilgili
ogretmen goriislerini ortaya koymay1 amagclamaktadir. Olgekte 6gretmenlere ifadeler ve-
rilmis, Evet veya Hayir segenekleri sunulmustur.

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasinda cografya 6gretmenlerine dl¢ek yiiz yiize uygulanmustir. Katilimeilar
goniilliik ilkesi ve ¢aligmanin amaci1 konusunda bilgilendirilmistir. Anketin uygulanmasi
yaklagik 30 dakika slirmiistiir.

Verilerin Analizi
Verilerek incelenerek cografya videolarinin 6gretmen ve 6grencilere katkilariyla ilgili
iki tema belirlenmistir. Bu baglamda verilerin analizinde yiizde ve frekans kullanilmustir.
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BULGULAR VE YORUM
Cografya Videolarinin Ogretmenlere Katkilari

Tablo 2: Cografya videolarinin 6gretmenlere olan katkilariyla ilgili 6gretmen goriisleri

Evet Hayr Toplam
f % f % f %

Sorular

[zledigim videolardaki 6grenme nesnelerinin ayri

ayr1 da kullanilabiliyor olmasinin faydali olacagini 125 95 6 5 131 100
diistiniiyorum.

Izledigim videolarin 6gretmenlerde etkilesimli tahta

kullanimi1 konusunda bir farkindalik yaratacagini 129 98 2 2 131 100
diistiniiyorum.

izledigim videolarin etkilesimli tahtay1 derslerimde

- o 128 98 3 2 131 100
kullanmama yardimeci1 olacagini diigiinityorum.

Video igeriginde 6l¢gme ve degerlendirmeye yonelik

sorular bulunmasi gerektigini diistiniiyorum 128 98 3 2 BBL 100

Izledigim videoyu ve/veya videoda kullanilan

materyalleri derslerimde kullanmak isterim. 1311000 0 131 100

Izledigim videonun 6gretmen icin olumlu yénleri
oldugunu diisiiniiyorum.

Izledigim videolar1 sinifta derslerimde kullanirim. 128 98 3 2 131 100

130 99 1 1 131 100

[zledigim videolar1 6grencilerimin izlemesi igin
Oneririm, yonlendiririm.

E-igerikleri derslerimde kullanirim. 129 98 2 2 131 100

129 98 2 2 131 100

Cografya videolarinin gretmenlere olan katkilariyla ilgili 6gretmen goriisleri incelendiginde
videonun dgretmen igin olumlu yonleri oldugunu (f=130; %99), 6grenme nesnelerinin ayr1
ayr1 da kullanilabiliyor olmasinin faydali olacagini (f=125; %95), etkilesimli tahta kulla-
nimi1 konusunda bir farkindalik yaratacagini (f=125; %95), etkilesimli tahtay1 derslerinde
kullanmalarma yardimer olacagmi (f=129; %98), videoyu ve/veya videoda kullanilan
materyalleri derslerinde kullanmak istediklerini (f=131; %100) belirttikleri goriilmektedir.
Bunun yani sira videolar1 6grencilerin izlemesi igin yonlendireceklerini (f=129; %98) ifade
etmiglerdir. Ogretmenlerden video igeriginde 6lgme ve degerlendirmeye yonelik sorular
bulunmas: gerektigi (f=128; %98) konusunda 6neri gelmistir.
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Cografya Videolarinin Ogrencilere Katkilar

Tablo 3: Cografya videolarinin 6grencilere olan katkilariyla ilgili 6gretmen goriisleri

Evet Hayir Toplam

Sorular
f % f % f %

Izledigim videolarin etkilesimli tahtanin kullanilmasinin

faydali olacagini diisiiniiyorum. 1311000 0 131 100

Izledigim videolarda dgretmen anlatimimin olmasinin

faydali olacagini diigiiniiyorum. 74056 57 44 131100

Izledigim videolarin smif igi / simf dist
kullanilabilecegini diisiiniiyorum (6dev, ev ¢alismast, 126 96 5 4 131 100
smavlara hazirlik vs.)

Izledigim videolarin lise 6grencilerine uygun oldugunu

o 128 98 3 2 131 100
diistiniiyorum.

Izledigim videolarin ders esnasinda dgrencilerin ilgisini

cekecegini diigiiniiyorum. 131100 0 0 131100

Cografya dersleri bu tiir videolar ile desteklenir ise,
ogrencilerin cografya dersine kars1 tutumlarinda (ilgi,
istek, motivasyon diizeyi vb.) degisiklikler olacagini
distiniiyorum.

130 99 1 1 131 100

Ogrencilerin bu tiir hazirlanmis videolar: diizenli olarak

izleyerek derslerine calisacaklarini diistiniiyorum. 108 82 23 18 131 100

Izledigim videolarn 6grenci igin internete yiiklenerek

ogrencinin kullanimina sunulmasinin faydali olacagini 122 93 9 7 131 100
diistiniiyorum.

Izledigim videolarin mobil/tablet cihazlarda

izlenebilir olmasinin dgrenciler i¢in faydali olacagim 123 94 8 6 131 100
distiniiyorum.

Cografya videolarin 6grencilere olan katkilart incelediginde, videolarn sinif i¢i / sinif
dis1 kullanilabilecegini (=126, %96), lise 6grencilerine uygun oldugunu (f=128, %98),
videoda etkilesimli tahtanin kullanilmasinin faydali oldugunu diisiindiikleri (f=131, %100),
ders esnasinda &grencilerin ilgisini ¢ekecegini (=131, %100) , d6grencilerin cografya
dersine kars1 tutumlarinda (ilgi, istek, motivasyon diizeyi vb.) degisiklikler olusturabile-
cegini (f=130, %99), internete yiiklenmesinin (f=122,%93) veya mobil/tablet cihazlarda
izlenebilir olmasinin 6grencilere faydali olabilecegini (=123, %94) ifade ettikleri goriil-
mektedir. Farkli aragtirmacilar da egitsel videolarin 6grencilerin motivasyonu artirdigini
sOylemektedir (Kumar, 1991; Hagen, 2002; Pekdag, 2009). Ayrica 6grencinin dikkatini
etkinlestirerek, konuya odaklanmay1 saglanmaktadir (Duchastel, Fleury ve Provost, 1988).
Ayrica 6gretmenlerin ¢ogu 6grencilerin bu tiir hazirlanmis videolart diizenli olarak izleyerek
derslerine galisacaklarini da (f=108, %32) vurgulamaktadir. Buna karsilik, 6gretmenlerin
videolardaki 6gretmen anlatimini ¢ok desteklemedigi (f=74, %56) goriilmektedir.
SONUC VE ONERILER
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Bu ¢alismanin amac1 “Etkilesimli Tahtalar igin Orta Ogretim Cografya Ders Icerigi
Hazirlama ve Konu Anlatimi Projesi” kapsaminda hazirlanan kazanim tabanl cografya
videolar1 hakkindaki 131 cografya 6gretmeninin goriislerini ortaya koyulmustur. Verilerek
incelenerek cografya videolarinin 6gretmen ve 6grencilere katkilariyla ilgili belirlenen iki
tema gergevesinde tartisilmistir. Cografya videolarinin 6gretmenlere olan katkilarryla ilgili
ogretmenler videolarm pek ¢ok agidan yararl oldugu goriisiinii belirtmistir. Ogretmenler
ayn1 zamanda 6grenciler i¢in de yararli oldugunu ifade etmislerdir. Yalnizca videolardaki
ogretmen anlatimimin digerlerine nazaran daha az yararl oldugunu diisiinmektedirler. Tleriki
caligmalarda daha derinlemesine analiziler yapilabilmesi i¢in nitel arastirmalar yapilabilir.
Ogrencilerin basaris1, motivasyonu vb. iizerindeki etkilerinin incelenmesi i¢in deneysel
aragtirmalar yapilabilir. Videolarin ve icerisindeki ayri materyallerinin kullanilabilirlik
analizleri gergeklestirebilir.
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ABSTRACT

In this study the effects of using interactive white board on primary school students’
achievement in teaching English were examined. The sample of this study is comprised
of 146 students doing 4th grade English classes at Sehit Tegmen Ali Yilmaz Primary
School. According to the statistical analysis results, working group was divided into
two groups as the experimental group and the control group.

The subject of the research was “Home Sweet Home” Unit 6, with the topics of
“House rooms, furniture and prepositions”, chosen from 4th grade English student s
book were taught by using IWB to experimental group for 75 students and using
blackboard to control group for 71 students. The success of experimental and control
group students were investigated by English Achievement Test, a multiple choice test,
which is divided into pre-tests and pro-tests. The results of the tests were evaluated
by using SPSS 16.00 package program.

Findings, resulting in a significant difference, show that the use of IWB increases
the students’ English academic success when compared to the use of blackboard
and using IWB in teaching English affects primary school students’ achievement
positively. As a result, this study will work useful for teachers and students at every
field of education.

Key Words: Interactive whiteboard, Teaching English, Academic success, Attitude
scale

INGILIZCE OGRETIMINDE AKILLI TAHTA KULLANIMININ
ILKOKUL OGRENCILERININ BASARISINA ETKISI
(074

Bu arastirmada Ilkégretim Bivinci Kademe Ingilizce Ogretiminde Akilli Tahta Kulla-
nimunin Ogrenci Basarisina Etkileri incelenmistir. Sehit Tegmen Ali Yilmaz Ilkégretim
Olkulu’nda ilkogretim 4. sumf Ingilizce derslerine devam eden 146 égrenci ¢alisma
grubunu olusturmustur. Istatistiksel analizler sonucu calisma grubu deney ve kontrol
gruplarina ayrilmigtir.

MERB ilkégretim 4. Sumf Ingilizce ders kitabindan secilen “"Home Sweet Home -
Evim Tatly Evim” 6. iinitesi konular: olan *’ Evin odalar, ev esyalar: ve yer yon
zarflart*’ Deney grubunda 75 ogrenciye akilli tahta kullanilarak, Kontrol grubunda
71 ogrenciye kara tahta kullanilarak islenmistir. Deney grubu ve Kontrol grubu
ogrencilerinin basarilar: 6n-test ve son-test seklinde olusturulan 25 soruluk ¢oktan
secmeli Ingilizce basart testi aracthgiyla Slgiilmiistiir. Nicel veriler SPSS 16.00 paket
programi kullanilarak degerlendirilmistir.
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Elde edilen verilere gire akilli tahta kullaniminin égrencilerin Ingilizce akademik
basarilart iizerinde kara tahtaya gére anlamli diizeyde bir fark olusturarak Ingilizce
ogretiminde akilli tahta kullanmanin égrenci basarisini olumlu yonde etkiledigi
belirlenmigtir. Sonug olarak arastirmanin, egitimin her alaminda 6gretmenler ve
ogrenciler igin faydali olacagi séylenilebilir.

Anahtar Kelimeler: Akilli tahta, Ingilizce Ogretimi, Akademik Basari, Tutum 6lgegi

INTRODUCTION

There have been some recent innovations in the academic field in the present age of in-
formation technology. Many technological devices help academic branches to operate in
a more interactive manner and they visually enrich teaching sessions. The beginning of
the technological era changed the education system by making the learning process more
memorable for students, while allowing teachers to access more resources.

Academic success is directly proportional to the quality of the teaching materials. The
use of technological products as teaching aids may increase the quality and success rate
of teaching.

It can be seen that production and integration of technological devices are increasing by
the day. The effects of these developments can be observed in various ways in Turkey.
Alongside these developments, chronologically schools began to use the cyclops, projector
and smart boards (Cifte¢i, Tagkaya and Alemdar, 2013).

The new tool, the smart board, entered the academic environment in recent years. Known
as the smart board in Turkey, it is also known as the interactive white board, or electronic
board and is a white board (Shenton and Pagett, 2007).

Seventeen cities and 52 schools started using the smart board and tablet as an experimental
application on February 6, 2012. At this moment, beside vocational high schools, all 3,657
high schools have received 85,000 smart boards and 13,500 tablet pcs which have been
distributed to students and teachers (MEB, 2012).

In Turkey’s elementary education institutions, foreign languages are compulsory lessons
beginning from the 4th grade. (The Ministry of Education, Foreign Language Education and
Training Regulations, 2006)Accordingly, in Turkey several training technologies should be
supported in teaching English as a foreign language. For the realization of effective foreign
language learning in schools, for foreign language classes to start in smaller classes could
be evaluated as a positive development (Saglam, Oziidogru and Ciray, 2011).

Cravey’s (2009) study stated that the usage of smart board by students of the English
language English language, was successful and effective in their language acquisition,
through the innovative use of smart decks.

Research Aim and Significance

The aim of the present research is to analyze the success of students who are learning
English with smart board assistance. The significance of this research is to make the work
of elementary students adequate with the help of modern teaching technologies.
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Problem Sentence

“Do smart boards have any contribution to student English language learning at the el-
ementary level?” was the core problem sentence, and some hypotheses are determined to
measure the effects of smart board usage on the student success.

Hypothesis

» There is no important difference between the experimental group and the test group
test scores.

» There is a meaningful grade difference between the pre and the after test scores of
the control group.

» There is a significant difference between the experimental and the test group test
scores.

Smart Board

In Turkish, and in the world’s literature, the smart board has received numerous names like
the interactive board, the electronic board, and the interactive whiteboard. When we take
a closer look at history of the smart board, we can see that the smart board manufacturer,
the Smart Technologies Corporation’s name inspired the transformation of the name “in-
teractive board” to that of “smart board” (Smart Technologies, 2010).

Functions of the Smart Board.

The history and functions of the smart board are explained fully in Taufik’s (2006) article.
Smart board research was first conducted by David Martin and Nancy Knowlton in 1987
at the Smart Technologies Corporation.

Smart Technologies introduced the first smart board in 1991.

* Touch Feature: the mouse requires the touch to the surface of smart board or a
screen. Apart from using the mouse, users are used to open and close documents
with Windows applications, to be clicked web links, and also objects or pictures
can be moved by finger swiping on the board.

*  Writing and Deletion Feature: Smart board images and text to help existing users to
write, draw and delete. Written text and images can be erased with a magnetic erase.
It works like a hand eraser. In addition, the intelligent keyboard may be brought up
on the board when needed.

» Save, Open and Print Features: Smart board is to save, open, and print the files.
After recording on the smart board, writing notes or drawings of the notes, to re-
opening, and to get output from the printer.

* Handwriting to Text Conversion Computer Feature: The benefit of smart board is
transformed into computer text from text or notes which are written. In other words,
handwriting in the format of text or writing in other formats can be converted to
a computer text.

* Recording and Playback Feature: Users can record any application seamlessly
onto the board. Recorded files can be replayed on any computer with a Windows
Media Player. Users are able to save speeches and even their own voices, and are
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able to listen to them again. In addition, video files, which would play on all types
of computers, can be created by users.

* Dragand Download Feature: Suitable for any course that requires drawing, such as
mathematics or engineering. These techniques are achieved by moving the stylus.

» Storage and Discovering: Users can store drawings and writing. Drawing and articles
can be consulted when it’s necessary. This feature can be used to store or to re-open
any subject, idea or answer the question during this course.

» Usage of the colors, shading and highlighting: The features of color, shading, and
highlighting are used for comprehensive, and effective graphics and fractions with
this function, similarities and differences between words can be highlighted while
learning English.

* Matching Feature Article: In vocabulary teaching, different versions of words, ques-
tions and answers can be found and match. It can be provided for matching pictures
and spaces and also the answers can be dragged into answers’ spaces.

* Motion or Animation Feature Motion and animation techniques provide depictions
and illustration. Both techniques appear in the form of short videos. Images can be
moved from one side to the other side. Animation features are used to create for
more interesting photos which are needed in any particular section.

* The smart board as an important tool can be used to combine all subject areas.
Whereas many emerging technological tools are used just specific subject areas,
smart boards can be used in all subject areas, and classes (Sessoms, 2009).

Each worksheet can be recorded separately on the board and when it’s necessary, moving
between worksheets helps the student to recall things and reinforce student achievement.
Furthermore, instead of re-drawing on blackboards, images can be instantly brought back
from previous week’s lessons in a few seconds (Levy, 2002). It gives different opportunities
to the tapping on the board involved in various operations (move, delete, add notes, change
the shape, etc.) for especially some students who prefer to touch for learning (Bell, 2002).
Teachers can ensure that certain points can be more clearly seen and understood by use
of the magnifying glass feature (this is especially useful for visually-impaired students),
screens can be used to highlight certain areas and engage student attention (Smith, 2008).
Smart boards allow users to spot problems, and avoid common conceptual errors during
the course, and they offer the opportunity to go back to make corrections. The smart board
is a tool that has an important place in education, it allows the rapid transfer of presenta-
tions, and it makes for very effective and efficient practice.

Smart Board Related Publications and Research

In an article, “Ways of Getting Attention towards in Education”, teachers realized that smart
boards had a positive and lasting effect on students. 5th grade teacher in an English class
used a smart board to define new words and used images to illustrate them. A different
page showed synonyms and antonyms for the words.

Al-Saleem’s (2012)’s article published in the European Scientific Magazine “Foreign
Language Class”, explains how smart boards help class applications through editing the
text and pictures, taking notes in a digital media form, web use, printing, or using e-mail
to save notes, templates, photos and multimedia tools for later review, and they create
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lesson activities digitally.

Sessoms’s (2009) article, “Smart Board Research” allows readers to comprehend how
smart board makes both small and larger groups interact and share experiences. In the
article “A Smart Board Survey of Smart Boards” revealed that large and small groups
could work together, and that it was possible for ideas and experiences to be shared. All
field content can be used in an integrated manner and thus the smart board can be very
useful in the classroom.

In the research activity conducted by Hopkins (2007), social studies students used smart
boards to create and show time tables. Furthermore, they created mind maps to study
animal adaptations in science and technology lessons.

In Beeland’s (2002) research, “Student Participation, Visual Learning and Technology”,
students stated that they mostly liked applications with a touch interface and that smart
board helped them to concentrate during class sessions.

In Cravey’s (2009) study of smart boards, it was suggested that schools needed them for
three reasons in the classroom:

* Smart boards increase student participation.
* They allow the use of multiple and simultaneous presentations.
» They make teachers use different teaching methods.

In the doctoral study by Kaya and Aydin (2011), “Students Opinions Concerning Smart
Board Usage to Teach Geography Topics in Social Studies”, students stated that the use
of the smart board in social studies classes helped them to comprehend better, increased
their attention in the lessons and kept them entertained. In “Smart Board and Teaching
Applications”, by Adigiizel, Giirbulak and Sarigayir (2011), it was predicated that smart
boards improved the quality of science, mathematics and language teaching for different
age groups, from kindergarten to universities, and they eased the learning process for
people who could not enable standard education for various reasons.

In the “Effects on Learning by Using the Smart Board for Equation Solving in Mathematic
Course”, a process thesis by Tezer and Deniz (2009), the success rate of the smart board
usage of the experimental group in mathematics was greater than that of the control group.
According to the thesis by Akdemir (2009), “An Examination of Student Successes in
Geography Lessons”, the usage of smart board in geography classes increases the success
rate of students when compared with blackboard usage.

In the research paper, “Effects of Smart Board Usage on Elementary School Student Suc-
cess at Mathematics” study conducted by Ekici (2008), it was concluded that smart boards
are useful in the teaching of mathematics.

In “Usage Of the Smart Board in Middle Schools Geography Lessons”, a study by Ates
(2010) it was observed that smart board usage in geography lessons quickened the pace
of lessons and allowed teachers to teach faster and be more efficient.

Foreign Language Teaching

Learning Foreign Language was made compulsory after the 4th grade in primary schools
in Turkey. It can be seen that the ages of students affect their language learning processes.
If the planning process for academic topics does not take account of the age of the student



34 The Effects of Using an Interactive White Board in Teaching English on the Achievement of
Primary School Students

group, it will not be successful enough.
The reason for using 4th grade related students as examples, is to deduce whether or not
that age group is well for language learning.

Usage of the Smart Board in Foreign Language Teaching
According to Al-Saleem (2012), smart board supports the language learning process. There
are 3 reasons for that. It:

1. Supports interaction and communication in class.
2. Helps in the presentation of new cultural and linguistic items.
3. Improves speaking abilities.

Due to the English Language Acquisition from Smart Technologies, the smart board
helps teachers to eliminate the problems regarding language learning that are present in
the students’ minds. These interactive products can provide visual learning materials for
English learning students. It motivates students by providing visual, audio and interactive
lesson material.

METHOD

Research Model

A half experimental pattern was used in the present research. There are four classes of 4th
grade in the school by the researcher as a teacher. There was no mixing of classes to create
the control and experimental groups. This research process was conducted between No-
vember and December of the first term of the 2011-2012 academic year and lasted 5 weeks.
“Home Sweet Home” was the application topic from the 4th grade English lessons, Unit 6.
This unit was chosen as it contains many material usage options such as pictures, illustra-
tions of “Rooms of the house, the common tools in the house and prepositions of places
and direction etc.” rather than using abstract terms. It has been suggested that smart board
can be used to depict basic objects in the house which cannot be brought into class, and
thus creates a more permanent teaching base for students. Fourth grade students have 3
hours of English lesson in a week. The research was conducted by the researcher teaching
in both test groups for 3 hours in each week. A conventional teaching method was used
on the control group, and was based on bringing various object illustrations of the house
to the class according to the researcher’s lesson program. In the experiment group, smart
board (e-Beam technology) was used to provide an audio dictionary. Students drew their
rooms and belongings with a smart board pencil. A PowerPoint presentation consisting
of different objects in houses was shown to the students, and these teaching objects were
presented while showing different animations, applications etc. via the internet.

Choosing Subjects

The English Success Test was used as a pretest for the 4th grade students of Sehit Tegmen
Ali Yilmaz Primary School to create experimental and control groups. Classes 4-A and
4-B were chosen for the experimental group, 4-C and 4-D were chosen for the control
group due to the similarities between their English Success Test Pre Test. Anova statistical
analyzes were used on 4-A, B, C, D for this purpose.
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Universe and Sample

Fourth grade students comprised the universe of the research. In the academic year 2011-
2012, the control group was comprised of 4-A and 4-B class students, and the experimental
group was comprised of 4-C and 4-D class students. The total number of students was
146; the students were from the Sehit Tegmen Ali Yilmaz Primary School of the Ziibeyde
Hanim neighborhood in the Sultangazi district of Istanbul.

Data Collecting Instruments

Success Test

Success Test of “Home Sweet Home”:

The purpose of creating a success test was to investigate the relation between the academic
success rates of four 4th grade classes taught by same teacher. To deduce this relationship
a test of 25 questions test was prepared by consulting the MEB’s 4th Grade English Les-
son Book, Unit 6, “Home Sweet Home”, to decide how many questions should be asked
on which topic. Appropriate regulations were made after consulting expert supervisors.
To measure the reliability of the success test these pilot data were transferred to a computer
database and by using the Cronbach a Test on the SPSS statistics program, a trust coef-
ficient of 0.83 was found. The success test was used in accordance with this result. After
reviewing the test questions by following qualification parameters such as its hardness and
distinctness, it was decided not to remove any of those questions. Each of the 25 questions
was worth 4 points, and graded out of 100

FINDINGS
Analyses and Findings According To Hypothesizes
There is no important difference between the experiment and the test group test scores

Table 1: Results of Independent Group T Test to Indicate the Difference of Pre Test
Averages between Experiment and Control Group.

t test
T Sd P

Point Groups N X SS SH_

Experiment 75 28,01 5,610 ,648
Pre-test -1,303 144 195
Control 71 29,15 4930 ,585

It can be seen in Table 1 that there is no important grade difference at success rates between
the control and the experiment groups whose Success Test Pre Test is applied to find a
significant difference between them (p>.05).

There is a significant difference between experiment groups pre-post test scores
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Table 2: Results of Group T Test to observe the difference between pre-post tests score
of Experiment Group

—_ t test
Groups X N SS SH_ T Sd S

Success Test— Pre-test 28,01 75 5,610 ,648
-14972 74  ,000
Success Test— Post-test 63,15 75 20,282 2,342

It can be seen at Table 2 that there is a statistically significant difference between pre-post
tests score of Experiment Group (p<.05). The hypothesis counted as valid due to this result.
There is a significant difference between the control group’s pre-post test scores

Table 3: Results of Group T Test to observe the difference between pre-post tests score
of the control group

—_ t test
Groups X N SS SH_ T sd b

Success Test— Pre test 29,15 71 4,930 1,585

-7,717 70,000
Success Test— Last test 4541 71 17,252 2,047

It can be seen at Table 3 that there is a statistically significant difference between pre-post
tests score of Control Group at Group T Test to observe the difference between their pre-
post tests scores(p<.05). Hypothesis counted as true due to this result.

There is a significant difference between experiment and test groups test scores.

Table 4: Results of Group T Test to observe the difference between post test score
averages of Control and Experiment Group

t test
T Sd P

Point Groups N X SS SH_

Post Experiment 75 63,15 20,311 2,345

5,666 144,000
test Control 71 45,41 17,237 2,046

As can be seen from Table 4, the result of Group T Test which are used to show statically
significant difference between the post test scores of the control and the experiment groups,
are found the meaningful difference between their pre-post (p<.05).

DISCUSSION

By drawing on the research findings, the following discussion is reached. There was no
difference between the groups, this allowed for a comparison of their pre-test and post-test
scores. It can be seen that the smart board increased the success rate of students in their
English lessons. It can be postulated that this resulted from their interest in technology. It
has also been found that use of the blackboard in teaching also increases the success rate
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in English classes. But it can be seen that smart boards increase the success levels more
efficiently than blackboards. By these findings, a result in favor of the proposal in the
research topic occurred.

The experiment group’s pre-test scores came out lower than those of the control group,
see Table 1. By comparing the before and after research results, the aim of the research
problem was reached.

This situation shows that students’ achievements are increased thanks to the smart boards
in the English program.

The control group’s success test pre-test came higher than their post test scores. This shows
that blackboards can also be used efficiently in English teaching.

CONCLUSION

Smart boards which are used outside of Turkey, in both business and academic areas,
have been at the disposal of Turkish schools over the past few years. The pros and cons of
smart board usage at schools, its contribution to academic life, began to be investigated.
For the purposes of this project, smart board advantages, disadvantages and functions at
the 4™ grade English teaching were researched. Hypotheses were created to review the
research data. Unit 6 of the 4™ grade lesson book was chosen for the course topic in the
lesson in which the experiment group used smart boards and the control group used simple
blackboards to learn. Over the course of 5 weeks, the experimental group’s success test
post-test was higher than that of the control group. It can be concluded that the visual, audio
and interactive properties of smart board resulted in better teaching in the experimental
group than in the control group. By using these receptors lessons can be operated with
more efficiency. It can be seen from the research conducted by Kurt and et al. (2012) that
teachers use the smart board frequently during class sessions. Teachers use smart board to
share various kinds of lesson materials as well as the ones they made with their students.
It can be said that the teaching process using more tools and a greater variety of techniques
makes the lesson learning more permanent. Smart boards contribute an efficient way of
teaching as visual sense by using different pictures/visual materials, sense of hearing by
the use of various sound effects and the conducting group session; and also kinesthetic
receptor by using touch (URL 1).

These conclusions have been reached by creating hypothesizes to deduce the effects of
the research problem.

According to the research conducted by Taufik (2006), the smart board’s colors, shading
and highlighting tools can be used effectively in graphic activities and for fraction problems,
while for teaching English, these properties can be used for indicating linguistic similarities
between Turkish and English. For grammar teaching, smart boards can be used to match
different versions of words, questions and answers.

It has been concluded that teachers’ favorite tools for teaching are technologies such as
the computer and the internet according to Baki and et al. (2009), conducted to find the
perspective of teachers on teaching technology.

The research result shows us that the smart board can be used in any sort of academic
area without difficulty. In Ayva’s (2010)“Student Feedback for the Process of Learning
and Teaching in Social Studies* after taking the opinions and criticisms of the students,
it could be concluded that the smart board eased their learning process and made their
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attitude towards lessons more positive. In an experimental study conducted by Weimer
(2001), a class’s motivation towards a lesson project was measured and it was observed
that their motivation rose after using the smart board.

It has also been observed that the smart board increases student attention when used in
scientific lessons such as teaching technologies, science and technology, as well as in social
studies (Pektas, Celik and Katranci, 2009: 652).

Taking a closer look at smart board functions, it becomes evident that these boards play a
massive part in improving both teaching and learning experience across the academic range,
from 1% level teaching to read, to higher level foreign language lessons. In this way, the
quality of academic studies may be improved as well. To succeed in the use of smart boards
in academia, the academic plan, the personal development of both the students and the
academics should be viewed as a complete structure and harmony (Miller & Glover, 2006).
As Sessoms (2010) stated, the smart board can provide new experiences for students in
different learning experiences that it take a place for chalk.

There are not enough studies of smart board usage in Turkey. Regularizations about smart
board usage in different lessons will give different opinions to teachers about new educa-
tional technology. It has been suggested that the subject demographic should be increased
to make healthier analyzes in research. In the training processes of teachers, the impor-
tance and contribution of the smart board, or any sorts of technological devices, should
be made clear. To make sure teachers get the proper abilities and knowledge concerning
teaching technologies, education faculties should nurture teacher candidates in the usage
and integration of technology.
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OGRETMEN GORUSLERININ iINCELENMESIi
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0oz

Ozellikle kiiresellesmeyle birlikte dil 6grenme ve Ggretimi gittikce daha fazla onem-
kazanmaktadir. Bu nedenle bir¢ok iilke, yabanct dil 6gretiminin etkili bir sekilde
gergeklestirilebilmesi i¢in yeni birtakim politikalar gelistirmektedir. Bu alanda one
¢tkan politikalardan biri de yabanci dil 6gretimine erken yaslarda baslanmasidir.
Dil ogretimi ile ilgili olarak iilkemizde de yapilan birtakim diizenlemelerle yabanci
dil olarak Ingilizce égretiminin ilkokul ikinci sumiftan itibaren baslamasina karar
verilmigstir. Bu diizeye uygun Ingilizce dersi dgretim programi gelistirilerek, 2013-
2014 egitim-6gretim yilinda uygulamaya konulmustur. Bu baglamda, bu ¢alismanin
amact 2013-2014 egitim-ogretim yilinda ilk defa uygulamaya konulan ilkokul ikinci
sinif Ingilizce dersine ve ikinci simf Ingilizce dersi 6gretim programina iliskin 6g-
retmen goriiglerinin belirlenmesidir. Nitel arastirma desenine uygun olarak yapilan
aragtirmamn ¢alisma grubunu, 2013-2014 egitim-ogretim yilinda Tiirkiye 'nin ¢egitli
bolgelerindeki ilkokullarin ikinci simflarinda gorev yapmakta olan ve ¢alismaya
goniillii olarak katilan 30 Ingilizce 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirmada veri
toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen ve on sorudan olusan
yapilandirilmig goriisme formu kullanilmigtiv. Gortisme formundan elde edilen veriler
NVIVO 8 programiyla betimsel analiz ve i¢erik analizi yapilarak ¢oziimlenmigtir.
Arastirma sonuglarina gore, Ingilizce retmenlerinin genel olarak ilkokul ikinci sinif
Ingilizce dersi programiyla ilgili olumlu goriislere sahip olduklar: goriilmektedir.
Programin kazammlar: ve igeriginin uygun veya kismen uygun oldugunu diigtinen
arag ve yollarina paralel yontem, teknik ve etkinlikleri kullandiklarint ifade etmiglerdir.
Bununla birlikte ogretmenlerin sinif yonetimi, arag-gereg ve materyal eksikligi, ilkokul
ikinci sinif 6grencilerinin diizeyine uygun sekilde nasil etkili ogretim yapabileceklerini
bilememeleri gibi birtakim sorunlar yasadiklar: da aragtirma sonunda saptannugtir.
Anahtar Kelimeler: Ikinci simif Ingilizce dersi, 2013 Ingilizce dersi 6gretim prog-
rami, ogretmen goriisleri

AN INVESTIGATION OF TEACHERS’ VIEWS ON THE SECOND
GRADE ENGLISH COURSE AND CURRICULUM

ABSTRACT
The countries that understand the importance of language learning and teaching
better particularly with globalization have followed certain policy making approaches
so as to be able to achieve foreign language instruction effectively. One of these
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policies is to start foreign language instruction at an early age. By means of certain
regulations in our country, teaching English as a foreign langauge was decided to
start at the second grade of the primary school and a new English language cur-
riculum was developed accordingly. Within this context, the purpose of this study
was to determine English language teachers’ views of the second grade English
course and the new English language curriculum that put into practice in 2013-2014
academic year for the first time. Study group of this qualitative study consists of 30
English language teachers who taught the second grade students in different regions
of Turkey and participated in the study voluntarily. Developed by the researchers, a
ten-question, structured interview form was used as the data collection instrument.
The data obtained from the interview form was analyzed through descriptive analysis
and content analysis with NVIVO 8 program. Results of the study demonstrated that
English language teachers had positive views towards the new English curriculum
in general. The teachers who thought that attainments and content of the new cur-
riculum were appropriate or partially appropriate pointed out that they applied the
methods, techniques and activities which were similar with the methods, techniques
and activities suggested in the curriculum. However, the teachers encountered certain
problems such as classroom management, lack of tools and materials, and being
unable to know how to teach effectively to the target group.

Keywords: The second grade English course, 2013 English language curriculum,
teacher views

GIRIS

Yabanci dil 6gretiminin birgok tilkede yillardir giindemde olan ve hep giincel kalan bir
konu oldugu bilinmektedir. Kiiresellesmenin neden oldugu birtakim etkilere tepki verebil-
me diistincesiyle 1990°1ardan beri birgok iilke, yabanci dil politikasi olarak ikinci dil veya
yabanci dil olarak Ingilizce 6gretiminin erken yasta baslamasi kararim almistir. Bu diisiince
Ingilizcenin uluslararasi iletisimin ortak dili (linguafranca) olmasinin yani sira bilim ve
teknoloji dili olmasiyla da ¢ok yakindan iliskilidir (Kirkgoz, 2010). Erken yasta yabanci
dil 6gretiminin hedefleri arasinda ise, temelde iletisimi 6grenmek olmak lizere kiiltiire
kars1 olumlu bir tutum gelistirmek, dil 6grenmeye karst olumlu bir tutum gelistirmek ve
nihai olarak ana dil ve Ingilizceye kars1 farkindalik kazandirmak bulunmaktadir (Brewster,
Ellis ve Girard, 2002). Goriildiigii gibi erken yasta yabanci dil 6gretimiyle gocuklarin dil
ve kiiltiire kars1 farkindalik ve olumlu tutum gelistirmeye baglamasi hedeflenmektedir.
Dil gelisiminde ‘kritik dénem (criticalperiod)’ kavrami, yabanci dil 6gretimine erken basg-
lanmasinin nedenlerinden biri olarak gosterilmektedir (Singleton ve Ryan, 2004). Lenneberg
(1967) tarafindan ortaya konulan kritik donem hipotezine gére dil edinimi i¢in kritik donem
ergenlik donemidir ve ergenlik doneminden sonra herhangi bir dili 6grenmek ilk dili 6g-
renmeye gore daha yavas ve zor olacaktir (Krashen, 1975; Lenneberg, 1967, 1969; Scovel,
1969; Akt. Snow ve Hoefnagel-Hohle, 1978). Yabanci dil egitimine erken yasta baglamayla
ilgili kritik donem hipotezini farkl1 boyutlarda destekleyen goriisler bulunmaktadir. Bir
goriise gore daha erken baslamak dogrudan daha iyi sonuglara ulagilmasini saglamaktadir.
Diger bir goriis, daha erken baglamanin dgrencileri telaffuz, bigimbilim (morphology) ve
s6z dizimi (syntax) gibi bazi alanlarda daha ¢ok gelistirebilecegine dikkat gekmektedir.
Uciincii goriis ise daha erken baslamanin sonuglarmin uzun vadede gériilebilecegini ileri
siirmektedir (Johnstone, 2002: 9). Sonug olarak yabanci dil egitiminde yas faktoriiniin
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etkili bir gerekge bir olabilecegini soylemek miimkiindiir.

Yabanci dil 6gretiminin erken yasta baslamasimin diger bir gerekgesi olarak ¢ocuklarin
baz1 6zellikleri de gosterilebilir. Bu 6zellikler kiiltiirden kiiltiire degisiyor olsa da bazi
ortak noktalar bulmak miimkiindiir. Oncelikle cocuklarin okula yeni baglamasi, gretmene
ogrencilerin okul hayatina yonelik beklentilerini sekillendirme firsat: vermektedir. {lkokul
cagidaki ¢ocuklar daha ¢ok farklilik barindiran bir grup olusturmaktadir. Cocuklar 6g-
renmeye kars1 daha ilgili ve isteklidirler. Ogrenme siireci, diisiince ve kavram gelisimiyle
¢ok yakindan iligkilidir. Fiziksel hareketlere, etkinliklere ve uyaricilara ihtiyag duyarlar
(Brumfit, 1991). Bu 6zelliklerinden de anlasilacagi lizere okulun ilk yillarinda ¢ocuklarin
6grenmeye karsi istekli ve aktif olmalariyla birlikte birtakim psikolojik engellerden de uzak
olmalarinin dil 6grenme igin giizel bir firsat oldugunu ifade etmek miimkiindiir.
Cocuklara yabanci dil 6gretiminde 6nemli olan bir unsur da 6gretmendir. Ogretmenlerin
bilgi ve beceriler kapsaminda birtakim yeterliklere sahip olmasi beklenmektedir. Cameron’a
(2003) gore bu bilgi ve beceriler diginda ¢ocuklarin 6gretmenlerinin (1) ¢ocugun nasil
diisiindiigiinii ve 6grendigini anlamasi, (2) tiim dersi Ingilizce yiiriitecek sekilde konusma
diline hakim olmas1 ve ¢ocuklarn ilgisini ¢ekebilmesi ve (3) Ingilizcenin baslangic bece-
rilerini 6gretebilme konusunda donanimli olmas1 gerekmektedir.

Ingilizce’nin yabanci dil ve ikinci dil olarak 6gretilmesi arasinda birtakim farkliliklar
bulunmaktadir. ingilizce’nin baskin dil olmadigi, dgrencilerin aym dili ve kiiltiirii pay-
lastig1 ve Ingilizce’nin sinif disinda kullanilabilecegi uygun firsatlar az oldugu veya
bulunmadig1 yerlerde Ingilizce yabanci dil olarak dgretilirken, ingilizcenin baskin dil
oldugu, 6grencilerin farkh dil ve kiiltiirlere sahip olduklar1 ve ingilizce nin sinif diginda
giinliik hayatta kullanabilecegi zengin olanaklara sahip olan yerlerde ise Ingilizce ikinci
dil olarak gretilmektedir (Bell, 2011). ingilizcenin yabanci dil veya ikinci dil olarak 6g-
retildigi siniflar 6grenci motivasyonu, etkinlik se¢imi, anadilin kullanim1 ve simif kiltiiri
bakimindan farkliliklar gostermektedir (Krieger, 2005). Bu baglamda “Ingilizcenin giinliik
hayatta iletisim amagli kullanilmadig1 ve okullarda ders olarak 6gretildigi” (Tatar, 2010:51)
iilkemizde de Ingilizcenin yabanci dil olarak &gretildigini soylemek miimkiindiir.
Tiirkiye’de Ilkégretim Kurumlari (Hkokullar ve Ortaokullar) Ingilizce Dersi (2, 3, 4, 5,
6, 7 ve 8. Siniflar) Ogretim Programu, Milli Egitim Bakanligi Talim ve Terbiye Kurulu
Bagkanliginin 01.02.2013 tarih ve 6 sayili karar1 ile 2013-2014 egitim- 6gretim yilindan
itibaren 2 ve 5. ,2014-2015 egitim-6gretim yilindan itibaren 3, 4, 6 ve 7. ve 2015-2016
egitim-6gretim yilindan itibaren 8. siniflarda uygulanmak iizere kabul edilmistir (MEB,
2013). Programin gerekgesi olarak ¢agdas egitim yaklagimlarina uygun olan giincel ve etkili
bir program ihtiyaci ve Tiirk egitim sistemindeki 8+4 egitim modelinden 4+4+4 sistemine
gegisle birlikte 6gretim programlarinin buna gore yeniden tasarlanmasi ihtiyaci gosteril-
mektedir. Ayrica bu yeni sistemle birlikte Ingilizce 6gretiminin 4. simf yerine 2. Siifta-
baslamas1 uygun goriilmiistiir. Yeni tasarlanan 2. ve 3. stnif programlari Ingilizce 6gretimi
icin temel olusturacagindan 4. siniftan 8. sinifa kadar uygulanan programi yeniden gézden
gecirme ihtiyact hissedilmistir. Son olarak var olan program 8-8.5 yaslarindaki ¢ocuklar
icin tasarlanmisken simdi ¢ocuklar 6-6.5 yaslarinda Ingilizce ile tanisacaklarindan yeni
program kii¢lik yas grubundaki ¢ocuklarin ihtiyaglarini da dikkate almalidir (MEB, 2013).
flkokul ikinci simf Ingilizce dersi 6gretim programinin tasarlanmasinda Avrupa Dilleri
Ogretimi Ortak Cergeve Programimin (CommonEuropean Framework of Reference forLan-
gauges: Learning, Teaching, Assessment-CEFR) ilke ve aciklayicilar1 dikkate alinmugtir.
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Programda ikinci simif diizeyinde yalnizca dinleme ve konusma vurgulanmaktadir. Bu
diizeyde 6gretim materyalleri olarak flashcard vb. gorsel-isitsel materyallerin kullanilmasi
onerilmektedir. Programin her diizeyindeki 6l¢gme ve degerlendirmede ise, proje ve portfolyo
degerlendirmesi, kagit-kalem testleri, 6z ve akran degerlendirme ve 6gretmen gozlemi ile
degerlendirme onerilmektedir (MEB, 2013). Bu haliyle bakildiginda, ilkokul ikinci simif
Inglhzce ders programinin dil 6gretimi ile ilgili ¢agdas yaklagimlari icerdigi soylenebilir.
Ogretim programlar1 genelde kagit iizerinde ideal nitelikleri tastyor olsa da, programmn
etkililigi hakkinda yargida bulunmak ve programdaki aksakliklarin, programin hangi 6ge
ya da dgelerinden kaynaklandigin belirleyerek, gerekli diizeltmeleri yapmak amaciyla
programi degerlendirmek gerekir(Erden,1993). Genelde programa dayali kaynaklari ka-
bul etme, degistirme ya da ortadan kaldirma kararinin verilecegi bilgileri iceren program
degerlendirme (Kiiciiktepe,1998), alan yazinda farkl: sekillerde tanimlanmustir. Stufflebe-
am(2000), program degerlendirmeyi egitimsel bir degerlendirme olarak gormekte; fikirler
ileri siirmek ve karar vermek igin gerekli bilgilerin saglanmasi, kullanilmasi ve tanimlanmasi
yontemi, olarak tanimlamaktadir. Worthen ve Sanders (1987) program degerlendirmeyi
genel anlamda degerlendirme kapsaminda ele alarak, programin, {iriiniin, islemlerin ya da
nesnelerin degerini yargilamada kullanmak {izere bilgi elde edilmesi, olarak tanimlanmis-
lardir. Alan yazinda daha pek ¢ok farkli tanimina rastlanilabilen program degerlendirme,
programin 6Zeleri ya da programin tamaminin etkililigi hakkinda karar verme siireci olarak
goriilebilir.Program degerlendirme, egitim programlarinin yenilesmesi, gelistirilmesini ve
yuritilmesini desteklemek i¢in gergeklestirilir. Boylece programlarin siirekliligi saglanmaya
calisilir(Klenowski, 2010). Program degerlendirmenin temel amaci, egitim programinda
belirtilmis olan hedeflere ya da kazanimlara ne kadar ulasildigini saptamaktir. Ancak,
egitim programinin uygulamadaki performansini ve degistirilmesi gereken 6gelerinin neler
oldugunu, programin etkililigini, okullardan mezun olanlarin bir sonraki egitim kademe-
sinde ve is hayatinda basarili olup olmadigini, programlarin ekonomik olup olmadigini ve
mesleki akreditasyonu saglamayi belirlemeyi amaglar (Oliva, 2009; Wolf, Hill ve Evers,
2006). Herhangi bir programin degerlendirilme siireci ve bu siirecte programin nasil de-
gerlendirilecegi, bir bakima o programin hangi yaklasima dayali olarak gelistirildigine,
temel yapisinin ne olduguna, baska bir ifadeyle nasil bireyler yetistirmeyi hedefledigine
gore tasarlanip yiiriitiilebilir(Ozdemir,2009). Bu nedenle program degerlendirme ile ilgili
farkl1 yaklasim ve modellerden bahsetmek miimkiiniidiir. Cronbach program degerlendir-
me yaklagimlarini, Bilimsel/deneysel yaklasimlar ve Hiimanistik yaklagimlar(Ornstein ve
Hunkins, 2004) olmak iizere ikiye ayirmaktadir. McNeil (2006)de, program degerlendirme
yaklagimlarint genel olarak, Konsensiis (Consensus) modeller ve Cogulcu (Pluralistic)
modeller iki baglik altinda ele almistir. Ertiirk (1998)ise, program degerlendirme yakla-
simlarini, Program tasarisina bakarak, Ortama bakarak, Basariya bakarak, Erigiye bakarak,
Ogrenmeye bakarak ve Uriine bakarak yapilan degerlendirmeler, olmak iizere alt1 grupta
incelemektedir. Brinkerhoff (1985)program degerlendirmede farkli amaglara uygun dokuz
farkli program degerlendirme yaklagimi oldugundan bahsetmektedir. Bunlar;1.Benzesim
ve uygunluk, 2. Karar alma, 3. Tepki verme, 4. Hedef temelli, 5. Kurumsal gelisim, 6.
Uzman yargisi, 7. Deneysel, 8. Maliyet analizi, 9. Dogal yaklagimdir. Bu arasgtirmada,
Brinkerhoff(1985)’un ortaya koydugu yaklagimlardan “Dogal Yaklasim” kullanildigindan,
diger yaklagimlarin agiklamalarina yer verilmemistir.

Dogal yaklasimda, programi savunanlar ve uygulayanlarin 6nceden planlanan veri topla-
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9}

ma araglari olmaksizin uygulama siirecinde program tasarisi ve programin performansina
yonelik deneyimlerinden hareketle programi elestirmeleri esastir. Bu yaklagim programin
biitiin 6gelerinin uygulamadaki durumunun uygulayicilarin goriislerine gore tanimlanmasi
ve program etkililigine etki eden tiim faktorleri agiga ¢ikarmak amaciyla kullanilabilir.
Yaklagima uygun program degerlendirme modelleri, Guba ve Lincoln’in “Gegerli Deger-
lendirme Modeli” ile Patton’un “Niteliksel Degerlendirme Modeli”dir(Brinkerhoff, 1985).
Bu baglamda bu ¢aligmanin amaci 2013-2014 egitim-6gretim yilinda ilk defa uygulanmaya
baslanan ilkokul ikinci smif Ingilizce dersine ve yeni ingilizce 6gretim programina iliskin
ogretmen goriislerinin belirlenmesidir. Bu genel amag dogrultusunda Ingilizce 6gretmenle-
rinin programin kazanimlarina, igerigine, egitim durumlarina, dlgme ve degerlendirmeye
yonelik goriislerinin belirlenmesi hedeflenmistir.

YONTEM
Arastirmanin Modeli ve Calisma Grubu
Arastirma, Ingilizce 6gretmenlerinin 2013-2014 egitim 6gretim y1linda uygulamaya konulan
ikinci simf Ingilizce dersi ve programina yonelik goriisleriyle ilgili var olan durumu goriis-
me yoluyla betimlemeyi amagladigindan nitel bir aragtirmadir. Nitel arastirma “Go6zlem,
goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanildigi, algilarin ve
olaylarin dogal ortamda gergekgi ve biitiinciil bir bigimde ortaya konmasina yonelik nitel
bir siirecin izlendigi aragtirma” olarak tanimlanabilmektedir (Yildirim ve Simsek, 2013).
Aragtirmanin ¢aligma grubunu ise 2013-2014 egitim-6gretim yilinda Tiirkiye’nin ¢esitli
bolgelerindeki ilkokullarm ikinci siniflarinda goérev yapmakta olan ve ¢aligmaya goniillii
olarak katilan 30 Ingilizce 6gretmeni olusturmaktadir.
Veri Toplama Aract ve Verilerin Céziimlenmesi
Arastirmada veri toplama arac1 olarak yeni ingilizce dersi dgretim programi ve program
degerlendirmeyle ilgili alanyazin taramasi sonucunda aragtirmacilar tarafindan gelistirilen
yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Egitim Bilimleri ve Tlkogretim Boliimlerin-
den iki uzmanin goriisleri dogrultusunda yeniden diizenlenen goriisme formunda 10 soru
bulunmaktadir. Bu sorular;
1. Ingilizce dersinin kazanimlar1 6grencilerin zihinsel ve sosyal gelisim diizeyine
uygun mu?
Ingilizce dersinin igerigi 6grenci diizeyine uygun belirlenmis mi?
3. a. Ingilizce dersini islerken programda 6nerilen etkinlikler, dgretim yontem ve
teknikler uygun mu?
b. Ingilizce dersini islerken en ¢ok hangi 6gretim yéntem ve tekniklerini kullani-
yorsunuz?
c. Ingilizce dersini islerken en ¢ok hangi etkinlikleri kullaniyorsunuz?
4. Ingilizce dersi programinda belirlenen siireler konularin islenmesi igin yeterli mi?
5. a. Ingilizce dersini islerken programda onerilen arag, gere¢ ve materyaller dersin
yapisina uygun mu?
b. Ingilizce derslerinde siz en gok hangi arag-gereg ve materyalleri kullantyorsunuz?
6. a. Ingilizce dersini islerken programda 6nerilen lgme arag, yontem ve etkinlikleri
dersin yapisina uygun mu?
b. Ingilizce dersini islerken siz en ¢ok hangi 6lgme arag, yontem ve etkinliklerini
kullaniyorsunuz?

1
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7. a. Ingilizce dersinin iinite ve konulariyla, diger derslerin konulari arasinda iliski
kurabiliyor musunuz?
b. Ingilizce dersini islerken hangi derslerle iliski kurabiliyorsunuz?

8. Ingilizce dersini islerken kazanimlar gerceklestirmek icin uygun ortam (arag-gereg,
materyal, kaynak kitap, laboratuar vb.) bulabiliyor musunuz?

9. Ingilizce dersinin 2. sniflarda islenmesi ve Ingilizce dersi programu ile ilgili hizmet
ici egitim aldiniz m1?

10. ikinci siniflarda Ingilizce dersi islerken ne tiir sorunlar yasiyorsunuz?

Verilerin Analizi

Goriisme formundan elde edilen verilerin ¢oziimlenmesinde betimsel analiz ve igerik
analizi yapilarak NVIVO 8 programi kullanilmistir.Betimsel analizde elde edilen veriler
daha onceden belirlenen temalara gore 6zetlenir ve yorumlanir (Yildirim ve Simsek,
2013). igerik analizi, bir metnin belirli kodlamalarla daha kiiciik icerik kategorileri ile
Ozetlenmesi olarak tanimlanmigtir (Biiytikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz, Demirel,
2013). igerik analizi tek bir metni (tek bir romani kitabi vb.) analiz etmekten ziyade sayica
fazla metinleri arastirma sorusu agisindan ortak bilgileri tespit etmek ve degerlendirmek
icin kullanilir. Cok sayida metinden sistematik ve ortak veriler elde etmek i¢in kullanilir
(Bilgin, 2006; Gokge, 2006).

BULGULAR
Bu boliimde ¢aligma kapsaminda goriisme formundan elde edilen verilere yonelik bulgular
sunulmustur.

Tablo 1. ingilizce Dersinin Kazanimlarinin Ogrencilerin Zihinsel ve Sosyal Gelisim
Diizeyine Uygunluk Durumu

Tema Kodlar f %
Evet 20 66,66
Kazanimlarm 6grencilerin Kismen 8 26,66
zihinsel ve sosyal geligim
diizeyine uygunluk durumu Hayir 2 6,68
Toplam 30 100

Tablo1’de,“Ingilizce dersinin kazanimlari grencilerin zihinsel ve sosyal gelisim diizeyine
uygun mu?”’sorusuna 6gretmenlerin verdigi yanitlar incelendiginde 6gretmenlerin cogunlugu
(%66,66) kazammlarin dgrencilerin diizeyine uygun oldugunu belirtmislerdir. Ogretmenlerin
bir kismi (%26,66) kazanimlarin 6grenci seviyesine kismen uygun oldugunu diisiiniirken,
az sayida 6gretmen (%6,68) kazanimlarin 6grenci diizeyine uygun olmadigini belirtmistir.
Katilimeilardan K1 ve K3 kodlu 6gretmenlerin goriisleri asagidaki gibidir.

K1: “Sinifin genelini diistindiigiimde kazanmimlara ulasmalar: ¢ok zor diyebilim. Sadece
swifta daha ¢aliskan ya da daha zeki diye tabirettigimiz 6grenciler bu kazamimlara ‘kis-
men’ ulasabiliyor. Cocuklar zaten okumay: ve yazmay yeni dgrendikleri icin ve Ingilizce
yazildigi gibi okunmadig i¢in yazma ve okumada miithis zorluk yagsiyorlar. Konusma da
ise ancak ¢ok fazla tekrar ile istenen kazanima az da olsa ulasilabiliniyor.”
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K3: “2. Simf Ingilizce program dgrencilerin konusma ve dinlemeleri temelinde olusturul-
mustur. Sadece dinleme ve konusma alanlarina ait olusturulmus kazammlar her tinitede
belli bir temay konu edinmistir. Programdaki kazanimlarin gogunun ulasabilecegi diizeyde
olmasi 6grencilerin basarili olmalarini saglayarak derse olan tutumlarin olumlu yénde
gelistirecektir.”

Tablo 2. ingilizce Dersinin I¢eriginin Ogrenci Diizeyine Uygunluguna {liskin Ogretmen Gériisleri

Tema Kodlar f %
Uygun 15 50,00
Icerigin 6grenci diizeyine Kismen Uygun 8 26,66
uygunlugu Uygun Degil 7 23,33
Toplam 30 100

Tablo 2°de “Ingilizce dersinin icerigi 6grenci diizeyine uygun belirlenmis midir?” soru-
suna 6gretmenlerin verdigi yanitlar incelendiginde, 6gretmenlerin yarisinin (% 50) dersin
icerigini 6grenci diizeyine uygun buldugu ve kismen uygun oldugunu belirtenlerin orani
(%26,66) ile uygun olmadigini belirtenlerinoraninin (%23,33) birbirlerine ¢ok yakin
oldugu goriilmektedir.

Katilimeilardan K1 kodlu dgretmenin goriisleri asagidaki gibidir.

K1: Unite 4 (Numbers) ve Unite 5 (Colours) dgrenci diizeyine uygun. Fakat Unite 1°de
broccoli ya da xylophone kelimeleri hi¢ uygun degil , kaldiki ¢ocuklar Tiirk¢e anlamini
dahi bilmiyorlar. Unite 3 ve Unite 6 kelime bilgisi bakimindan ortaokul dgrencilerinin bile
zorlanarak 6grendigi kelimelerle dolu. Dinleme metinlerinin ve sarkilarin da 6grencilerin
seviyesine ne derecede uygun oldugu tartisilir.

Tablo 3a’da 6gretmenlerin ingilizce dersini islerken programda 6nerilen etkinlik, gretim
yontem ve tekniklerinin uygunluguna iliskin goriislerine yonelik bulgulara yer verilmistir.

Tablo 3a. ingilizce Dersini Islerken Programda Onerilen Etkinlik, Ogretim Yontem ve
Tekniklerinin Uygunluguna Iligkin Ogretmen Gériisleri

Tema Kodlar f %
Uygun 22 73,34
Programda 6nerilen Kismen Uygun 3 26,66
etkinlik, 6gretim yontem ve —
tekniklerinin uygunlugu Uygun Degil 0 0
Toplam 30 100

Tablo 3a’da “Ingilizce dersini islerken programda 6nerilen etkinlikler, 6gretim yéntem ve
teknikleri uygun mu?” sorusuna iliskin 6gretmen goriislerine gore, bityiik bir gogunlugunun
(%73,34) programda o6nerilen etkinlik, 6gretim yontem ve tekniklerini uygun bulduklari,
digerlerinin ise kismen uygun (%26,66) bulduklar1 goriilmektedir. Programda 6nerilen
etkinlik, 6gretim yontem ve tekniklerini uygun bulmayan égretmen bulunmamaktadir.
Katilimeilardan K18 kodlu 6gretmenin goriisleri asagidaki gibidir.

K18: Ogretmenin her giin materyal hazirlamak igin bu kadar vakti olmayabilir.Yéntem
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acisindan 3 temel beceriye uygun, dinleme boliimii bu yag grubuna agwr gelecegi igin eksik.

Tablo 3b. ingilizce Dersini Islerken En Cok KullanilanOgretim Yontem ve Tekniklerine
[liskin Ogretmen Goriisleri

Tema Kodlar f %
Egitsel Oyun 11 26,19
Drama 10 23,80
Grup Calismasi 6 14,28
En ¢ok kullanilan 6gretim TPR 5 11,90
yontem ve teknikleri Soru-Cevap 5 11,90
Bilgisayar Destekli Egitim 3 7,14
Gosterip Yaptirma 2 4,76
Toplam 42 100

Tablo 3b’de “Ingilizce dersini islerken en ¢ok hangi 6gretim yontem ve tekniklerini kul-
lantyorsunuz?”’ sorusuna d6gretmenlerin verdigi yanitlar incelendiginde, ilkokul ikinci sinif
Ingilizce dersinde dgretmenlerin en ok kullandiklar ydntem/teknigin egitsel oyun(%26,19)
oldugu goriilmektedir. Bu yontem/teknigi sirastyla drama(%23,80), grup ¢alismasi(%14,28),
TPR ve soru-cevap(%11,90) ve bilgisayar destekli egitim(%7,14) izlemektedir. Ilkokul
ikinci sinif Ingilizce dersi islerken dgretmenlerin en az tercih ettigi yontem/ teknik ise
gosterip yaptirma(% 4,76) olarak saptanmustir.

Katilimeilardan K1 ve K7 kodlu 6gretmenlerin goriisleri asagidaki gibidir.

K1: En ¢ok TPR kullantyorum. Ve bunun en basaruisi oldugunu savunuyorum. Ciinkii
cocuklar hareket etmek ve eglenmek istiyorlar. Kimi zaman onlart durdurmak ¢ok zor. Fakat
TPR ile bir kag yonerge verdigimde Jump, Dance, Skip a rope gibi severek katilyyorlar.
K7: Ingilizce dersinde en ok oyun oynamak hoslarina gidiyor. Kitapta yer alan “Teddy
Lingo” adli oyunu ¢ok seviyorlar.

Tablo 3c. Ingilizce Dersini Islerken En Cok Kullanilan Etkinliklere iliskin Ogretmen Gériisleri

Tema Kodlar f %
Dinleme 17 24,63
Sarki Soyleme 17 24,63
Konusma 10 14,49
El Isleri-Kesme Yapistirma 8 11,59
En ¢ok kullanilan etkinlikler Boyama 7 10,14
Dans-Ritim Tutma 5 7,24
Eslestirme 3 4,34
Yazma 2 2,89

Toplam 69 100
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Tablo 3c’de, “Ingilizce dersini islerken en cok hangi etkinlikleri kullantyorsunuz?” sorusuna
ogretmenlerin verdigi yanitlara gore,ilkokulikincisinifingilizce dersi 6grenme 6gretme
stireglerinde en ¢ok yapilan etkinliklerin dinleme ve sarki sdyleme (%24,63) oldugu goriil-
mektedir. Bu etkinlikleri sirasiyla konusma(%14,49), elisleri/kesme-yapistirma(%11,59),
boyama(%10,14), dans etme-ritim tutma(%7,24), eslestirme(%4,34) ve yazma(%2,89)
etkinliginin izledigi saptanmistir.

Tablo 4. ingilizce Dersi Programinda Belirlenen Siirelerin Konulari Islenmesi igin
Uygunluguna Iliskin Ogretmen Gériisleri

Tema Kodlar f %

) o Yeterli 24 80

Programda behrleflen stirenin Yeterli Degil 6 20
uygunlugu

Toplam 30 100

Tablo 4’de“Ingilizce dersi programinda belirlenen siireler konularin islenmesi icin yeterli
mi?” sorusuna iliskin 6gretmen yanitlar1 incelendiginde 6gretmenlerin gogunlugunun (%
80) belirlenen siireyi konularin iglenmesi icin yeterli bulurken, bir kisminin (% 20) ise
yeterlibulmadig1 saptanmustir.

Katilimeilardan K1 ve K3 kodlu 6gretmenlerin goriisleri agagidaki gibidir.

K1: Her bir aktiviteyi yapmak zaten miimkiin olmuyor. Bunun nedeni de material eksikligi
va da ¢ocuklarin beklenen materyalleri getirmemeleri ve bu basit aktiviteleri yapamamalari
(kesmek, yapistirmak gibi...)

K3: Programda her iiniteicin 3 hafta (6 ders saati) gibi bir sure verilmistir.Ogrenilen
kelimelerin ve kaliplarin tekrart igin uygun bir sure olarak gériiniiyor.

Tablo 5a. Ingilizce Dersini Islerken Programda Onerilen Arag-Gereg ve Materyallerin
Uygunluguna Iliskin Ogretmen Goriisleri

Tema Kodlar f %
Uygun 13 43,33
Programda onerilen arag- Kismen Uygun 11 36.66
gerec ve materyallerin —
uygunlugu Uygun Degil 6 20,00
Toplam 30 100

Tablo 5a’da “Ingilizce dersini islerken programda énerilen arag, gereg ve materyaller dersin
yapisina uygun mu?” sorusuna iligkin 6gretmen goriisleri incelendiginde, 6gretmenlerin
bir kisminin (%43,33) programda 6nerilen arag, gere¢ ve materyalleri uygun buldugu, bir
kisminin(%36,66) kismen uygun buldugu ve digerlerinin (%20,00) ise uygun bulmadigi
goriilmektedir.

Katilimcilardan K14 kodlu 6gretmenin goriisleri asagidaki gibidir.

K14: Evet uygun. Ciinkii cogunlukla basit diizeyde gésterme, eslestirme, sdyleme ve ¢izim
yapma gibi yontemler o yastaki ¢ocuklarin yapmaktan hoslandig ve kendilerini en iyi
ifade ettikler iyontemler.
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Tablo 5b. En Cok Kullanilan Arag-Gereg ve Materyallere iliskin Ogretmen Goriisleri

Tema Kodlar f %
Flashcard 24 32,0
CD 11 14,7
Sarki1 10 13,3
Bilgisayar 9 12,0

En ¢ok kullanilan arag-

Projeksiyon 9 12,0
gerec ve materyaller
Poster 8 10,7
Model ve numuneler 2 2,7
Kukla 2 2,7
Toplam 75 100

Tablo 5b’de“Ingilizce derslerinde siz en gok hangi arag-gereg ve materyalleri kullantyor-
sunuz?” sorusuna dgretmenlerin verdigi yanitlar incelendiginde, Ingilizce derslerinde en
cok kullandiklar arag-gere¢ ve materyallerin flashcardlar (%32,0) oldugu, bu bulguyu
strastyla CD (%14,7), sarki (%13,3), bilgisayar (%12,0), projeksiyon (% 12,0), poster (%
10,7), model ve numuneler (%2,7) ve kukla (%2,7) gibi araclarin-gerec ve materyallerin
takip ettigi goriilmektedir.

Katilimeilardan K16 kodlu 6gretmenin goriisleri asagidaki gibidir.

K16: Program daha ¢ok sesli araglar kullanmig. Ancak giintimiiz 2.Sinif diizeyi 6grencileri
ozellikle gorsellikle zenginlestirilmis araglarla dikkati ¢ekilebilen ¢ocuklar.Kesinlikle video
¢ekilmis sarkilar kullanilmali !daha dikkatle hazirlanmis flashcardlar olmali.

Tablo 6a. Ingilizce Dersini Islerken Programda Onerilen Olgme Arag, Yontem ve
Etkinliklerinin Dersin Yapisina Uygunluguna fliskin Ogretmen Gériisleri

Tema Kodlar f %
Uygun 19 63,33

Programda onerilen

. i Kismen Uygun 7 23,33
6lgme arag, yontem ve —
etkinliklerinin uygunlugu Uygun Degil 4 13,33
Toplam 30 100

Tablo 6a’da“Ingilizce dersini islerken programda &nerilen lgme arag, yontem ve etkin-
likleri dersin yapisina uygun mu?” sorusuna dgretmenlerin ¢ogunlugu (%63,33) uygun,
digerlerinin ise kismen uygun (%23,33)ve uygun degil (%13,33) seklinde goriis bildirmistir.
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Tablo 6b. En Cok Kullanilan Olgme Arac1, Yéntem ve Etkinliklerine iliskin Ogretmen

Goriisleri
Tema Kodlar f %
Soru-Cevap 13 18,3
Ciz-Boya 10 14,1
Performans Odevi 9 12,7
Eslestirme 8 11,3
Kes-Yapistir 7 9,9
Gozlem 6 8,5
En ¢ok kullamilan Ogrenci Gelisim Dosyast 4 5,6
Olcme arag, yontem ve Sarkilar 3 4,2
etkinlikleri Quiz 2 2,8
Coktan Seg¢meli 2 2,8
Dogru/Yanlis 2 2,8
Kukla-drama 2 2.8
Dinleme 2 2.8
Oyun (Renk tombalas1) 1 1,4
Toplam 71 100

Tablo 6b’de“Ingilizce dersini islerken siz en cok hangi 6lgme arag, yontem ve etkinliklerini
kullantyorsunuz?” sorusuna 6gretmenlerin verdigi yanitlar incelendiginde, soru-cevap
yonteminin basta geldigi goriilmektedir (%18,3). Bu bulguyu sirasiyla ¢iz-boya (%14,1),
performans 6devi (%12,7), eslestirme (%11,3), kes-yapistir (%9,9), gozlem (%8,5), 6grenci
gelisim dosyasi1 (%06), sarkilar (%4,2), quiz (%2,8), coktan se¢meli (%2,8), dogru-yanlis
(%2,8), kukla-drama (%2,8), dinleme (%2,8) ve oyun (%1,4) gibi 6l¢me arag, yontem ve
etkinlikleri takip etmektedir.

Katilimeilardan K19 kodlu 6gretmenin goriisleri asagidaki gibidir.

K19: Uygunama yetersizdir. Ben ol¢me araci olarak sozlii yontemini kullaniyorum 6grenci-
lere 6grendiklerimizin resimlerini géstererek ve ya taklit yaparak ne oldugunu séylemesini
saglyorum.

Tablo 7a. ingilizce Dersinin Unite ve Konularryla Diger Derslerin Konular1 Arasinda
fliski Kurabilme Durumlarina iliskin Ogretmen Gériisleri

Tema Kodlar f %

Evet 19 63,33

Diger derslerle iligkilendirme Hayir 8 26,66
durumu Smirh 3 9

Toplam 30 100
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Tablo 7a’da “Ingilizce dersinin iinite ve konulariyla, diger derslerin konular1 arasinda
iligski kurabiliyor musunuz?” sorusuna dgretmenlerin verdikleri yanitlar incelendiginde,
Ogretmenlerin gogunlugunun (%63,33) iliski kurulabildigine iligkin goriis bildirdikleri
saptanmustir. Ayrica 6gretmenlerin bir kisminin (%26,66) iligski kurulamadigini belirtirken
kii¢iik bir kisminin (%9) sinirli bir sekilde iligki kurulabildigini ifade ettikleri goriilmektedir.

Tablo 7b. Ingilizce Dersini Islerken iliski Kurulabilen Derslere Yonelik Ogretmen

Goriisleri
Tema Kodlar f %
Tiirkge 22 31,43
Matematik 20 28,57
Hayat Bilgisi 15 21,43
Diger derslerle iligkilendirme Resim 6 8.57
durumu
Beden Egitimi 5 7,14
Miizik 2 2,86
Toplam 70 100

Tablo 7b’de “Ingilizce dersini islerken en ¢ok hangi derslerle iliski kurabiliyorsunuz?”
sorusuna Ogretmenlerin verdikleri yanitlar incelendiginde, en ¢ok Tiirk¢e dersiyle iligki
kurulabildigi gorilmektedir (%31,43). Bu bulguyu sirasiyla Matematik (%28,57), Hayat
Bilgisi (%21,43), Resim (%8,57), Beden Egitimi (%7,14) ve Miizik (%2,86) dersleri takip
etmektedir.

Katilimcilardan K12 kodlu 6gretmenlerin goriisleri asagidaki gibidir.

K12: 2. Simiflar da kurulmuyor. Su ana kadar matematik dersiyle baglanti kuruldu.

Tablo 8. ingilizce Dersini Islerken Kazanimlari Gergeklestirmek i¢in Uygun Ortam
Bulabilmelerine Iliskin Ogretmen Gériisleri

Tema Kodlar f %
Evet 14 46,66
Dersleri islerken uygun ortam Hayir 9 30
bulma durumu Nadiren 7 23,33
Toplam 30 100

Tablo 8’de“Ingilizce dersini islerken kazanimlar1 gerceklestirmek igin uygun ortam (arag-
gereg, materyal, kaynak kitap, laboratuar vb.) bulabiliyor musunuz?” sorusuna dgretmenlerin
verdikleri yanitlar incelendiginde dgretmenlerin ¢ogunlugunun (%46,66) uygun ortam
bulduklarin belirttikleri, digerlerinin ise uygun ortam bulamadiklarini (%30) ve nadiren
bulabildiklerini (%23,33) ifade ettikleri goriilmektedir.

Katilimecilardan K17 ve K19 kodlu 6gretmenlerin goriisleri asagidaki gibidir.

K17: Calistigim okulda bir dil laboratuart bulunmamakta. Fakat siniflarda projeksiyon
olmasindan dolayr dersi gorsel materyaller ile destekleyebiliyorum.Kaynak konusunda
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internetten yararlaniyorum.
K19: Evet buluyorum ama kendi imkanlarim dogrultusunda.

Tablo 9. ingilizce Dersinin Ikinci Smiflarda Islenmesi ve Ingilizce Dersi Programi ile
flgili Hizmet I¢i Egitim Durumuna iliskin Ogretmen Gériisleri

Tema Kodlar f %
. o Hayir 30 100
Hizmet i¢i egitim alma du- Fvet 0 0
rumu
Toplam 30 100

Tablo 9°da“Ingilizce dersinin ikinci smiflarda islenmesi ve Ingilizce dersi programu ile ilgili
hizmet i¢i egitim aldiniz m1?” sorusuna 6gretmenlerin verdikleri yanitlar incelendiginde,
ogretmenlerin tamaminin Ingilizce dersinin ikinci siniflarda islenmesi ve ingilizce dersi
programu ile ilgili hizmet i¢i egitim almadiklar1 goriilmektedir.

Katilimeilardan K1 ve K11 kodlu 6gretmenlerin goriigleri asagidaki gibidir.

K1: Haywr malesef boyle bir egitim almadim. Ama almaliydim. Cinkl bizler brans 6g-
retmenleriyiz. Daha kiigiik cocuklarla ders islemekte zorlanabiliyoruz. Hem bizi hem de
ogrencileri bu duruma alistirmalar: gerekliydi.

K11: Hig bir egitim almadik. Bunun zorlugunu ¢ok ¢ektim ve elestirdim. Egitim almaliydik.

Tablo 10. ikinci Smiflarda Ingilizce Dersini Islerken Karsilasilan Sorunlara Iliskin
Ogretmen Goriisleri

Tema Kodlar f %
Cabuk sikilma 15 20,55

Siirekli oyun oynamay1 ve sinifta

dolagmay: isteme 1 15,07
Arag-gere¢ ve materyal eksikligi 8 10,96
Yazi yazmada zorlanma 8 10,96
Kelime telaffuzunda zorlanma 7 9,59
Dersleri islerken kargilagilan Sif yonetlmT 7 9,59
sorunlar Bu yas grubuna nasil Ingilizce
< S 6 8,22
Ogretecegini bilememe
Konularin ¢ocuklarin diizeyinin
o e 5 6,85
iistiinde olmast
Ders saatinin azlig1 3 4,11
Cocuklarin ana dil becerilerinin
e 3 4,11
yetersizligi
Toplam 73 100

Tablo 10°da“ikinci simflarda Ingilizce dersi islerken ne tiir sorunlar yastyorsunuz?” soru-
suna 6gretmenlerin verdikleri yanitlar incelendiginde, 6gretmenlerin en sik karsilastiklar
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sorunlarin 6grencilerin ¢abuk sikilmalart (%20,55) ve 6grencilerin siirekli oyun oynamay1
ve sinifta dolagmay1 istemeleri (%15,07) oldugu goriilmektedir. Bu sorunlari sirasiyla arag-
gereg ve materyal eksikligi (%10,96), 6grencilerin yazi yazmada zorlanmalari (%10,96),
ogrencilerin kelime telaffuzunda zorlanmalar1 (%9,59), sinif yonetimi ile ilgili sorunlar
(%9,59), dgretmenlerin bu yas grubuna nasil Ingilizce dgretecegini bilememesi (%8,22),
konularin ¢ocuklarin diizeyinin iizerinde olmasi (%6,85), ders saatinin azlig1 (%4,11) ve
cocuklarin ana dil becerilerinin yetersizligi (4,11) gibi sorunlar takip etmektedir.
Katilimeilardan K7 ve K8kodlu 6gretmenlerin goriisleri asagidaki gibidir.

7: En ¢ok konsantrasyon sorunu yasanyor. Stirekli oyun oynamak istiyorlar ve heyecan-
larini control edemiyorlar. Yazmakta zorlanwyorlar.

K8: Simiflar kalabalik. Bireysel olarak her dgrenci ile ilgilenemiyoruz .Génderilen kitap
ok yetersiz, ogrencilerin ilgisini gekmiyor. Internet olmuyor, yavaslyor ve video izleterek
ilgiyi cekemiyoruz. Sadece ders icinde kaliyor Ingilizce.

SONUC VE ONERILER

Ingilizce 6gretmenlerinin ikinci simif Ingilizce dersine ve programina iligkin gériisleri
incelendiginde, 6gretmenlerin genel olarak ikinci siif Ingilizce dersi programiyla ilgili
olumlu goriislere sahip olduklar1 goriilmektedir. Ikinci simf Ingilizce 6gretmenlerinin
cogunlugu Ingilizce dgretim programindaki kazanimlarm dgrencilerin zihinsel ve sosyal
gelisim diizeylerine uygun oldugunu diisiinmektedir. Ikinci sinifin kazanimlari renkler,
sayilar, sinifta kullanilan esyalar, hayvanlar, meyveler, viicudun béliimleri ve evdeki oda
ve egyalarla ilgili temel kelimeleri Ingilizcenin ses bilgisiyle iliski kurarak 6grenmek ve
selamlasma, kendini tanitma, esyalar hakkinda konugsma gibi temel giinliik dil islevleriyle
ilgili sozciikleri kullanma yoluyla yabanci dili severek 6grenmektir (MEB, 2013). Linse’e
(2005) gore 6gretmenler, gocuklarin gelisimsel olarak yapabilecekleri ve yapamayacaklari
seylerin farkinda olarak ¢ocuklar i¢in en uygun dgrenme yasantilarim saglamahdar. ingilizce
dgretmenlerinin yarisi ikinci stif Ingilizce ders igeriginin 6grenci diizeyine uygun oldugunu
diisiinmektedir. Tkinci simif programinda iinite/tema, iletisimsel islev ve beceriler, kelimeler
ve dilin kullanimi, materyal ve etkinlik tiirleri ve degerlendirme boyutlar1 bulunmaktadir.
Programda &grencilere etkinlikler yoluyla Ingilizceyi sevdirerek giidiilenme diizeylerini
artirmak ve iletisime agirlik vermek i¢in sdzciik ve yapi gesitleri en az seviyede tutulmustur.
Derslerde dzellikle Tiirkge ve Ingilizcede ortak olan kelimelerden (cinema, sinema gibi)
yararlanmak onerilmektedir. Ayrica igerigin 6grencilerin yakin ¢evrelerini olusturan sinif,
oyunlar, lunapark, piknik, ev, okul bahgesi gibi baglamlariyla uyumlu bir sekilde verilmesi
on goriilmektedir (MEB, 2013). Bu noktadan hareketle Ingilizce 6gretmenlerin bir kisminin
dersin igeriginin 6grenci diizeyine uygun oldugunun farkinda olduklart sonucu ¢ikarilabilir.
Programda onerilen etkinlikler, gretim yontem ve teknikleri konusunda Ingilizce 6gret-
menlerinin bilyiik ¢ogunlugu olumlu diisiincelere sahiptir. Ikinci sinif ingilizce 6gretim
programinda dili hem 6grenen hem de kullanan 6grencilerin gorsel, isitsel ve gorsel-isit-
sel araclarla zenginlestirilen oyun temelli etkinlikler 6nerilmektedir. Ayrica 6grencilerin
dinleme ve konusma becerilerinin agirlikli olarak kullanildigi iletisimsel bir 6grenme
ve dgretme yontemi, resimli sozliikler, sarkilar, boyama ve kesme-yapistirma gibi sanat
ve oyun temelli etkinlikler dikkate alinmistir (MEB, 2013). Bu yontem ve tekniklerin
programin ‘yabanci dil 6grenme sevgisi kazandirma’ hedefine yonelik olarak daha ¢ok
kiiglik yas grubu i¢in uygun oldugu diisiiniildiigiinde 6gretmenlerin de benzer goriise sahip
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olduklar1 anlagilmaktadir.

Ingilizce dgretmenlerinin derslerinde kullandiklar1 yéntem ve teknikler en ¢ok kullamlandan
en az kullanilana dogru egitsel oyun, drama, grup ¢aligsmasi, Tiim Fiziksel Tepki (TPR),
soru-cevap, bilgisayar destekli egitim ve gosterip yaptirma seklinde siralanmaktadar. Tkinci
simif Ingilizce programinda ise Tiim Fiziksel Tepki, el isleri ve drama énerilmektedir (MEB,
2013). Buradan &gretmenlerin programin 6ngoérdiigii yontem ve teknikleri kullanmay1
tercih ettikleri goriilmektedir.

Ingilizce 6gretmenlerinin derslerinde kullandiklar1 etkinlikler en ¢ok kullanilandan en
az kullanilana dogru dinleme ve sarki s6yleme, konusma, el igleri ve kesme yapistirma,
boyama, dans etme-ritim tutma, eslestirme ve yazma seklinde siralanmaktadar. Tkinci sinif
Ingilizce programinda ise el isleri, tekerlemeler ve sarkilar, Tiirkgede ve Ingilizcede benzer
olan kelimeler (otel-hotel gibi), drama, ¢izme ve boyama, flashcardlar, oyunlar, dinleme,
eslestirme, yeniden siralama, hikaye anlatma, tiim fiziksel tepki etkinlikleri, gercek yasam
durumlariyla ilgili gorevler, soru cevap ve iletisim kurmaya yardimci olacak etkinlikler
onerilmektedir (MEB, 2013). Bu bulgulardan hareketle Ingilizce 6gretmenlerin kullandiklari
etkinlikler ile programin 6nerdigi etkinlikler arasinda paralellik bulundugu sdylenebilir.
Cakir (2004) da cocuklar igin en etkili etkinliklerin oyunlar, sarkilar ve el becerilerini
gelistirmeye yonelik etkinlikler oldugunu ve eglenceli bir 6grenme ortami saglayacak bu
etkinlikler sayesinde ¢ocuklarin daha iyi 6grenebileceklerini ifade etmektedir.

Yabanci dil egitiminin erken yasta baglamasiyla ilgili olarak yapilan arastirmalardan biri
erken yasta baslamanin ¢ocuklarda konugma becerilerine yonelik daha olumlu bir tutum
gelistirdiklerini ve konusma becerilerinde daha iyi performans gosterdiklerini ortaya
koymaktadir (Dominguez ve Pessoa, 2005). Yeni Ingilizce dersi 6gretim programinda da
etkinliklerinin asil amacinin dinleme ve konusmay1 gelistirmek ve on sozciigii gegmeyen
okuma yazma etkinliklerinin ders disinda (ev 6devi, proje, portfolyo gibi) kullanilabilecegi
belirtilmektedir (MEB, 2013). Ancak bu calismaya katilan 6gretmenlerin bir kisminin
yazma etkinlikleri yaptirmasi dikkat ¢eken bir sonugtur. Buradan bazi 6gretmenlerin
yazma etkinliklerini ders i¢inde kullanmalar1 programa yeteri kadar hakim olamadiklar
c¢ikarilabilir. Cameron’a (2003) gore ikinci dilde okuma-yazma egitimi konusunda gocu-
gun ana dilinde okuryazar olma durumuna karsi duyarli olunmalidir. Cocuklar konusma
aracihigryla Ingilizceyle tamsir, aligtirma yapar ve okuma yazma becerilerini de konusma
araciligiyla kazanabilir; 6rnegin hikayeler yazma becerisine bir giris olarak kullanilabi-
lir. Yeni Ingilizce programinda da bu yaklasim benimsenmis ve ilk yillarda konusma ve
dinleme vurgulanmigtir.

Ingilizce 6gretmenlerinin gogu ikinci simif Ingilizce programinda belirlenen siirelerin ko-
nularin iglenmesi i¢in yeterli bulmaktadir. Programda siireye agik bir vurgu yapilmamasina
ragmen 6grencilerin glidiilenme diizeylerini artirmak ve iletisime daha ¢ok agirlik verilmesi
icin ¢ok fazla sézciik ve yapi ¢esidine yer verilmemesi (MEB, 2013) gibi nedenlerle ¢ogu
Ogretmen zamanin yeterli oldugu goriisiine sahip olabilir.

Ingilizce 6gretmenlerinin cogunlugunun programin dnerdigi 6lgme ve degerlendirme arag,
yontem ve etkinliklerini uygun veya kismen uygun bulmaktayken az sayidaki 6gretmenin
uygun bulmadig1 goriilmektedir. Ogretmenlerin kullandiklar1 6lgme ve degerlendirme
araglari en ¢ok kullanilandan en az kullanilana dogru soru-cevap, ¢iz boya, performans
odevi, eslestirme, kes-yapistir, gézlem, 6grenci gelisim dosyasi, sarkilar, quiz, ¢oktan
se¢meli, dogru-yanlis, kukla-drama, dinleme ve oyun seklinde siralanmaktadir. ikinci smif
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Ingilizce programu ise proje ve portfolyo degerlendirmesi, kalem kagit sinavlari, 6z ve
akran degerlendirme ve 6gretmen gozlem ve degerlendirmesinin kullanilmasit 6nerilmek-
tedir (MEB, 2013). Ogretmenlerin kullandiklar1 bu kadar gesitli 5l¢me ve degerlendirme
araglari, yontem ve teknikler, programin 6nerdigi 6l¢me ve degerlendirme tiirleriyle biiyiik
6l¢iide uyum saglamaktadir.

Ingilizce dersinin {inite ve konularmin diger derslerle iliskilendirilmesi konusunda 6g-
retmenlerin ¢ogunlugunun iliskilendirme yapilabildiklerini ifade ettikleri ve Tiirkge,
Matematik, Hayat Bilgisi, Resim, Beden Egitimi ve Miizik dersleriyle iligki kurduklar
goriilmektedir. Tkinci simf ingilizce programinda diger disiplinlerle dogrudan iliskilendirme
yapilmamasina ragmen Ogretmenlerin programin temalarindan hareketle (okul, sayilar,
renkler gibi) Hayat Bilgisi, Matematik, Resim gibi derslerin tema ve {initeleriyle iligkiler
kurduklari disiintilebilir.

Ingilizce 6gretmenlerinin yarisina yakini programdaki kazanimlari gergeklestirmek igin
uygun ortami bulduklarini diisiiniirken yaridan fazlasi ise bu ortam1 nadiren bulduklarini
veya hi¢ bulamadiklarini ifade ettikleri goriilmektedir. Bu bulgudan yola ¢ikarak bazi
okullarin kaynak kitap, etkinlikler i¢in uygun malzemeler, bilgisayar, projeksiyon cihazi
gibi arag-gere¢ ve materyaller agisindan sikintilar yasadigi sonucuna ulagilabilir.
Caligmaya katilan Ingilizce gretmenlerinin higbiri yeni Ingilizce programini tanitan bir
hizmet i¢i egitim almamuslardir. Bu ¢alismada ortaya ¢ikan bazi bulgular hizmet igi egitime
duyulan ihtiyac1 gostermektedir. Ogretmenlerin ikinci smiflarda ders islerken karsilastiklart
sorunlar géz 6niine alindiginda, 6gretmenlerin bir kisminin ikinci sinifta okuyan 6grenci-
lere (o yas grubuna) nasil Ingilizce dgretecegini bilemedigini ifade ettikleri goriilmektedir.
Bu bulgu Ispinar’in (2005) ¢ocuklara ingilizce 6gretiminde dgretmenlerin farkindalig
hakkinda yaptig1 ¢caligmasindaki 6gretmenlerin ¢ogunlugunun bilgi ve farkindaliklarini
cocuklara etkili bir sekilde yansitamadiklari bulgusuyla ortiismektedir. Ayrica 6gretmenlerin
sinif yonetimi ile ilgili sorunlar yagamalari, yazi yazma ve telaffuzda yasanan zorluklarla
karsilasmalar1 gibi birtakim sorunlar yasadiklart da goriilmektedir. Ancak programda
yazma becerisi vurgulanmamaktadir. Bu durum yeni programa yonelik bir hizmet igi
egitimin gerekliligini ortaya koymaktadir. Bu egitimle birlikte 6gretmenler hitap ettikleri
yas grubunun ihtiyaglarinin daha ¢ok farkinda olarak yasadiklari sorunlarla basa ¢ikma
yollar1 bulabilir, programi ise daha iyi anlayarak dgretimietkili bir sekilde diizenleyebilir.
Tiim bu sonuglardan yola ¢ikarak dgretmenlerin yeni Ingilizce dersi 6gretim programina
yonelik olumlu goriislere sahip olmalarina ragmen bazi 6nemli sorunlar yasadiklarini
s0ylemek miimkiindiir. Bu sorunlarla basa ¢ikabilmek ve 6gretimin niteligini artirabilmek
i¢in ¢alismanin sonuglarindan hareketle su dnerilerde bulunulabilir:

+ Ingilizce 6gretmenlerine yonelik yeni Ingilizce 6gretim programinin tanittm amagh
hizmet i¢i egitimler diizenlenebilir.

+  Okullardaki teknik altyap1 gelistirilerek ¢ocuklari ingilizce 6grenmeye tesvik edecek
arag-gereg, materyal, vs. saglanabilir ve 6grenme-6gretme ortami zenginlestirilebilir.

*  Yeni Ingilizce dersi 6gretim programiyla ilgili ayn1 diizeyde veya farkl diizeylerde
daha kapsamli ¢caligmalar ve degerlendirmeler yapilabilir.
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ULUSLARARASI BAKALORYA PROGRAMINDA TiYATRO VE
DRAMA DERS MUFREDATININ MODEL ANALIZi*
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Tiirkiye 'de egitimde drama ve tiyatro alamindaki en temel eksikliklerden birisi
sistematik program olusturma konusunda yasanan aksakliklardw. Oyun, drama
ve tiyatroyu bir biitiin olarak diistinmek ve birbiriyle baglantisim koparmadan bir
miifredat modeli olusturmak i¢in oncelikle arastirma yapimasi gerekmektedir. Bu
makalenin amact diinyada en gegerli egitim modellerinden birisi olarak kabul edilen
IBO (Uluslararasi Bakalorya) programi kapsamindaki drama ve tiyatro derslerinin
igerigine dair bir analiz yapmaktir. IBO miifredatinda egitim goren bir dgrenci
anaokulundan liseye kadar farkli diizeylerde drama ve tiyatroyla tamsiwr. Ik yillar
programi kapsaminda ¢apraz miifredat uygulamalarinda drama ¢ok énemli iken,
lisede iki yil boyunca bagimsiz bir tiyatro dersi olarak yer alw. Lisedeki iki yillik
tiyatro ders programi uygulama, teori ve kiiltiirlerarasilik baglaminda oldukga kap-
saml bir igeriktedir. Makalede temel olarak egitim alamindaki tarihsel gelismeler
isiginda, 1BO sistemi ve IBO sisteminde egitimde drama ve sanat olarak tiyatronun
yapilanmasi analiz edilecektir.

Anahtar Sozciikler: IB programi, egitimde drama, tiyatro

MODEL ANALYSIS OF INTERNATIONAL BACCALAUREATE
PROGRAMME’S DRAMA AND THEATRE COURSE CURRICULUM

ABSRACT

In the field of drama and theatre in education in Turkey, one of the basic defects is
the lack of creating systematic curriculum programme. To construct a deep relation-
ship between play, drama, and theatre, and to produce a curriculum model without
breaking the interconnectivity we need to examine the drama and theatre literature
and conduct a lot of research. The aim of this paper is to analyze the content of
theatre and drama courses in the International Baccalaureate Programme’s (IBO)
curriculum, which is accepted as one of the most recognized education models.. In
IBO programme, one student has drama and theatre course from early childhood
education to high school, but every year the content of the course differs. Especially
in primary levels of IBO, drama has an important role for cross-curriculum applica-
tion. However, in high school theatre becomes a distinct course. A two-year theatre
course program in high school has a comprehensive content in the concept in the
context of practice, theory,and interculturalism. In this paper, IBOsystem, drama in
education, and the structuring of theatre as an art were analysed in the light of the
historical development in the history of education.
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GIRIS

20. ylizy1l boyunca, egitim felsefesi anlaminda iki ana egilimin oldugu sdylenebilir. ‘Bos
kap’ metaforu ile betimlenen geleneksel egitim anlayist ile ‘cigek agan tohum’ metaforu
ile betimlenen ‘hiimanist’ egitim anlayist birbiriyle dinamik bir sekilde etkilesim icinde
olmustur.

Geleneksel egitimin amaci kisiye bilgi ve deger aktarimi saglamaktir. S6zliik tanimlaria
bile yerlesen bu anlayisa gore, bilgi genele aittir ve gergekler degigmezdir. Egitimin ama-
c1 kiiltiiriin bir kusaktan digerine aktarimimi devam ettirmektir. Geleneksel egitim ayni
zamanda ulus-devlet kapitalizmin ¢ikarlar1 dogrultusunda birey yetistirilmesi amacryla
yapilandirilmis, ¢ogunlukla devletin giiclii ideolojik aygitlarindan birisi olan formel okul
sistemini i¢cinde konumlanmistir. Bos bir siirahi olarak diisiiniilen bireylerin amaci egitim
yoluyla ‘doldurulmak’ ve ‘beceri kazanmaktir’. Geleneksel egitim davranis denetimi ve
beceri kazandirma anlayisi iizerine kuruludur. Beceri kazanmak isteyen pasif konumdaki
Ogrencinin, egitimin aktif 6znesi olan 6gretmenden gerekli donanimlar1 almasi gerekir.
Ogretmenin verdigi donanimlari 6lgme araci ise sinavlar ve testlerdir.

Hiimanist egitim anlayis1 ise, geleneksel egitimin argiimanlarina karsi bir anlayisla hareket
eder. Noam Chomsky’nin terimleriyle konusursak bir birey istenildigi gibi sekillendirile-
bilecek, iizerine istenildigi gibi yazilabilecek bos bir zihinsel levhadan (fabula rasa) ibaret
degildir. Birey kendine 6zgii dogasi olan bir varliktir ve egitmen egitim siirecinde 6grenciye
tipki bir bahgivanin geng bir agaca baktig1 gibi olarak yaklasmalidir.

Frobel’in metaforuyla egitmen bos bir kaba su dolduran kisi degil, tam aksine bir ¢icegin
kendi bildigi yoldan biiylimesine yardimci olan ve tevazu i¢inde davranan kisidir. Hii-
manist egitim anlayis1 romantizm, liberalizm ve anarsizm diisiincelerinin etkisindedir.
Wilhelm von Humboldt, John Dewey, Bertrand Russell, Noam Chomsky gibi diisiiniirler
bu anlayis1 destekleyici yayinlar yapmislardir. Bireysel gelisime 6nem verilmeli, farkli
ogrenme stillerine saygi duyulmalidir. 20.yiizyilda geleneksel egitimin alternatifi olarak,
ogretmen merkezli bir egitimden ziyade, cocuk ve birey merkezli bir egitim sistemi 6nerisi
de ortaya cikmuistir.

Hiimanist egitim felsefesi ¢ikisi itibartyla ulus-devlet kapitalizmine elestirel yaklagimlarda
bulunmaktadir. Bertrand Russel’in deyimiyle “iiretimin nihai amacit mal iiretmek degil,
birbirleriyle esit bir sekilde iliski kuran ozgiir insanlar yaratmaktir” ve John Dewey’in
deyimiyle “iiretimin nihai hedefi meta iiretimi degil, birbirleriyle esitlik temelinde iliski-
lenen 6zgiir insanlarin tiretimi olmalidir”. (Chomsky, 2007)

Ancak hiimanist egitim diisiincesinin statik bir sekilde kaldigini sdylemek yanlis olacaktir.
Felsefi yaklasimlar onu kullananlar tarafindan istenildigi gibi manipiile edilebilecek bir
yapidadir. 20.yilizyildan giiniimiize egitimin reforme edilmesiyle ilgili yeni yaklagimlarin
hem devletlerin kendi varligini siirdiirmesi nezdinde, hem de alternatif kurumlar tarafindan
kullanildig1 daha gergekgi bir yorum olacaktir.

Egitim felsefesi konusunda glinlimiiz agisindan gelinen nokta da, geleneksel egitim an-
layisinin diinya genelinde hakimiyetini siirdiirdiigii sdylenebilir. Ancak kiiresellesme
caginda toplumsal, kiiltiirel ve bilgi yapilarindaki degisimin egitimin geleneksel normlarla
devam etmesini zora soktugu, sistemsel ve alternatif egitim diizeyinde yeni arayislarin
siirdigii belirtilmelidir. Dr.Karin Tusting’e gore; 1970’li yillar sonrasinda hem nérolojik
aragtirmalardaki degisimler hem de toplumsal-sosyal degisimler, 6grenme konusunda ye-
nilik¢i yaklagimlari da beraberinde getirmistir. 1970 sonrasinda bes yeni yaklasim ortaya
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¢ikmistir. Bunlar;

a. Oz-Yonelimli Ogrenme: Ogrenenlerin egitime katilmalarinda bireysel motivasyo-
nu vurgular ve 6z-yonelimli 6zerk 6grenmeye egilimi oldugunu belirtir. Bireysel
6z yonelim ayn1 zamanda toplumsal baglama sahiptir. Oz-yonelimli 6grenmenin
kurumsal yapilarin disinda kendini yetistirme (autodidaxy), 6grenmenin denetimi,
kisisel tutum ve 6zelikler, 6z-yonetim gibi dort ana 6zeligi vardir.

b. Ogrenmeyi Ogrenme: Bu kavram kisinin kendi 6grenme siireglerinin farkina var-
mas1 ve bu farkindalig1 ydnetme siireci olarak tanimlanir. Ogrenmeyi 6grenme kav-
rami, yasam boyu 6grenme politikalarinin gelismesiyle daha popiiler hale gelmistir.

c. informal Ogrenme: Ogrenmenin derslik ve formel 6grenme ortamlari disinda da
olusabileceginin farkina varilmasini vurgulayan yaklagimdir. Bazi arastirmalarda
formel egitim siireglerinde bile, rastlantisalligin ve informal 6grenmenin oldukga
etkili bir bilesen oldugu belirtilir.

d. Diisiiniimsel ve Deneyimsel Ogrenme: John Dewey’in ¢alismalar diisiiniimsel
(reflective thinking) ve deneyimsel (experiantal thinking) 6grenme kavramlarinin
temelini olusturur. John Dewey’in 1933 yilinda yazdig1 “Nasil Diisiiniiyoruz?” adli
calismada, diigiiniimsel diigiince ve egitim iliskisini incelemektedir. John Dewey,
gergek yasamda insanin bir sorun ya da ikilem ile karsilastiginda diisiiniimsel
diisiince siirecinin harekete gegtigini belirtir. John Dewey’e gore, diisiinmenin bes
evresi vardir:

“(1) Oneriler evresi; zihin muhtemel bir ¢dziime dogru sigrar; (2) bir probleme
iligkin hissedilen (dogrudan deneyimlenen) zorlugun ya da yanit1 aranan soru-
nun ¢6ziimil i¢in karmasanin diislinsellestirilmesi (intellectualization) evresi;
(3) ilk onerinin kullanimindan sonra, yol gosterici bir baska fikir ya da hipotez
gelistirmek i¢in gézlemi baglatmak ve devam ettirmek ya da diger gergek ma-
teryalleri toplamak, (4) diisiince ya da varsayimi zihinsel olarak elden gegirmek
(nedensellestirme; sonug ¢ikarma agisindan nedensellestirmenin tamami degildir
ama pargasidir) ve (5) hipotezi agik veya ortiik eylemle test etmek.” (Tusting,
2011: 61)

e. Doniistiiriicii Ogrenme: Ogrenmenin déniistiiriicii potansiyeline odaklanan model-
ler, deneyimin elestirel diisiiniimii esas almasina vurgu yapmaktadir. Doniistiiriicii
modellerde, 6grenme temel olarak bireysel ve toplumsal doniisiimiin bir yoludur. Bu
modelin gelisiminde ABD’li egitim sosyologu Jack Mezirow ve Brezilya’li muhalif
egitimbilimci Paulo Freiera’nin goriisleri etkili olmustur. Jack Mezirow perspektif
doniistimii adli 6grenme modelinde, diisliniimiin {i¢ temel aract oldugunu soyler.
Eyleme yol gostermek, aligilmamis olana tutarlilik kazandirmak ve zaten bilinene
dair olumlamay1 gézden gegirmek. Bu tiglincii amag, elestirel diigiinmeyi harekete
gegcirerek, toplumsal ve bireysel varsayimlarin sorgulanmasini saglar.

Dr.Karin Tusting’in egitimde bes egilim saptamasi, egitim diinyasinda ciddi bir i¢ miica-
delenin oldugunu gostermektedir. Global kapitalizm ¢aginda tiim devletler, egitim sistem-
lerini hem reforme etmek mecburiyetinde hem de statiikonun korunmasi igin esitsiz ve
demokratik olmayan egitim uygulamalarini devam ettirmek zorundadir. Kapitalizm ¢aginda
iktidar odaklarmin kendi pozisyonlar1 korumak igin sadece baski yapmadigi, ‘incelikli’



62 Uluslararas1 Bakalorya Programinda Tiyatro ve Drama Ders Miifredatinin Model Analizi

kiiltiirel propaganda teknikleriyle yenilik¢i ¢alismalarin i¢ini bosaltarak ‘ehlilestirdigi’
herkes tarafindan bilinen bir gergektir. Ozetle 20.yiizy1l basindan bu yana egitim ile ilgili
tartigmalarin felsefi ve politik anlamda okunmasinda yarar vardir.

Uluslararasi Bakalorya Organizasyonu (IBO)

Yukaridaki tartismalar 15181nda, ilk olarak IBO programinin genel paradigmasina dair bazi
tanimlamalar yapilmalidir. Uluslararasi Bakalorya Organizasyonu (IBO), 1968 yilinda
Isvigre’nin Cenevre kentinde kiiltiirleraras1 ve evrensel gegerliligi olan bir egitim miifre-
datini hayata gegirmek igin kuruldu. Avrupa iilkelerindeki ulusal egitim miifredatlarinin en
iyi yonleri incelenerek olusturulan IBO miifredati, 6ziinde birey merkezli elestirel diisiin-
ceyi hayata gecirmeyi, siki bir 6l¢me degerlendirme ile akademik diiriistligii saglamay1
ve farkli diigiince ve inanglara hosgoriiye sahip 6grenciler yetistirmeyi hedeflemektedir.
Diinya genelinde 2147 egitim kurumunun uyguladigi bu program, Tiirkiye’de de uluslara-
ras1 akreditasyon almig 24 okul tarafindan resmi olarak uygulanmaktadir. Tiirkiye’de IBO
programini uygulayan 23 6zel okul, bir tane de devlet okulu (Istanbul Prof. Dr. Miimtaz
Turhan Sosyal Bilimler Lisesi) bulunmaktadir. Tiirkiye’de programi uygulayan okullarin
nitelikli ve seckin 6zel okullar oldugunu da vurgulamak gerekmektedir.

Programin resmi kitapgiklart incelendiginde siirekli olarak IBO’nun misyonu, vizyonu
ve olusturulmak istenen yeni bir dgrenci profilinden bahsedilir. IBO dgrenci profili on
maddeyi igerir; bunlar arastiran, bilgili, diistinen, iletisim kurabilen, ilkeli, acik fikirli,
duyarli, 6grendigini yansitabilen, dengeli ve risk alabilen kavramlaridir.

Disiplinlerarasi bir sekilde meseleye bakildiginda, IBO sisteminin 1960’11 yillar sonrasinda
gelisen kapitalist modernlesmenin doniisiim gegirdigi donemde, hakim siniflarin bir ihtiyaci
sonunda ortaya ¢iktig1 iddia edilebilir. Kiiresel sermayenin ve globalizmin ihtiyaglarina
uygun bir sekilde yapilandirilan egitim programi, yenilikgi liberal bir paradigmayi kendine
baz alir. Kiiresel sermaye 6ziinde diinyanin her iilkesinde gorev yapabilecek, farkli etnik
ve dinsel kimliklerle uzlagsmaya acik, risk alabilen, lider 6zelikleri olan yaratici bireylere
ihtiya¢ duyar. IBO egitim sistemindeki birey tipi, yenilige ve degisime agik, kendini gelis-
tiren ve risk almaya egilimli bir kisilik modelini baz alir. Bu model de, aslinda neo-liberal
kapitalizm doneminin istedigi yonetici sinif profilini olusturmaktadir.

Ayrica ulus-6tesi sirketlerin diinya ¢apinda hizli gelisimi, bu sirketlerde ¢alisan iist diizey
yoneticilerin ve devlet gorevlilerinin (diplomat, elgi, Gist diizey sirket yoneticisi vs.) gocuk-
lar1 igin de bir egitim sorunu ortaya ¢ikarmistir. IBO’nun devreye girmesiyle bu kesimler
i¢in sorun biiylik 6l¢lide ¢ozilmiistiir. IBO’nun yayginlagmasiyla bir ¢ocuk ya da geng
diinyanin hangi iilkesine giderse gitsin ayn1 egitim sistemini uygulamaya devam edebilme
sansina sahiptir. Bu sistem elit yonetici siniflarin aile yasamini diizenleme agisindan son
derecede 6nemlidir.

IBO sisteminde yetisen bir ¢ocuk olduk¢a kapsamli, nitelikli ve seckin bir egitim almaktadir.
IBO 6ziinde ulusal egitim sistemlerindeki ezbercilige ve statiikoculuga kars1 yapilandiril-
mustir. Ozelikle gelir diizeyi yiiksek ailelerin ocuklari ve sinav baskisindan uzak dgrenciler
i¢cin IBO oldukga islevsel bir programdir. Coklu-zeka kuramlarindan da etkilenen IBO
miifredat modelinde sanat oldukg¢a 6nemli bir yerde durmaktadir. IBO ilk yillar programi
(IB-PYP) 3-12 yas araligini, ortaokul programi (IB-MYP) 12-16 yas araligini, diploma
programi (IB-DP) ise 16-18 yas araligini kapsar. Bu makalede, esasen IBO kapsamindaki
drama ve tiyatro ders iceriklerinin nasil yapilandirildig: iizerinde durulacaktir.
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IB-PYP (IBO ilk Yillar Programi) kapsamindaki tiim dersler ¢apraz miifredat uygulamast
dahilinde asagidaki {i¢ acik uglu soruya yanit vermeye galisir:

1. Ne dgrenmek istiyoruz?
2. En iyi nasil 6greniriz?
3. Ogrendigimizi nasil anlariz?

IB-PYP kapsaminda tiim derslerin ortak sorgulama yaptig1 ana temalar da sunlardir:

Biz kimiz?

Zaman ve mekandaki yerimiz?
Kendimizi ifade etme bigimimiz?
Diinyanin isleyisi

Kendi kendimizi organize etmek
Gezegeni paylagmak

AU

IB-PYP (IBO ilk Yillar Programi) Drama Calismasi: Kapsam ve icerik

IB-PYP kapsaminda drama ¢apraz miifredat uygulamalarinda ¢ok 6nemli bir isleve sahiptir.
Buna gore drama se¢meli bir ders olarak degil, miizik ve gorsel sanatlarla beraber ¢apraz
miifredat uygulamasi i¢in tim derslerin i¢inde kullanilir. Yani drama bagimsiz bir ders
degil, bir 6grenme aracidir. Ogrenilen sey ise sanatin kendisini 6grenme ve sanat yoluyla
ogrenme olarak ikiye ayrilabilir. IB-PYP’deki drama mantigi, 6grencinin {izerinde calis-
tiklar1 sorgulama {initesinden alinmis kavramlar1 drama yoluyla incelemesidir. IBO bir
yandan ticari bir organizasyon oldugu i¢in, sadece akredite olmus okullara kendi 6zgiin
materyallerini kullanma hakki vermektedir. Ancak giiniimiizde internet kanaliyla tiim
bilgilerin yaymlandig1 gériilmektedir. Bu makalede incelenen IBO PYP Drama Scope and
Sequences adli miifredat materyali (http://www.drsacct.com/Admin/PYP/scopesequence/
drama.pdf) linkinden incelenebilir.

IB-PYP drama, daha ¢ok egitimde drama (DIE: Drama in Education) uygulamalarina
odaklanir, ancak bunu yaparken 6grenciye drama yoluyla eglenerek 6grenme perspektifi
verir. Ayn1 zamanda 6grencinin tiyatro sanatina dair bilgilenmesini de saglar. Bu anlamda
IB-PYP drama 6zgiin bir icerige sahiptir.

Bir 6gretmenin drama yoluyla sorgulama programi olusturmasi i¢in kendisine dort temel
soruyu sormasi gerekir:

1. Ogrencinin neyi 6grenmesini istiyoruz?

2. Ogretmenler bu konuyla ilgili ne §grenmelidir?
3. Ogrenciler en iyi nasil dgrenir?

4. Ogrencilerin ne dgrendigini nasil anlariz?

PYP’de drama kapsamindaki ana beklentiler alt1 baslik altinda toplanabilir:
a. Yaratici arastirma ve ifade etme,

b. Teknigi i¢sellestirme,
¢. Performans,
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d. Kisisel ve sosyal gelisim,
e. Yansitma-degerlendirme-zevk alma,
f. Toplumun igindeki drama.

Pratikte bu alt1 baglik birbiriyle i¢ ige ve iletisim iginde olmasina ragmen her biri oldukca
detayli bir sekilde anlatilmigtir. Drama programindaki alt1 baglhigin 3-5, 5-7, 7-9 ve 9-12
yas araliginda nasil gelistigi tablolarla tanimlanmuisgtir.

Yaratici arastirma ve ifade etme siirecinde dgrenciler hayal giiglerini ve yaraticiliklarim
gelistirme sansi elde ederler ve bunlart ¢esitli drama durumlarina uygulayabilirler. Teknigi
i¢sellestirme siirecinde 6grenciler senaryo yazma, sahne yonetme ve kostiim, 6zel efekt
ve set diizenleme gibi bazi teknik durumlara karst becerilerini gelistirirler. Performans
siirecinde Ogrenciler bir karakter gelistirir ve ses, jest ve mimiklerini kullanarak verilen
duruma uygun rol oynama ediminde bulunurlar. Kisisel ve sosyal gelisme siirecinde 6g-
renciler tartigma becerilerini gelistirirler ve kiigiik gruplar iginde bagimsiz ve ortak grup
calismasi yaparlar. Yansitma, degerlendirme ve zevk alma siirecinde dgrenciler perfor-
manslarini gelistirmek i¢in kendilerinin ve bagkalarinin ¢aligmalar {izerinde diisiinmek
i¢cin zaman harcarlar. Toplumun igindeki drama siirecinde 6grenciler, performans sanat-
lariyla ilgili deneyimlerini tartigir, dykiiniin anlatimini agiklar, {iretimdeki elementlerin
etkili olup olmadigini tanimlarken farkli kiiltiir ve donemlere ait teatral gelenekleri analiz
ederler. Ozetle PYP kapsamindaki drama bir disiplin olarak yaratic1 yeteneklerin, szlii
ve sozsliz anlatimlarin, bagkalarinin bakis agilarina farkindalik olusturmanin ve estetik
zevk ve hazzin geligmesini igerir.

Program okullar tarafindan 6gretmen niteligine bagl sekilde, mekén ve siire bakimindan
esnek tanimlanmugtir. PYP’deki drama anlayis1 egitimcilere ilkesel bir ¢ergeve sunar. Ortak
kavramlar i¢in 21 kelimeden olusan bir sozliik bile hazirlanmigtir. Programi uygulamak
isteyen dgretmenler anahtar kavramlardan yola ¢ikarak kendi 6zgiin tarzlarini ortaya ¢i-
karmalidir. Bunun igin ise drama teknigini kullanacak gretmenin islenecek konulara dair
6n bir fikri ve hazirligi olmalidir. Ayrica 6grencilere kendi ¢aligsmalarini drama yoluyla
aktif bir sekilde yansitma firsat1 verilmelidir. Ornegin yas1 daha biiyiik 6grencilerin drama
yaparak kendi 6grendiklerini kii¢iik yastaki 6grencilere agiklama ve ifade etmesi tavsiye
edilmeli ve boylelikle kiigiik yastaki 6grencilerin yeni bir deneyim kazanmasi saglanmalidir.
Ogretmen gocugun drama siirecindeki gelisimini kayit altina almali, yonergelere uygun
portfolyo ¢aligmalar1 yapmasini tegvik etmelidir.

Yas gruplarina gore dramanin ne tiir bir gelisim evresi gegirdigi Tiirkiye’de ¢ok fazla ince-
lenmemis alanlardan birisidir. Ozelikle uygulama diizeyinde drama galismalar1 yapilirken
yas ve gelisim 6zelikleri analiz edilememektedir. PYP drama bu anlamda okul 6ncesinden
ortaokula kadar en azindan arastirmacilara bir tartigma zemini saglar. Ornegin bir cocugun
hangi yasta tiyatro yapabilecegi ya da sahne performansini seyirci ile hangi donemde pay-
lasacagi tartigmali konulardan birisidir. PYP drama ¢ocugun gelisimsel 6zeliklerini dikkate
alan bir yaklasim icermektedir. PYP drama kitap¢iginda, performans konusu yas gruplarina
gore incelenir, asagidaki boliim 6rneklem olusturmak igin kitapgiktan 6zetlenmistir.
Performans bagliginda 3-5 yag araliginin sonuna dogru bir ¢ocuk:

Pek ¢ok sesi taklit eder 6rnegin; yiiksek ya da alcak ses ¢ikaran bir kusu, hirilti ve ya
kiikremeyi. Hareketleri veya mekan kullanimini kesfeder. Fikirleri tek bir formatta payla-
sir Ornegin; sdzsiiz tiyatro. On prova siiresi ve zaman hazirlig olmadan mis’ gibi yapar.
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Performans baghginda 5-7 yas araliginin sonuna dogru bir ¢ocuk:

Verilen bir durumdaki karakterin portresini ¢izer. Bir performans icin kendi sonlarini
olusturur. Problem ¢oziicii bir ara¢ olarak performansi kullanir. Ses ve beden arasindaki
iligkiye dair deneyimsel bir farkindalik siireci gelistirir. Drama tekniklerini kullanarak
izleyiciye bir mesaj ulastirir. Birden fazla formatta fikirlerini paylasir 6rnegin; bedeniyle
bir baska kisiyi taklit ederek veya sadece kuklalarla. Partneriyle beraber dramatik aksiyonu
kullanarak dogaclama yapabilir.

Performans baghginda 7-9 yas araliginin sonuna dogru bir ¢ocuk:

Verili bir durumdaki karakterin portresini gizer ve bunu siirdiirebilir. Bir performansin olasi
sonuglarini tahmin eder. Performansi problem ¢oziicii bir arag olarak kullanir. Belirli bir
izleyici kitlesi ya da bir amag i¢in bir performans yaratir. Karakter seslerinde, dogacla-
malarda ve aksanlarda kullanilan ses kontrolii kavramini deneyimler ve gelistirir. Birden
fazla formatta diigiincelerini sanat yoluyla yansitir 6rnegin; taklit ederek, kuklalarla veya
hikaye anlaticiligiyla, resmi ve resmi olmayan performans gesitlerinin ayirt edilmesiyle.
Dogaclamay1 kullanarak kiigiik gruplar icinde bir bdliim yaratir.

Performans baghginda 9-12 yas araliginin sonuna dogru bir ¢cocuk:

Performansi problem ¢oziicii bir ara¢ olarak kullanir. Pek ¢ok formati ve performans ce-
sitlerini uygun bir sekilde seger ve kullanir; 6rnegin calisilmis bir miizik ve dogaglanmis
taklit. ikna edici teknikleri viicut dilinde ve yiiz ifadelerinde kullanir. Kendilerine giivenerek
ve hayal gligleriyle 6zgiir ve ani olarak dogaglama yapar.

IB-DP (IBO Lise Diploma Programi) Tiyatro Dersinin Kapsam ve Icerigi:

IBO programinda lise doneminde grup 6 dersi (sanat dersi kategorisinde) olarak tanimlamis
ve iki y1l siiresi olan bagimsiz bir ders olarak yapilandirilmis, oldukca kapsamli bir igerige
sahip tiyatro dersi s6z konusudur. Ogrenci haftada bes saatten az olmamak iizere tam iki
yil boyunca tiyatro dersini alir.

Program http://www.stjulians.com/media/16987/IB_theatre-guide.pdf linkinden incele-
nebilir. Tiyatro dersi 6grencinin kiiltiiriin bileseni olarak tiyatro sanatini tanimasini ve
kendisini entelektiiel anlamda gelistirmesini hedefleyen bir miifredat icerigine sahiptir. Bu
anlamda klasik bir yaratici drama calismasindan ya da prodiiksiyon iiretimini basat sayan
tiyatro kuliibii faaliyetinden oldukga farklidir. Temel amag dersi alan 6grencinin ulusal ve
global dlgekte, ¢ok boyutlu bir sekilde tiyatro sanatin1 yorumlayabilmesi ve ezberci bir
mantiktan uzak bir sekilde teatral yaraticiligini gelistirmesidir. Ders haritasina bakildiginda
amaglar su sekilde tanimlanir:

1. Birden fazla kiiltiire ait tiyatro geleneklerini teorik ve pratik bir sekilde anladigin
gostermek

2. Prodiiksiyonun 6gelerini ve teatral pratigi anladigini gostermek

Farkli tiirdeki performanslari elestirel bir sekilde degerlendirmek

4. Bir performansin yapim ve sunumunda pratik olarak bulunmak ve temel seviyede
teknik uzmanlik kazanmak

5. Tiyatro ¢aligmalarindaki kisisel gelisimini diizenli olarak degerlendirmek ve bunu
kaydetmek

6. Calistig1 tiyatro konular1 hakkinda yeterli bir aragtirma yapmak ve bunlar1 uygulamak

w
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7. Oyun metinlerini ve farkli performans igeriklerini analitik ve imgesel diizeyde
yorumlamak
8. Bireysel calismaya 6nem vermek ve grup ¢alismasina yatkinligini gelistirmek

IBO tiyatro dersinin (standart seviyede) icerigi ve kapsami bes ana bashktan olus-
maktadir:

1. Bir tiyatronun yapim siirecine katilmak (6grenci bir tema seger ve performans
i¢in bir eylem plani ¢ikarir, buradaki temel amag diisiinsel bir konsept olugturmaktir.)

2. Tiyatroda performans gorevi almak (6grenci en az iki projede iki farkli fonksi-
yonla yer almak zorundadir, bu béliim birebir uygulama igermelidir.)

3. Diinya tiyatrosu ile ilgili arastirma yapmak (6grenci en az iki farkl kiiltiire ait
aragtirma yapmak zorundadir.)

4. Bagimsiz Proje (6grenci 6zgiin ve yaratici bir sanatsal calisma yapmak zorundadir)

5. Giinliik (6grenci ders siirecindeki bireysel gelisimini gorsel-yazili ve igitsel sekilde
kayit altina almak zorundadir)

Ders igerigi bu anlamda ne salt oyunculuk ¢aligmasi, ne de sadece tiyatroya dair bir konuda
teorik arastirma yapmaktir. IBO tiyatro dersinde uygulama, teori ve kiiltiirlerarasi calismanin
i¢ ice gegtigi oldukca zengin bir igerik s6z konusudur. Teori ve uygulamaysi i¢ ige gegiren bu
program, ayni zamanda disiplinler arasi ¢caligmay1, sanat felsefesini ve elestirel diisiinceyi
de giindemine alir. IBO tiyatro dersinde Bilgi Kurami (TOK:Theory Of Knowledge) ad1
verilen konsept ile de baglanti kurularak, sanatin 6nemi, teatral degerlendirme kriterleri,
sanatc1 ve etik iligkisi, tiyatronun toplumsal baglami sorgulanir.

Dersi 6zgiin kilan 6nemli araglardan bir tanesi de 6lgme ve degerlendirme yoniidiir. Genel
IBO programinda oldukga kati ve akademik diiriistliigii 6n plana ¢gikaran bir 6l¢me anlayisi
vardir. Buna gore her dersin okul i¢i ve okul dis1 olmak {izere iki degerlendirme araci vardir.
Degerlendirmede asil nemli olan okul dis1 degerlendirmedir. Yapilan tiim 6dev ve sinavlar
IBO kurumunun Galler’in Cardiff kentindeki genel merkezinde okunmaktadir. Yani bir
6grenci, IBO programindaki farkli 6gretmenler tarafindan degerlendirilmektedir. Hatta
ogretmenin verdigi not bile farkli bir 6gretmen tarafindan notlandirilmakta ve denetlenmek-
tedir. Sistem sadece 6grenciyi degil, 6gretmeni veya idarecileri de denetlemektedir. Tiim
ogrenciler lise 11.sinifta IBO programina baglamadan dnce akademik diiriistlige uyacak-
larina dair imza verirler. Yapilan 6devlerde intihal ve akademik hirsizligi 6nlemek igin sik1
onlemler uygulanmaktadir. Tiyatro dersinin 6lgme degerlendirmesi ise asagidaki gibidir:

IB-DP Tiyatro Dersi Standart Seviye Ol¢me-Degerlendirmesi:
Okul Dis1 Degerlendirme %50 agirlhigindadir.

1. Ogrenci 1500-1750 kelimeden olusan bir arastirma ddevi hazirlar. (%25 etkisi vardir)
Ornegin Brecht tiyatrosunda yabancilastirma ogesinin kokenleri vs.

2. Ogrenci pratik uygulamay diisiinerek yaratici bir fikir ve bir performans teklifinde
bulunur. Bu teklif gorsel materyal destekli bir sekilde 250 kelimelik yazili sunumu
icerir. (%25 etkisi vardir) Ornegin Godot 'u Beklerken oyununu bir aligveris mer-
kezinde nasil kurgulardim? vs.
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Okul i¢i Degerlendirme %50

1. Tiyatro performansi ve prodiiksiyon sunumu igin 5 ya da 7 gorselle destekledigi 20
dakikalik sdzel bir konusma yapar. (%25 etkisi vardir) Ornegin izledigi bir oyunun
elestirisini yapar

2. En az 2000 kelimeden olusan bagimsiz bir portfolyo ¢aligmasi yapar (%25 etkisi
vardir)

Iki y1lin sonunda i¢ ve dis degerlendirmeye tabi olan bir 6grenci 7 iizerinden puan alir,
dersi gegebilmesi i¢in en az 3 ya da 4 notunu almalidir.

IB-DP programu tiyatro dersi dgretmene igerik olusturma 6zgiinliigii saglamaktadir. Tki y1llik
miifredat {i¢ ana basliga (yapim, performans ve diinya tiyatrosu) da yer verecek sekilde
Ogretmen tarafindan yapilandirilir. Programi uygulayacak dgretmenler igin hazirlanmis
yonerge kitapgiginda miifredat olusumu igin dort yontem nerisi sunulmustur.

1. Modiiler yaklasim: Tiyatro dersinin igerigi birgok tinite dizisine gore hazirlanabilir.
Bu iiniteler birbiriyle kopuk da olabilir, birbiriyle tamamlayici bir iliski i¢inde de
olabilir.

2. Siralama yaklasimi: Tiyatro dersinin i¢erigi hazirlanirken bir somestr donemi 6zel
zaman dilimlerine ayrilir, her zaman diliminde farkli konuda ¢aligmalar yapilabilir.

3. Tematik yaklasim: Tiyatro dersinin igerigi hazirlanirken her somestr donemi igin
ana bir tema segilir, tiim igerik de bu temayla iliskili bir sekilde yapilir. Ornegin
komedi konusu ana tema ise, 6gretmen yapim olarak tiyatro siirecinde mask ko-
nusu iizerine ¢alisabilir, diinya tiyatrosunda Commedia Dell’art basligini secebilir
ve performans olarak da komedya tiiriine ait bir oyunda &grencilere oyunculuk
sorumlulugu verebilir.

4. Baslangi¢ noktasi yaklasimi: Tematik yonteme benzer olan bu tarzda, 6gretmen
bir yetenek, bir estetik gelenek, bir oyun metni ya da yazar, bir tiyatro tiirii, agk,
ritliel, savas gibi ana temalardan yola ¢ikarak ders plani hazirlar.

IB-DP programinda yer alan tiyatro egitimcileri, dncelikle resmi olarak IBO programini
uygulayan ya da programa bagvuru yapmis aday okullarda ¢alisan egitimciler olmak
zorundadir. Program baglamadan 6nce zorunlu bir egitim siirecine katilir ve sertifikasini
alir. Ben Haziran 2009°da Almanya’nin Berlin kentinde Ingiliz egitimci Jim Morrisey’in
liderliginde yapilan ¢aligmaya katilarak sertifikami aldim. Tiirkiye’den IBO tiyatro dersi
konusunda ilk egitim alan kisi oldugumu da belirtmek isterim. Yirmi kisinin katildig1 ¢
giinliik calismada IBO tiyatro dersi hakkinda model analizi yapildi. Ayrica IBO, Uluslararasi
Okul Tiyatrolar1 Birligi (ISTA) ile de baglantili ¢alismalar yapmakta ve diinyanin birgok
kentindeki okullarda workshoplar diizenlemektedir.

SONUC

IBO programindaki drama ¢aligsmasinin yapilandirilmasi ve tiyatro dersinin igerigi il-
kemizdeki sanat egitimcileri tarafindan dikkatle incelenmelidir. Seckinci bir anlayisla,
coklu zeka ve ¢apraz miifredat ilkelerinden hareketle olusturulmus program, yas grubu
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Ozeliklerini de dikkate almasiyla dniimiizde 6nemli bir model olarak durmaktadir. IB-PYP
kapsamindaki drama temel olarak egitimde drama ¢aligmasina doniiktiir. Drama galismasi
dersler arast iligkiyi saglamak i¢in kullanilan bir aragtir, bagimsiz bir sanat formu olarak
diistiniilmez. Sadece drama 6gretmenleri tarafindan degil, tiim dgretmenler tarafindan
kullanilabilir. Kuru ve didaktik bir yaklasimdan uzaklasildig: 6l¢iide, dramanin egitim
kalitesini artirdigi bilinen bir gercektir. Bu anlamda tema bazli bir ¢alisma olan IB-PYP
drama uygulamalar1 analiz edilmelidir.

IB-DP kapsamindaki tiyatro dersi ise sadece liseler i¢in degil Tiirkiye’deki tiyatro boliimleri,
egitim fakiiltesindeki drama dersleri ve de konservatuarlara da model olusturabilecek bir
icerik ve kapsamda hazirlanmistir. Lise programinda iki yil siiren, haftada bes saati kapsayan
program gerek icerik gerekse de yaklasim agisindan ¢ok degerli bir yerde durmaktadir.
Ayrica IB-DP tiyatro programi, resmi ve devlet¢i bir egitim yaklagimindan uzaklagmak
ve yenilik¢i arayislari olusturmak agisindan dgretmenlere manevra sansi saglamaktadir.
Tiirkiye’de tiyatro ve drama alaninda sistematik yaklasimlar konusunda sikinti yasandigi
herkes tarafindan bilinen bir gergekliktir. Bu anlamda IB-DP programi 6niimiizde ince-
lenmesi gereken bir model olarak durmaktadir. Ancak bu model incelenirken, Tiirkiye
kosullarindaki ihtiyaclar, 6grencilerimizin yabanci dil seviyeleri ve felsefi-diisiinsel bilgi
birikimlerinin gézden gegirilmesi gerekmektedir. Sanat derslerinin bilimsel ve metodolo-
jik yaklagimlarla zenginlestirilmesi, disiplinler arast bir boyut kazanmasi ve Tiirkiye’ye
Ozgii elitist olmayan bir modelin ortaya ¢ikmasi i¢in IBO programinin yorumlanmasi
gerekmektedir.

Kapitalizm gelismesi adina, segkin ve nitelikli bir egitim sistemi olarak ortaya ¢ikan IBO
programi, bigimsel ve diisiinsel anlamda alternatif acilim olanaklari saglama potansiyeline
de sahiptir. Makalenin baginda da belirtildigi gibi, reformlar hem devletler hem de bireyler
tarafindan kullanilmaya uygun diizenlemelerdir. Sanat egitimi alanindaki yenilesme igin
de, 6zgiin modeller gelistirilmesi gerektigi agiktir. Ornegin Prof.Dr.Selda Ondiil, sanat
egitiminde yenilik¢i bir ¢alisma yapabilmek i¢in dncelikle kiiltiir endiistrisine bagimlilik
iligkisinin reddedilmesini ve disiplinler arasi ve hiyerarsik olmayan bir yapilanma ile sanat
egitiminin glincellenmesi gerektigini savunur:

“21.ylizy1l insanindan beklenen, sorunlari bir disiplinden &tesine gegerek ¢ézmesi; bi-
linmeyen alanlarda arastirmalar baglatmak i¢in cesareti olmasi; tekil-disiplin hakkindaki
derinlemesine bilgisini 6grenimini gérmedigi alanlara tasimasi; meseleleri daha genis
cerceveler icinde ele almasi; ¢oklu bakis ag¢ilarini tartisabilmesi; farkliliklarin uzlasma
alanlarini kesfetmesi; birlikte ¢aligma aligkanligin1 edinmesi; ylikiimliiligi, sorumlulugu,
otoriteyi paylagmay1 6grenmesi; daha once hi¢ sorulmayan sorulari sormay1 akil etmesi;
elestirel sorgulama aligkanligini edinmesi, analitik beceriler gelistirmesi; problem ¢6zmede
yaratict olmast; birbirinden bagimsiz bilgi bloklar1 arasinda yolunu bulmasi ve 6grenim
gordiigii alana tutunarak kendi yolunu bulmasidir.” (Ondiil, 2010:71)

Liberal paradigmay1 savunan IBO egitim reformu girisimin, sanat egitimcileri ve tiyatro
ve drama egitimcileri tarafindan model analizi yapilarak incelenmesi bigimsel ve diisiinsel
yeniliklerin oniinii agabilecek niteliktedir. Ozelikle geleneksel kurumlarin okul ve egitim
paradigmasini yenileme adina, IBO sisteminden yararlanmasi diisiiniilmelidir. Diinya ge-
nelinde akademilerinin degisim gecirdigi, digital bilgi yapilarinin ve akademik diirtistliik
ilkelerinin 6ne ¢iktig1 bir donemde, IBO sistemi 6niimiizde 6nemli bir miifredat modeli
olarak durmaktadir.
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0Z

Bu ¢alismanin amac, lisansiistii 6grencilerinin zihinlerinde olusturduklar: 6gretim
modelinin belirlenmesidir. Calismanin érneklemini, 2013-2014 egitim-ogretim yilin-
da Karadeniz Teknik Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii nde 6grenim goren 24
lisanstistii 6grencisi olusturmaktadwr. Calismada, bes adet agik uglu sorudan olusan
bir anket kullanilarak veriler toplanmistir. Anketten elde edilen veriler betimsel-yo-
rumsal analizden gegirilmistir. Lisansiistii 6grencilerinin goriisleri ii¢ asamali bir
modelde betimlenmigstir. Bu asamalar, hazirlik asamast, 6grenme-ogretme faaliyetleri
asamasi ve degerlendirme asamasi dizisince siralanmistir. Her bir asamada, lisansiistii
ogrencilerinin ogrenci sorumluklarina, 6gretmen sorumluluklarina ve kullanilmast
uygun goriilen yontem ve tekniklere iliskin goriisleri kodlanmistir. Bu goriislerde
ogretim yaklagimlarinin ve 6grenme-6gretme stillerinin izlerine ulagilmigtir. Lisan-
stistii 6grencilerinin zihinlerinde olusturduklary 6gretim modelinde agirlikli olarak
yapilandirmaci yaklasimin ve SE 6grenme modelinin izlerine ulasiimistir.
Anahtar Kelimeler: Ogretim modeli, 6gretim yaklasimi, 6grenme-ogretme stilleri,
lisanstistii dgrencileri

TO EXPOSE THE POSTGRADUATE STUDENTS’ TEACHING MODEL
IN THEIR MIND

ABSTRACT

The aim of this study is to expose post graduate students Teaching Model in their
mind. The study was carried out with 24 post graduate students who study in
Educational Science Institute of Karadeniz Technical University within 2013-2014
academic year. In the study, a questionnaire composed of five open-ended questions
was used as data collection instrument. The data obtained from the questionnaire
were analyzed descriptively-interpretatively. The post graduate students’ teaching
model were introduced in three phases, preparation phase, learning-teaching activi-
ties phase and evaluation phase. In each phase, the views of post graduate students
about teacher responsibilities, student responsibilities and methods-techniques were
presented. Traces of teaching-learning approaches and teaching-learning styles were
determined on the opinion of post graduate students. Signs of constructivist and
SE learning model was heavily reached in teaching models that graduate students
build in their minds.

Keywords: Teaching model, teaching approach, learning-teaching styles, post
graduate students
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GIRIS

Insanlar etkilesim halinde bulunduklar1 cevrelerindeki olay, olgu veya varliklari algilar-
lar ve algiladiklarini zihinlerinde yapilandirirlar. Zihinlerinde yapilandirdiklar bilgileri
gerektiginde davranislara déniistiiriirler. insanlarm zihinlerinde yapilandirdiklar bilgileri
davranisa doniistiirmeleri 6grenmenin gerceklestigine isaret etmektedir (Senemoglu, 2012;
Varis, 1988). Ogrenme yasamsal bir siirecte kendiliginden gerceklesebilecegi gibi formal
bir gekilde planli bir eylem olarak da yiiriitiilebilmektedir (La Belle, 1982; Tiirkmen, 2010).
Dogal ortamda kendiliginden gerceklesen 6grenme yasantilari bireylerin kavram yanilgila-
rina sahip olmalarina neden olabilmektedir (Soh & Meerah, 2013). Bu nedenle, 6grenme
faaliyetleri dogal ortamda kendiliginde gerceklesen bir yasamsal stirece terk edilmemelidir.
Diger bir degisle, 6gretme-6grenme faaliyetleri planli ve programli olarak yiiriitiilmelidir.
Ogretim programlar, yiiriitiilmesi hedeflenen 6gretim siireglerini teorik anlamda diizenle-
mektedir. Ogretim siireclerinde; 6gretme-6grenmeye hazirlik faaliyetleri, 5gretme-6grenme
faaliyetleri ve degerlendirme faaliyetleri gerceklestirilmektedir (Senemoglu, 2012). Ogretim
siireclerinde gergeklestirilmesi hedeflenen bu faaliyetler bireysel niteliklere ve toplumsal
ihtiyaglara uygun olmalidir (Hand, Treagust & Vance, 1997). Bunun yani sira, bu faaliyetler
ogrencilerin 6gretimi amaclanan 6zellikleri elde etmelerini saglayici nitelikte olmalidir.
Ogrenmenin nasil gergeklestigine veya gerceklestirilmesi gerektigine iliskin birgok 63-
renme-Ogretme yaklasimi ileri stiriilmiistiir. Bu yaklasimlar icerisinde yaygin olarak kul-
lanilanlar1 genel anlamda davranig¢t ve biligsel yaklagimlar olmak iizere iki baglik altinda
toplanabilir. Davranig¢1 yaklagimlara gore 6grenme kalict izli davranig degisikliklerini
kapsamaktadir. Bununla birlikte, 6grenme uyarici-tepki iliskisi icerisinde gerceklesmek-
tedir (Bacanli, 2001). Biligsel yaklasimlar ise 6grenmeyi bireylerin zihinlerinde meydana
gelen degisimlerle iliskilendirmektedirler (Ausubel, 1968; Osborne & Wittrock, 1983).
Diger bir ifadeyle, duyu organlari tarafindan alinan bilginin performansa doniistiiriillmesi
arasindaki igsel siiregleri irdelemektedirler (Ozmen, 2004). Bunun yani sira, 6grenmenin
gerceklesmesini 6grenenlerin aktif ¢abalartyla bagdastirmaktadirlar (Airasian & Walsh,
1997; Bodner, 1986). Bu yaklagimlar programli 6§renme yasantilarinin teorik altyapisin
sekillendirmektedir. Ogretim programlarinda bu yaklasimlarin izlerini tastyan ilkelere
ulasilabilmektedir (Ayvaci ve Bakirci, 2012). Bu ilkeler 6gretim siireci tasarimlariyla
Ogretim ortamlarina yansitilmaktadir.

Ogretim siireci tasarimlar1, hedeflenen bilgi ve becerilerin belirli bir diizen icerisinde 6gren-
cilere kazandirilmasi icin bir araya getirilen uygun 6grenme-6gretme etkinlikleri dizisidir
(Cakir ve Karatas, 2012). Ogretim siireglerinde ise kosulan model, strateji, yontem ve
teknikler 6gretim siireci tasarimlarina 6rnek teskil etmektedirler. Ogretim siireci tasarimlari
dgretim siirecinde nasil bir yol izlenmesi gerektigini betimlemektedirler. Ogrenme-gretme
etkinliklerinin 6nceden belirlenen hedeflere uygun olarak diizenlenmesine ve 6grencilerin
bu hedeflere ulagma diizeylerinin belirlenmesine olanak tanimaktadirlar.

Ogretim programlarinda, gretim faaliyetlerinin benimsenen 6gretim siireci tasarimlari
uyarinca gerceklestirilmesi beklenmektedir. Fakat bu tasarimlarinin 6gretim ortamlari-
na aktarilmadigi durumlara rastlanabilmektedir. Ogretmenlerin benimsedikleri 6gretim
anlayislarinin farkli olusu merkezi tasarimlarin 6gretim ortamina aktarilmasini sinirlan-
dirabilmektedir. Fischer & Fischer (1979), 6gretmenlerin 6grenme-6gretme siirecinde
ogrencilerle olan etkilesimlerinde siirekli ve tutarli olarak izledikleri birtakim davranislara
sahip olabildiklerini ifade etmislerdir. Diger yandan, 6grencilerin 6grenme anlayislar1 da
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merkezi tasarimlarin 6gretim ortamlarina aktarilmasini gii¢lestirebilmektedir. Dolayisiyla,
ogretmenlerin 6grenme ve 6gretme stillerine uygun programlarin hazirlanmasi géz 6niinde
bulundurulmasi gereken bir durum olarak 6niimiize ¢ikmaktadir.

Literatiirde bir¢ok 6gretim yaklagimi yer alsa da 6gretmenlerin 6grenme-6gretme inang-
larini; sosyokiiltiirel yagam, 6gretimi kapsayan gelenek ve gorenekler, 6gretme siirecinin
siniflarda gergeklestirilmesine yonelik model aldiklari kisiler, yagamsal tecriibeleri gibi
faktorler etkilemektedir. Ogretme-6grenme siireciyle ilgili konularda uzman olan ve bu
alanda lisansiistii egitim alan veya almaya devam eden bireyler bile birgok yaklagim, model
ve yontemi bilmelerine veya uygulamalarina ragmen zihinlerinde 6znel modellerini olus-
turmakta ve sinif i¢i 6gretim faaliyetlerinde uygulamaktadirlar. Lisansiistii 6grencilerinin
Ogretim siirecinin planlanmasina ve yiiriitilmesine iliskin genel egilimleri, benimsedikleri
ogretim yaklasgimlarinin veya modellerinin gelecekteki egitim sistemimizi etkileyecegi
belirgindir. Bu baglamda, lisansiistii 6grencilerinin 6gretim siirecinin yiiriitiilmesine iligskin
diislincelerinin belirlenmesi dnemli goriilmektedir.

Cahismanin Amaci
Bu ¢aligmanin amaci, lisansiistli 6grencilerinin zihinlerinde olusturduklart 6gretim mo-
delinin belirlenmesidir.

YONTEM

Arastirmanin Deseni

Bu ¢aligmada, nitel arastirma yaklasimindan yararlanilmistir. Nitel aragtirmalarda, istatis-
tiksel islemler gergeklestirilmeden veriler liretilmektedir. Bununla birlikte, nitel aragtirma
yaklagiminin; aragtirmaciy1 katilimer roliine sevk etmesi, biitiinciil olmasi, arastirma
deseninde esnekligi ve tiimevarimeti bir analizi gerektirmesi bu ¢aligmanin nitel anlamda
desenlenmesine yol agmistir (Cepni, 2009; Yildirim ve Simsek, 2008).

Katihmeilar

Nitel arastirmalarda, 6rneklemi derinlemesine arastirabilmek igin 6rneklem grubunun
konuyla iligkili ve kiigiik olmasi gerekmektedir. Bundan dolay1 bu ¢alismada, amagli 6r-
nekleme gesitlerinden benzesik 6rneklem yontemi tercih edilmistir. Benzesik 6rneklemde,
amaca bagli olarak oncelik verilen sadece benzesik bir alt grubun segilmesi s6z konusu-
dur (Biyiikoztirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2008). Bu 6rnekleme
bigiminde, birtakim &lgiitler belirlenmekte ve bu 6lgiitlere gore segilen 6rneklem seg¢imi
gergeklestirilmektedir. Bu ¢alismada, Karadeniz Teknik Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitiisii’nde fen alanlarinda lisansiistii 6grenim goren arastirma siirecine istekli olarak
katilmak isteyen 24 egitimci seg¢ilmistir. Aragtirma etigi geregince katilimeilarin isimleri
kullanilmamistir. Bu nedenle katilimer egitimciler; E-1, E-2, E-3, E-4...., E-24 kodlartyla
isimlendirilmistir. Katilimeilarin 6zellikleri Tablo1’de sunulmaktadir.
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Tablo 1. Arastirmaya Katilan Lisansiistii Ogrencilerinin Ozellikleri

Bolim
. L e Kimya Biyoloji Toplam
Cinsiyet Fen Egitimi  Fizik Egitimi Egitimi Egitimi
YL DR YL DR YL DR YL DR YL DR
Bay 2 2 - 1 1 - 1 1
Bayan 4 4 - 2 1 - 2 3

Veri Toplama Araci

Calismada, lisanstiistii 6grencilerinin zihinlerinde olusturduklar1 6gretim modellerinin
belirlenmesi amaciyla agik uglu sorulardan olugan anket formu kullanilmistir. Bu teknik
zihinsel modellerin belirlenmesi gibi sinirlart net olmayan durumlarin ortaya ¢ikarilmasina
olanak tanimaktadir (Cepni, 2009). Anket, demografik bilgiler ve sorular olmak iizere iki
kisimdan olugmaktadir. Baslangicta 6 lisansiistlii 6grencisiyle anketin pilot uygulamasi
gerceklestirilmistir. Pilot uygulama sonucunda belirlenen sorularla nitelikli veriler topla-
nabildigi tespit edilmistir. Pilot uygulama sonrasinda, 2 dgretim elemaninin goriislerine
basvurularak ankette yer alan sorular sinirlandirilmistir. Bununla birlikte, sorularin agik
ve anlagilir hale getirilmesine yonelik olarak bir dil bilimcinin goriislerine bagvurulmus
ve ankete son sekli verilmigtir (EK-1).

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde betimsel-yorumsal analiz tekniginden yararlanilmistir. Agik uglu so-
rulardan elde edilen veriler indirgenerek, temalar belirlenmistir. Veriler bu temalar altinda
toplanarak okuyucu i¢in anlamli bir hale getirilmistir. Kodlama ve kategorilestirme islemi
iki farkli aragtirmaci tarafindan tekrarli olarak yapilmigtir. Boylece arastirmanin problemine
ve amacina bagl kalinarak gerekli goriilen kisimlarda yeni temalar eklenmistir.

Arasgtirmanin Niteliginin Arttirilmasina Yonelik islemler

Bilimsel arastirmalarin niteliginin arttirilmas: amaciyla giivenirlik ve gecerlilik ¢aligmalari
yapilmaktadir. Nitel arastirmalarda giivenirlilik ve gegerlilik ¢aligmalarinin yerine arastirma-
larin inandiricilik, aktarilabilirlik, tutarlilik ve teyit edilebilirlik durumlari irdelenmektedir
(Y1ildirim ve Simsek, 2008). Bu galismalar bilimsel stratejilere uygun olarak yiiriitiillmekte
ve izlenen stratejiler goz oniinde bulundurularak énlemler alinmaktadir. Tablo 2’de aras-
tirmanin niteliginin arttirllmasina yonelik olarak gerceklestirilen igslemler sunulmaktadir.
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Tablo 2. Arastirmanin Niteliginin Arttirilmasia Yonelik Islemler

Ozellik Strateji islem
Olgme arac1 gelistirilirken uzman
Inandiricilik Uzman incelemesi goriisleri alind1
(i¢ gegerlik) Katilimer teyidi Olgme aracina iliskin pilot uygulama
gerceklestirildi
Aktarilabilirlik Ama(;h"ornt?kyeme Amagl f)rngklemeye gldl'ld'l
. Aragstirma siirecini ayrintilt Aragtirma siireci detayli bir bicimde
(D1s gegerlik) .
betimleme raporlandi
Olgme aracna iliskin dil bilimciden gériis
alind1
Tutarlilik . . Kodlamalar iki kisi tarafindan yapilarak
(i¢ giivenirlilik) Tutarlilik incelemesi karsilagtirma yapildi
¢8 Olgme aracinda yer alan her bir soruya
verilen cevaplar kendi i¢lerinde
karsilastirildi
Veriler, kodlamalar ve alinan notlar
Teyit edilebilirlik Tevit incelemesi muhafazaya alindi
(D15 giivenirlik) Y Ham veriler 6rnek 6grenci cevaplariyla
sunuldu
BULGULAR

Birinci soruda lisansiistii 6grencilerinden akis semasi bi¢iminde belirli agamalardan olugan
bir 6gretim modeli ¢izmeleri istenmistir. Lisansiistii 6grencilerinin bu soruya verdikleri
cevaplar Sekil 1°deki siireg-akis kategorilerinde siniflandirtlmigtir.

Hazirhk (N=16)

U

Ogrenme-Ogretme Faalivetleri (N=21)

U

Degerlendirme (N=20)

Sekil 1. Lisansiistii Ogrencilerinin Akis Semalarinin Betimlenmesi

Lisanstistii 6grencilerinin zihinsel akis semalarinin incelenmesi sonucunda Sekil 1°deki
stirec-akig semasi tasarlanmgtir. Stireg-akis semasi incelendiginde; lisanstistii 6grencilerin-
den 16 kisinin (%67) hazirlik asamasina, 21 kisinin (%88) 6grenme-6gretme faaliyetlerine
ve 20 kisinin (%83) degerlendirme asamasina vurgu yaptig1 anlasilmaktadir.

Lisanstistii 6grencilerinin goriisleri siireg-akig semasinda gosterilen agsamalara uygun bir
sekilde; 6grenci sorumluluklari, 6gretmen sorumluluklari, 6gretim yontem ve teknikleri
dizisince detaylandirilmistir. Ankette yer alan ikinci, {igiincii ve dordiincii sorular bu
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amagclara hizmet etmektedir. Lisansiistii 6grencilerinin hazirlik agamasinda betimlenen
goriigleri Tablo 3’te sunulmaktadir.

Tablo 3. Hazirlik Asamasinda Betimlenen Goriisler

. . . . Dagilimlar

Kategoriler Ogrenci Goriisleri
N %
Ogrenmeye yogunlasir 6 25
Ogrenci Derse kars: giidiilenir 5 21
Sorumluluklart Ogretmenin verdigi sorumluluklar1 yerine getirir 4 17
(N=12) Ogrenme ortaminin hazirlanmasima katkida bulunur 3 13
Kapasitesinin farkina varir 1 4
% Ogretim siirecini programlar 6 25
<2C Ogretmen Ogrenme ortamin hazirlanmasina katkida bulunur 5 21
? Sorumluluklari Ogrencilerin dikkatlerin dikkatlerini ceker 4 17
% (N=13) Ogrencileri motive eder 4 17
E Ogrencilerin 6n bilgilerinin farkina varmasimi saglar 3 13
= Fikra 4 17
Soru-cevap 4 17
Diiz anlatim 3 13
Yénte.m ve Model sunma 2 8

Teknikler -

Baglam kurma 1 4
Slayt gosterileri 1 4
Resim kullanma 1 4

Lisansiistii 6grencilerinin hazirlik agamasinda degerlendirilen goriisleri; yontem ve tek-
nikler, 6gretmen sorumluluklart ve 6grenci sorumluluklar: kategorilerinde betimlenmistir.
Lisansiistii 0grencilerinin 6grenci sorumluluklarma iliskin en fazla (%25) 6grenmeye
yogunlagmalari gerektigi yoniinde goriis bildirdikleri tespit edilmistir. E-2 kodlu 6grenci,
“Ogrenciler 6ncelikle dgretilecek konuya yogunlasmahdir.” seklinde diisiincesini aktarmistur.
Bununla birlikte, E-15 kodlu 6grenci “Ogrenciler, gretim ortaminin diizenlenmesine katkida
bulunmali ve 6gretmenin verdigi diger sorumluluklar: yerine getirmeli.” seklinde goriis
bildirmistir. Lisansiistii 6grencileri 6gretmen sorumluluklarina iligkin olarak en fazla (%25)
Ogretmenlerin 6gretim siirecini programlamalar {izerinde yogunlasmislardir. E-4 kodlu
ogrenci “Ogretmen dgretim siirecini programlamali ve dgrenme ortamini diizenlemeli. ”
seklinde diistincelerini aktarmistir. Lisansiistii 6grencilerinin biiyiik bir kismi (%67) dersin
basinda 6grencilerinin hazir bulunuslugunun saglanmasina yonelik yontem ve tekniklerin
(soru cevap, diiz anlatim, model sunma vs.) kullanilmas1 gerektigini belirtmislerdir. E-7
kodlu 6grenci “Ogretim siirecinin baginda baglamlardan yararlanilarak égrencilerin dikkati
¢ekilebilir.” seklinde goriis bildirmistir.

Lisansiistii 6grencilerinin dgretim siirecinin yiiriitiilmesine iligkin diigiinceleri sonucu
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olusturulan modelin ikinci agsamasi 6grenme-6gretme faaliyetleri asamasidir. Lisansiistii
ogrencilerinin bu asamada degerlendirilen goriisleri Tablo 4°te sunulmaktadir.

Tablo 4. Ogrenme-Ogretme Faaliyetleri Asamasinda Betimlenen Goriisler

OGRENME-OGRETME FAALIYETLERI

Kategoriler Ogrenci Goriisleri Dagihimlar
N %
- Ogretim faaliyetlerini aktif bir sekilde gergeklestirir 10 41
<
25 Bilgiyi kesfeder 8 33
é e Bilgiyi isbirligi iginde yapilandirir 6 25
§ ; Bilgiyi giinliik hayatla iligkilendirir 4 17
5 Ogretmenin verdigi sorumluluklar yerine getirir. 3 13
,g Disiplinli davranir 1
© Sistemli hareket eder 1
Ogrencilere rehberlik eder 7 29
Ogrencileri derse karst giidiiler 6 25
Gerekli gordiigii yerde agiklamalarda bulunur 6 25
= Ogretim ortaminin etkin bir sekilde kullanilmasini saglar 4 17
% Ogrencilerin dikkatlerini toplar 4 17
g = Pekistirme yapar 4 17
3 % Tekrar yapar 4 17
g - Eksik 6grenmeleri giderir 4 17
,go Ogrencilere ipucu verir 3 13
© Ogretim faaliyetlerini 6grenci dzelliklerine gdre yiiriitiir 2 8
Ogrencilerin demokra.tik bir sekilde goriislerini ifade 1 4
etmelerine olanak saglar
Disiplini saglar 1 4
Deney 8 33
Is birlik¢i 6grenme 5 21
Kavram karikatiirleri 5 21
Diiz anlatim 4 17
g Argilimantasyon 4 17
g —~ Soru cevap 4 17
&8
o % Simiilasyon 3 13
§ = Drama 2 8
é Alt1 sapkali diisinme 2 8
Beyin firtinasi 2 8
Kavram haritasi 2 8
Hikaye 2 8
Baglam kurma 1 4
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Lisansiistii 6grencilerinin 6grenme-6gretme faaliyetleri asamasinda degerlendirilen goriisle-
ri; yontem ve teknikler, 6gretmen sorumluluklari ve 6grenci sorumluluklari kategorilerinde
betimlenmistir. Ogrenci sorumluluklarina iligkin olarak lisansiistii 6grencilerinin yarisina
yakini (%41) 6grencilerin 6grenme faaliyetlerinde aktif olmalar1 gerektigi yoniinde goriis
bildirmislerdir. E-12 kodlu lisansiistii 6grencisi “Ogrenciler konuyu daha iyi grenebilmeleri
i¢in kendilerine sunulan etkinliklere aktif katilim saglamalidirlar. ” seklinde goriis bildir-
mistir. E-5, E-12 ve E-23 kodlu 6grencilerin goriisleri dgretmenin verdigi sorumluluklarin
yerine getirilmesi temas1 altinda kodlanmistir. Ogretmen sorumluluklarina iliskin olarak
lisansiistii 6grencileri en fazla “Ogrencilere rehberlik eder.” gériisiinde birlesmislerdir.
Ogretmen sorumluluklarma iliskin E-3, E-4, E-7 ve E-16 kodlu lisansiistii grencileri;
“Ogretmen dgrencilere rehberlik yapar ve gerekli gordiigii yerlerde aciklamalarda bulunur.”
ifadesine yakin agiklamalar yapmislardir. Bununla birlikte, E-5, E-7, E-11 ve E-23 kodlu
ogrenciler diiz anlatim, deney ve soru-cevap gibi yontem ve tekniklerinden yararlanilmasi
gerektigi yoniinde ortak goriis bildirmislerdir.

Lisansiistii 6grencilerinin 6gretim siirecinin yiiriitiilmesine iliskin diisiinceleri sonucu
olusturulan modelin iigiincii asamasi degerlendirme asamasidir. Lisansiistii 6grencilerinin
bu agamada degerlendirilen goriisleri Tablo 5’te sunulmaktadir.

Tablo 5. Degerlendirme Asamasinda Betimlenen Goriigler

. Dagilimlar
Kategoriler Ogrenci Goriisleri

N %

~ Degerlendirme siirecine etkin katilim saglar 7 29

3 é: = Ogrendiklerini agiklar 2 8

2 _42 TZ\ Ogrendiklerini fark eder 2 8

© g e Akran degerlendirmesi yapar 4 17

. Ogrendiklerini 6lgme araglarma aktarir 13 54

i Degerlendirme iglemini planlar 6 25
5 = Olgme araglarim temin eder 8 33
ZE % Déniitler yapar 7 29
% —‘g = Diizeltmelerde bulunur 7 29
E 3 ; Ogrencileri denetler 1 4
E qg e Ogrenci gelisimlerini takip eder 4 17
%—1 )?D Ogretim siirecini degerlendirir 4 17
g © Degerlendirme siirecine iliskin denetlemelerde bulunur 8 33
Giivenirlik ve gegerlilik ¢calismalarinda bulunur 4 17
5 Akran degerlendirmesi 4 17
% Alternatif 6lgme degerlendirme araglari 12 50

E E Geleneksel 6lgme degerlendirme araglari 6 25
dé \|ZL Siireg temelli degerlendirme 11 46
:q‘é Performans degerlendirmesi 7 29
”~ Ev 6devleri 8 33
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Lisansiistii 6grencilerinin degerlendirme asamasinda sunulan goriisleri; yontem ve tek-
nikler, 6gretmen sorumluluklart ve 6grenci sorumluluklar: kategorilerinde betimlenmistir.
Ogrenci sorumluluklarima iligkin olarak lisansiistii 6grencileri en fazla (%54) “Ogrencilerin
ogrendiklerini 6lgme araglarina aktarmalari. ” seklinde goriis bildirmislerdir. Lisansiistii
ogrencilerinin %29’u da “Ogrencilerin degerlendirme siirecine aktif katilimda bulunmalar1”
seklinde goriis belirtmislerdir. Diger taraftan, E-1 ve E-22 kodlu lisansiistii 6grencileri ise
“Ogrendiklerini fark eder. ” seklinde cevap vermislerdir. Ogretmen sorumluluklarmna iligkin
olarak ise, en fazla (%33) “Degerlendirme siirecine iliskin denetlemelerde bulunur.” ve
“Olgme araglarini temin eder. ” goriisiinde birlesmislerdir. Bununla birlikte, E-8, E-10, E-14
ve E-21 kodlu lisansiistii 6grencileri, 6gretmenlerin giivenirlik ve gegerlilik ¢alismalari
gerektigini vurgulamislardir. Diger yandan lisansiistli 6grencilerinin bir kismi da (%17)
“Ogrenci gelisimlerini takip edilmesi ve 6gretim siirecini degerlendirilmesine iliskin” goriis
bildirmislerdir. Lisansiistii 6grencilerinin yarisi alternatif 6l¢gme degerlendirme araglariyla
6lgme islemlerinin gergeklestirilmesi gerektigini ifade etmislerdir. E-2, E-7, E-12, E-14,
E-19 ve E-23 kodlu lisansiistii 6grenciler geleneksel 6l¢gme degerlendirme araglarinin
(coktan se¢meli testler, dogru-yanlis testleri, agik uglu sorular, eslestirme) kullanilmasi
hususunda birlesmislerdir.

SONUC VE TARTISMA

Bu ¢aligma, lisansiistii 6grencilerinin zihinlerinde olusturduklari 6gretim modelinin belir-
lenmesi amaciyla yiiriitiilmiistiir. Bu boliimde, ¢aligma kapsaminda elde edilen bulgulara
dayali olarak lisansiistii 6grencilerinin zihinlerinde olusturduklari 6gretim modellerinden
yararlanilarak ortak bir model ortaya ¢ikarilmaya calisilacak ve bu model tartisilacaktir.
Lisansiistii 6grencilerinin 6gretim siirecinin yiiriitilmesine iligkin olarak olusturduklari akis
semalar1 goz 6niinde bulunduruldugunda sekil bakimindan {i¢ asamali bir 6gretim modeli
ortaya koyduklari goriilmektedir. Bu agamalar; hazirlik, 6grenme-6gretme faaliyetleri ve
degerlendirme agamalari olarak siralanmustir.

Lisansiistii 6grencilerinin; 6gretimin programlanmasina, 6gretim ortaminin diizenlenme-
sine ve hazir bulunuslugun saglanmasina yonelik goriisleri “Hazirltk asamasinda sunulan
temalar” altinda kodlanmustir. Lisansiistii 6grencileri 6gretimin baglangicinda 6grencilerin
“Ogrenmeye yogunlasmalar1, derse kars1 giidiilenmeleri, 6gretmenin verdigi sorumluluk-
lar1 yerine getirmeleri ve kapasitelerinin farkina varmalar’” gerektigini belirtmislerdir.
Ogretmenlerin ise “Ogretim siirecinin programlamalari, gretim ortamimi diizenlemeleri,
ogrencilerin dikkatlerini ¢gekmeleri, 6grencileri motive edilmeleri ve 6grencilerin 6n
bilgilerinin farklina varmalarini saglanmalar1” gerektigini ifade etmislerdir. Ogrencilerin
6grenmeye karsi motivasyonlarinin saglanmasi amactyla ¢ogunlukla fikra, hikaye, model
sunma, baglam kurma gibi 6grencileri aktif katilima tesvik eden yontem ve tekniklerden
yararlanilmasini uygun gérmislerdir.

Lisansiistii 6grencilerinin yeni 6grenmelerin gergeklestirilmesine yonelik esas faaliyetlere
iliskin goriisleri “Ogrenme-dgretme faaliyetleri asamasinda sunulan temalar” altinda
siniflandirilmistir. Yeni 6grenmelerin gergeklestirilmesi sirasinda lisansiistli 6grencileri
agirlikli olarak 6grencilerin “Bilgiyi kesfetmeleri, bilgiyi giinliik hayatla iliskilendirmeleri,
ogretmenin verdigi gorevleri yerine getirmeleri ve bilgiyi is birligi i¢inde yapilandirmala-
r1” gerektigi iizerinde yogunlasmislardir. Ogretmenlerin ise “Ogretim ortamnin etkili bir
sekilde kullanilmasini saglamalari, 6grencilere rehberlik etmeleri, 6grencilerin dikkatlerini
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toplamalari, 6grencileri derse karsi giidiilemeleri ve tekrarlarda bulunarak eksik 6grenmeleri
gidermeleri” gerektigini ifade etmislerdir. Yeni 6grenmelerin gerceklestirilmesi sirasinda
Ozetle; deney, isbirlik¢i 6grenme, kavram karikatiirleri, arglimantasyon, soru cevap, diiz
anlatim gibi yaygin olarak kullanilan yontem ve tekniklere bagvurulabilecegini beyan
etmislerdir.

Lisansiistii 6grencilerinin; yeni 6grenmelerinin gergeklesme durumunun belirlenmesine
yonelik yapilmasi gerekenlerle ilgili goriisleri ise “Degerlendirme asamasinda sunulan
temalar” altinda betimlenmistir. Lisansiistii 6grencileri 6gretimin degerlendirilmesi sira-
sinda dgrencilerin “Ogrendiklerini 6lcme araglarina aktarmalari, akran degerlendirmeleri
vapmalari, ogrendiklerini fark etmeleri, 6grendiklerini a¢iklamalarini ve degerlendirme
siirecine aktif katihmda bulunmalar1” gerektigini vurgulamislardir. Ogretmenlerin ise
“Degerlendirme siirecini planlamalari, él¢me araglarini temin etmeleri, degerlendirme
stirecinde denetlemelerde bulunmalari, doniit ve diizeltmelerde bulunmalart” gerektigi
tizerinde yogunlagmislardir. Degerlendirme islemlerinin de alternatif 6lgme degerlendirme
araglari, siire¢ temelli degerlendirme, ev 6devleri, performans degerlendirme ve akran
degerlendirmesi gibi yontem ve teknikler yoluyla gergeklestirilmesini belirtmiglerdir.
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Sekil 2. Lisansiistii Ogrencilerinin Ogretim Modelleri

Ogretim modeli incelendiginde agirhikl olarak biligsel yaklasimlardan biri olan yapilan-
dirmaci yaklagimin ilkeleriyle ortiigen goriiglere ulagilmaktadir. Lisansiistii 6grencilerinin;
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6grencilerin 6n bilgilerinin belirlenmesine, 6gretim siirecine aktif katilimlarina, 6gret-
menlerin 6gretim sirasinda rehber roliinii iistlenmesine ve alternatif 6lgme degerlendirme
yaklagimlarindan yararlanilmasina iligkin goriisler yapilandirmaci yaklagiminin izlerini
yansitmaktadir (Bodner, 1986; Laverty & McGarwey, 1991; Airasian & Walsh, 1997,
Matthews, 2002; Cepni ve Coruhlu, 2010). E-12 kodlu lisansiistii 6grencisinin dgrenme-
ogretme faaliyetleri asamas1 kapsaminda degerlendirilen; “Ogrenciler konuyu daha iyi
ogrenebilmeleri igin kendilerine sunulan etkinliklere aktif katilim saglamalidirlar” seklindeki
goriisii bu durumu 6rneklendirmektedir. Son yillarda ulusal literatiirde 6grenme yaklagimlari
igerisinde agirlikli olarak yapilandirmaci yaklagimla iliskili ¢aligmalara ulasilmaktadir.
Bu c¢aligmalar iilkemizde 6gretim programlarinin yaygin olarak yapilandirmacit 6grenme
yaklagiminin temel alinarak tasarlanmalarina yol agnugtir. Ogretim programlarinda temel
alinan yapilandirmaci yaklagimin SE 6grenme modeli yoluyla 6gretim ortamlarina aktaril-
mas1 hedeflenmistir. Ogretim modeli incelendiginde lisansiistii 6grencilerinin SE modelinin
asamalarina uygun 6gretmen ve 6grenci sorumluluklarina da degindikleri anlagilmaktadir.
Ogrencilerin 6n bilgilerinin farkina varmalari, bilgileri kesfetmeleri, bilgileri agiklamalar,
bilgileri giinliik hayatla iligkilendirmeleri ve degerlendirmede bulundurmalarina yonelik
yanitlar 5SE 6grenme modelinin agamalartyla uygunluk gostermektedir (Ayvaci ve Bakirei,
2012; Bozdogan ve Altuncekic, 2007; Bybee, 1993; Cepni ve Sahin, 2012; Ozsevgeg, 2006).
Fen bilimleri egitimi alaninda 6grenim goren lisansiistii 6grencilerinin egitim bilimlerine
iligkin bilimsel aragtirmalarda bulunmalar1 ve mesleki yasantilarinin zihinlerinde olus-
turduklar1 6gretim modelinde agirlikli olarak yapilandirmaci yaklagimin ve SE 6grenme
modelinin izlerine ulagilmasina neden oldugu sdylenebilir. Feyzioglu ve Demirci (2014),
Ogretmenlerle yirittikleri calismada benzer sonuglara ulagarak, 6gretmenlerin mesleki
yasantilarinin 6gretim siirecinin ytriitiilmesine iligkin goriislerini etkiledigini belirtmislerdir.
Ogretim modelinde bilissel yaklasimlarin yan1 sira kismen de olsa davramse1 yaklagimlarin
ilkeleriyle ortiisen goriislere de ulasilmaktadir. Lisansiistii 6grencilerinin; 6gretmenlerin
doniit-diizeltmelerde bulunmalarina, eksik 6grenmeleri gidermelerine, tekrar yapmalarina,
ipucu kullanmalarina, pekistirme yapmalarina ve dgrencilerin giidiilenmelerini saglamala-
rina iligkin gorisler davranisci yaklasimlarin ilkeleriyle 6rtiismektedir (Ertmer & Newby,
1993; Ozden ve Simsek, 1998; Ozmen, 2004). E-18 kodlu lisansiistii 6grencisinin 6gren-
me-dgretme faaliyetleri asamasi kapsaminda degerlendirilen; “Ogretmenler dgrencileri
derse kars1 giidiilemeli, gerektiginde tekrar yaparak ve pekistirmelerden yararlanarak
Ogretimi saglamlastirmalidirlar. ” seklindeki goriigleri davraniggr yaklasimlarinin ilkelerini
orneklendirmektedir. Arastirmanin 6rneklemini olusturan lisansiistii 6grencilerinin yaslar1
g6z 6nilinde bulunduruldugunda uyarici-tepki iliskisini temel alan, 6gretmen merkezli,
ezbere dayali ve 6grenci basarilarinin sonu¢ odakli sinavlarla 6l¢iildiigi bir egitim anla-
yistyla yetistirilmislerdir. Bununla birlikte, lisansiistii 6grencileri egitim hayatlari boyunca
davranisci yaklagimlart konu edinen birgok derse katilmislardir. Bu baglamda, lisansiistii
ogrencilerinin 6grenme-6gretme yaklagimlarindan sadece birini tam anlamiyla igselles-
tirmelerinin beklenmesi akilc1 degildir. Ayvaci ve Bakirci (2012) ¢aligmalarinda benzer
sonuclara ulasarak dgretmenlerin 6gretim siirecinin yiiriitiilmesine iligkin goriiglerinde
yapilandirmaci yaklasimin yani sira yetistirilme bigimlerinin etkisinin oldugunu da tespit
etmislerdir.

Lisansiistii 6grencilerinin dgretim siirecinin nasil yiiriitilmesi gerektigine iliskin inang-
larint 6grenme stillerinin etkiledigi modelden anlagilmaktadir. Lisansiistii 6grencilerinin;
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Ogretmenlerin 6gretim faaliyetlerini 6grenci 6zelliklerini dikkate alarak planlamalarina,
Ogrencilerin kapasitelerinin farkina varmalarina ve sistemli hareket etmelerine iliskin
goriigleri 6grenme stilleri kapsaminda degerlendirilmektedir (Felder & Silverman, 1988;
McCarthy, 1990). Ogretim siireglerinin 6grenenlerin sahip olduklari bireysel farkliliklara
uygun olarak yiiriitilmesiyle 6grenenlerin bilgiyi daha kolay yapilandiracaklari disiiniil-
mektedir. Ogrenenler, bilgiyi alma ve isleme sirasinda bireysel farkliliklara sahiptirler
(Kolb, 1981). Ogrenme stillerinin yam sira lisansiistii 6grencilerinin dgretim siirecinin
yiiriitiilmesine iligkin zihinsel modellerinde 6gretme stillerinin de izlerine ulagiimaktadir.
Lisansiistii 6grencilerinin; 6grencilerin demokratik bir sekilde goriislerini ifade etmelerinin
saglanmasina, disiplinli davranilmasina ve 6grencilere rehberlik edilmesine iliskin goriisleri
ogretme stillerinin izlerini yansitmaktadir (Fischer & Fischer, 1979; Grasha, 1996). Ogre-
ticilerin karakteristik 6zelliklerini 6gretim siireglerine yansitmalarinin 6gretim siireglerinde
sergiledikleri davranislarin siirekli ve tutarli olmasina katkida bulundugu sdylenebilir. Oral
(2003) benzer sonuglara ulasarak dgreticilerin 6grenmeye iliskin inanglarini ve karakteristik
Ozelliklerini 6gretim ortamlarina yansittiklarini ifade etmistir.
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EK-1

Anket Sorulari

1. Akis semasi bigiminde belirli asamalardan olusan bir 6gretim siireci modeli tasar-
laymiz?
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U

. Ogretim siireci modelinizde 6gretmene diisen sorumluluklar nelerdir? Siire¢ akis
semaniza uygun bir sekilde agiklayiniz.

. Ogretim siireci modelinizde 6grencilere diisen sorumluluklar nelerdir? Siireg akis
semaniza uygun bir sekilde agiklayiniz.

. Ogretim siireci modelinizde hangi yéntem ve teknikler kullanmaktasimz? Siireg
akig semaniza uygun bir sekilde agiklayimiz.
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ABSTRACT

Problem Based Learning is one of the learning models that contain the general
principles of active learning and students can use scientific process skills. Within this
research it was aimed to investigate in detail the postgraduate thesis held in Turkey
about PBL approach. The content analysis method was used in the research. The
study sample was consisted of a total of 64 masters and PhD thesis made between
the years 2012-2013 and reached over the web. A “Content Analysis Template”
prepared by researchers was used with aim to examine the thesis. All the thesis were
examined and classified in the computer environment. As a result of the investiga-
tion, the topics, study groups, data collection tools and data analysis methods and
techniques of the thesis made in Turkey about PBL research to be similar in terms,
as well as quantitative research methods and experimental models has been shown
to greatly preferred.
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PROBLEME DAYALI OGRENME YAKLASIMI UZERINE BiR iCERIK
ANALIZi
0z

Aktif 6grenmenin genel ilkelerini iceren ve égrencilerin bilimsel siire¢ becerilerini
kullanabilecekleri 6grenme modellerinden birisi probleme dayali 6grenmedir. Aras-
tirma kapsaminda PDO yaklasim ile ilgili Tiirkiye'de yapilan lisansiistii tezlerin
ayrintili olarak incelenmesi amaglanmistir. Bunun icin icerik analizi yontemi kul-
lamilmistir. Arastirmanin Grneklemini web tizerinden ulasilan ve 2002-2013 yillar:
arasinda yapulmig toplam 64 yiiksek lisans ve doktora tezi olusturmustur. Tezlerin
incelenebilmesi amactyla arastirmacilar tarafindan hazirlanan bir “Igerik Analizi
Sablonu” kullanilmistir. Ulagsilan tiim tezler bilgisayar ortaminda incelenmis ve
simiflanmugtir. Yapilan incelemeler sonucunda, Tiirkiye'de PDO yaklasimi ile ilgili
yapilan tez ¢alismalarimn konu bashklari, calisma gruplari, kullanilan veri toplama
araglari ve veri analiz yontem ve teknikleri bakimindan benzerlikler gésterdigi, bu-
nun yaminda nicel arastirma yontemlerinin ve deneysel modellerin fazlasiyla tercih
edildigi goriilmiistiir.
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INTRODUCTION

Today’s educational mentality is based on students’ reaching certain meaningful conclu-
sions through their own experiences and acquiring new knowledge by constructing what
they learn in their minds. That requires students to be active in learning environments.
In this regard, Problem-Based Learning (PBD) is a learning method that makes students
active in educational practices, provides them with opportunities, and allows them to use
their individual and physical capacities.

Problem-Based Learning adopts the idea that learning must be complete and based on
competence as life is full of efforts to recognize the problems encountered, to be aware of
the importance of these problems, to understand the causes of such problems, to solve the
problems, and to eliminate possible problems in advance (Biber, 2012).

Finkle&Torp (1995) define PBL as a programme development and teaching system that both
improves students’ problem-solving strategies and enables them to acquire core knowledge
and skills about their disciplines simultaneously by attributing a role to them as an active
problem-solver in the face of a problem situation not structured well that reflects real life
situations confronted by them.

Savery&Duffy (1995) regard PBL as one of the best models of constructivist approach
environments. Barrows associates PBL with Bruner’s Discovery Learning Theory and
argues that constructing knowledge around a real phenomenon may facilitate recalling
such knowledge in similar situations (Tootle&McGeorge, 1998).

PBL focuses on real life problems. This method consists of three main components involv-
ing curriculum and education strategy that complement one another. These components
are as the following (Torp&Sage, 2002);

» Students facing a problem situation,

* The fitness of the problem that enables students to learn and makes relevant ways
for learning for the curriculum,

» Establishing teacher’s creative learning environment that will enable students to
think and search in order to facilitate their comprehension.

The philosophy, “students learn by working/studying like a scientist” underlies PBL. Thus,
PBL process starts with problem-solving. In this way, students become individuals who
can solve problems and think creatively and critically within the framework of learning
(Roh, 2003). PBL environments are constructed to enable students to work in small groups
and communicate with one another so that they can solve problems, think creatively and
critically, and make decisions.

PBL process, which includes real-life problems, starts with focusing on problems. In this
process, students try to formulate and analyze problems. PBL is a process where problems
are presented and defined; questions to be searched are determined; suggestions and infor-
mation collected by students through autonomous learning and thus problem-solving are
handled; and evaluations are made through small group discussions. In PBL, students work
in groups made up of 5 to 7 people by directing themselves in order to solve real world
problems. In groups, students undertake one of the following roles: group leader, organ-
izer, clerk, and group member. Students play different roles in different sessions so that
they can learn the responsibilities required by all roles (Bridges, 1992). PBL is conducted
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on the basis of problem-solving sessions carried out in company with a special tutor. A
problem-solving session has four main components (Karadz, 2008);

* Problem (Scenarios)
* Learner

e Tutor

» Evaluation

PBL requires intense use of information sources by students. In problems, their definitions
and the conditions giving birth to them are clearly stated. Problems are generally presented
as scenarios that report events on related subjects. Being an educational tool, scenarios are
the fictions that contain various problems which may arouse curiosity among students,
make them think what such problems result from, and provide them with new clues and
keep their learning motivations alive continuously on their way to their targets. In PBL,
scenarios are given to students in sessions. PBL sessions are the processes where each
problem is presented to students in the problem-based education system; expectations from
students are defined; and knowledge and skills are improved (Ag¢ikgéz, 2007).

In PBL, tutor has a role different from that of traditional teacher. In this process, tutor acts
like a team captain: poses problems, controls the process, assigns students, and provides
them with small clues for accessing the information. In addition, s/he determines adequate
time for the solution of problem by students and allows them to reach sources that are
needed for accessing the information. Among his/her roles, the most important one is to
guide students through solving problems and learning how to think and use the information
(Senocak and Tagkesenligil, 2005).

PBL introduces a new role to students in the classroom. In PBL process, students work in
small groups and make decisions about their own learning. Moreover, students can exchange
views with one another and express their opinions comfortably in groups (Ersoy, 2012).
There are considerable differences between PBL approach and direct instruction approaches
employed in today’s education system in terms of aim, teacher’s role, student’s role, and
acquisition of knowledge. PBL method has important contributions to both affective and
cognitive learning products. The present study aimed to examine thesis studies on PBL
approach conducted in Turkey through content analysis and thus to determine the fields
and age groups in/for which the method was used frequently or rarely as well as the quality
of the results obtained and the trends in the research methods employed. It was considered
that the research results would light the way for future studies and experts engaged in this
field. In this respect, the study made an attempt to answer the below-mentioned research
questions;

1. What is the distribution of the master’s theses and the PhD theses on PBL conducted
in Turkey between 2002 and 2013 by years?

2. What is the distribution of the master’s theses and the PhD theses on PBL conducted
in Turkey between 2002 and 2013 by thesis types?

3. What is the distribution of the master’s theses and the PhD theses on PBL conducted
in Turkey between 2002 and 2013 by research methods?

4. What is the distribution of the master’s theses and the PhD theses on PBL conducted
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in Turkey between 2002 and 2013 by research models?

5. What is the distribution of the master’s theses and the PhD theses on PBL conducted
in Turkey between 2002 and 2013 by writing languages?

6. What is the distribution of the master’s theses and the PhD theses on PBL conducted
in Turkey between 2002 and 2013 by study groups?

7. What is the distribution of the master’s theses and the PhD theses on PBL conducted
in Turkey between 2002 and 2013 by data collection tools?

8. What is the distribution of the master’s theses and the PhD theses on PBL conducted
in Turkey between 2002 and 2013 by research subjects?

9. What is the distribution of the master’s theses and the PhD theses on PBL conducted
in Turkey between 2002 and 2013 by data analysis methods?

10. What is the distribution of the master’s theses and the PhD theses on PBL conducted
in Turkey between 2002 and 2013 by the results obtained?

METHOD

Research Model

Content analysis was used for examining the theses on PBL approach conducted in Turkey
in detail. Content analysis refers to bringing together similar data within the framework of
specific concepts and themes and interpreting them in an order understandable by readers
(Y1ldirim and Simsek, 2006). Being a technique frequently used in social sciences, con-
tent analysis can be defined as a systematic and repeatable kind of analysis where some
words of a text such as a book, a book chapter, a letter, a historical document, a newspaper
heading, and a newspaper article are summarized in smaller content categories through
codes based on specific rules (Sert et al., 2012). According to Yildirim and Simsek (2006),
main purpose in content analysis is to reach concepts and relationships that may explain
the collected data.

The Scope of the Study and Data Collection Process

The present study was limited to the master’s theses and the PhD theses on PBL approach
conducted in Turkey. The theses included in the study were accessed through the Internet,
“Council of Higher Education Thesis Center” being in the first place. Accordingly, 64
master’s theses and PhD theses conducted between 2002 and 2013 were included in the
study. All such theses were examined and classified in the computer environment.

A “Content Analysis Template” prepared by the researchers was used for examining the
theses accessed within the scope of the study. The prepared template consists of thesis’
name and type, publication year and writing language, the name of university and the
institute where the thesis was conducted, problem statement, sub-problems and hypoth-
eses, model and design, universe-sample or study group, sample selection method, data
collection tools, data analysis techniques, and results. The prepared “Content Analysis
Template” is given in the Annex 1.

The master’s theses and the PhD theses included in the study were accessed by the re-
searchers separately. The researchers worked together in the classification process. In this
way, disagreements encountered in the classification process were settled instantly thereby
finalizing the classification without any delay.
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FINDINGS AND INTERPRETATION

This section presents the findings obtained from the master’s theses and the PhD theses
examined within the scope of the study and the interpretations concerning such findings.
The distribution of the theses on PBL approach conducted in Turkey between 2002 and
2013 by years was examined. The obtained findings are given in Figure 1:

2002]2003]2004]2005]2006]2007]2008]2009]2010J2011]2012]2013
|—O—\umbcr 1 0 2 1 4 9 9 131 10 9 5 1

Figure 1: The Distribution of the Master’s Theses and the PhD Theses on PBL
Approach Conducted in Turkey between 2002 and 2013 by Years

According to the Figure 1, PBL started to attract attention in Turkey in 2004. It is evident
from the continuous increase in the number of studies on this subject until 2009. It is seen
that many thesis studies were carried out on this subject between 2006 and 2012 in particular.
Figure 2 shows the distribution of the theses on PBL conducted in Turkey by thesis types;

45

30
20 £
10 7
0
Master's PhD
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Figure 2: The Distribution of the Theses Constituting the Research Sample by Thesis
Types

According to the Figure 2, 45 master’s theses and 19 PhD theses were found in relation
to PBL between 2002 and 2013. It is clear that more researchers adopted this subject in
their master’s theses.

The distribution of the theses constituting the research sample by research methods was
examined. The obtained findings are given in Figure 3:
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Figure 3: The Distribution of the Theses Constituting the Research Sample by Research
Methods

According to the Figure 3, most of the researchers employed quantitative methods. In ad-
dition, mixed methods where quantitative research methods were supported by qualitative
methods were used in recent years, too. However, it is interesting that there is no thesis
study on this subject that adopted qualitative methods alone.

The distribution of the thesis studies on PBL by research models is given in Figure 4:
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Figure 4: The Distribution of the Master’s Theses and the PhD Theses Constituting the
Research Sample by Research Models

According to the Figure 4, majority of the thesis studies employed the experimental model.
There were also some quantitative studies that employed quasi-experimental, survey, and
relational survey research models. In general, the qualitative aspects of the studies involved
the action research model. When the experimental designs of the studies using the experi-
mental model or the quasi-experimental model were examined, it was seen that most of
these studies employed the pretest-posttest control group design, and a small number of
studies employed the nonequivalent control group design, the single-group pretest-posttest
design, or the three-group pretest-posttest mixed experimental design.
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The distribution of the theses examined within the scope of the study by writing languages

was examined. The obtained findings are given in Figure 5;

60
50
40
30
20
10

0

58

i H

Turkish

English

| Number

58

6

Figure 5: The Distribution of the Master’s Theses and the PhD Theses Constituting the
Research Sample by Writing Languages

According to the Figure 5, majority of the theses on PBL conducted in Turkey between
2002 and 2013 were written in Turkish, and only 6 theses were written in English.
The distribution of the theses on PBL under examination by study groups is presented in

Figure 6:
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Figure 6: The Distribution of the Master’s Theses and the PhD Theses Constituting the

Research Sample by Study Groups

According to the Figure 6, most of the thesis studies on PBL focused on primary education
2% Jevel students and university students, and some (less frequently) covered secondary
education students. Just a small number of studies included primary education 1% level

students and academicians.
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The distribution of the master’s theses and the PhD theses on PBL by data collection tools
was examined. The obtained findings are given in Figure 7:
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Figure 7: The Distribution of the Master’s Theses and the PhD Theses Constituting the
Research Sample by Data Collection Tools

According to the Figure 7, mostly tests and scales were used as data collection tools in the
quantitative parts of the thesis studies on PBL. A considerable number of the tests used were
academic achievement tests. Apart from that, the Scientific Process Skill Test was used in
many studies, too. Some studies employed the Motivation Styles Test, the Concept Test, or
the Permanence Test. Most of the scales used were attitude scales. Among such attitude scales
were scales about attitude towards PBL (The Attitude Towards Problem-Based Learning
Scale, etc.), scales about attitudes towards various courses and topics in which PBL was
employed (The Attitude Towards Mathematics Scale, The Attitude Towards the Chemistry
Course, The Attitude Towards the Biology Course, The Attitude Towards Renewable En-
ergy, etc.), or scales about attitudes towards different teaching methods whose relationships
with PBL were investigated (The Attitude Towards Web-Based Instruction Scale). Other
scales used in the studies under examination were creativity scales, self-efficacy scales,
scales for determining students’ views, acquisition scales, problem-solving skill scales,
and PBL environment scales. The theses under examination gave considerable coverage
to evaluation forms and questionnaire forms, too. Among the evaluation forms used were
PBL Practices Evaluation Form, Group-mate Evaluation Form, and Scenario Evaluation
Form that aimed to evaluate various components of PBL process. Among the questionnaire
forms used in the examined theses were the Constructivist Learning Model Questionnaire,
the Motivation Styles Questionnaire, and The Personal Information Questionnaire Applied
in Normalizing. What is more, some studies employed open-ended questions, course ma-
terials, scenarios that were the educational tools of PBL, problem-solving inventories, and
worksheets in order to obtain quantitative data. In general, interview forms were used for
obtaining qualitative data. However, some thesis studies employed observation forms, too.
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The distribution of the theses examined within the scope of the study by research subjects
is given in Figure 8:
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Figure 8: The Distribution of the Master’s Theses and the PhD Theses Constituting the
Research Sample by Research Subjects

According to the Figure 8, majority of the master’s theses and the PhD theses on PBL
conducted in Turkey dealt with the relationships between PBL and different variables.
Many studies investigated the influence of PBL process on students’ academic achievement
levels and attitudes towards courses. There were also studies investigating the applicabil-
ity of PBL. These studies made an attempt to obtain results in regard to the applicability
of PBL in such courses as mathematics, geography, science, and music. A small number
of studies focused on PBL process or the relationships between PBL and other methods.
Some studies compared PBL method with traditional teaching methods. The studies deal-
ing with PBL process attempted to examine the contributions of the process to students’
mathematical acquisitions, clinical reasoning levels, etc.

The distribution of the theses examined within the scope of the study by data analysis
methods was examined. The obtained findings are given in Figure 9:
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Figure 9: The Distribution of the Theses Constituting the Research Sample by Data
Analysis Methods

According to the Figure 9, t-test was the data analysis technique used in the quantitative
parts of the theses most frequently. On the other hand, many thesis studies employed the
variance analysis. The qualitative parts of the thesis studies under examination, however,
mostly analyzed data through content analysis to obtain research findings.

The distribution of the theses examined within the scope of the study by results was ex-
amined, too. The obtained findings are given in Figure 10;
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Figure 10: The Distribution of the Theses Constituting the Research Sample by Results
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According to the Figure 10, a considerable number of master’s theses and PhD theses on
PBL under examination in the present study focused on the influence of the method on
students’ academic achievement and concluded that PBL improved students’ academic
achievement. A large part of the theses examined found out that PBL improves students’
attitudes towards courses. The results obtained in the qualitative parts of the theses under
examination revealed that students and teachers liked PBL method and participated in the
learning process eagerly and with interest. A considerable number of the thesis studies
demonstrated that PBL improved students’ scientific process skills and the permanence
of knowledge. Some studies indicated that PBL made positive contributions to students’
problem-solving skills and competence perceptions and increased their creativity. Some
studies compared PBL with traditional teaching methods and concluded that PBL was
more effective in making students gain acquisitions.

CONCLUSION AND DISCUSSION

This study examined the master’s theses and the PhD theses conducted on PBL in Turkey
between 2002 and 2013 through content analysis.

The examination of the distribution of the theses examined by years indicated that the first
thesis study on PBL approach in Turkey was conducted in 2002, and this subject attracted
wide attention as of 2006. The results of Alper et al. (2014) support that, too. The research
findings demonstrated that interest in PBL approach in Turkey decreased gradually after
2009. However, such decrease may not reflect the truth. This is because; the theses on
this subject may not have been entered in the system of the Council of Higher Education
Thesis Center yet.

The number of master’s theses on PBL approach was much more than that of PhD theses
on PBL. In Turkey, the number of master’s students is much more than that of PhD stu-
dents. That may have led to a bigger number of master’s theses than that of PhD theses.
In addition, the theses examined in the present study were accessed through the Council
of Higher Education Thesis Center, and the contents of PhD theses in particular could not
be reached due to the limitations imposed by the authors of such theses. That may have
been influential on this finding.

It was seen that the theses conducted on PBL in Turkey mostly employed quantitative
research methods, but rarely used mixed methods. The results of Ulutag and Ubuz (2008),
Sert et al. (2012), Ciltas et al. (2012), and Alper et al. (2014) support the above-mentioned
result of the present study. Hart et al. (2009) examined 710 studies selected from educational
journals published abroad and determined that 50% of the said studies employed quantita-
tive methods, 21% employed qualitative methods, and 29% employed mixed methods.
That implies that different research method trends prevailed abroad. It is remarkable that
no thesis examined within the scope of the present study employed qualitative research
methods alone. That may be explained by the fact that qualitative research tradition has
started to develop in Turkey only in recent years, and researchers mostly used qualita-
tive methods for supporting the obtained quantitative results rather than using qualitative
methods alone until recently.

It was observed that the research models used in the theses under examination most fre-
quently were experimental and quasi-experimental models. However, survey and action
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research were used quite rarely. PBL approach does not have a long history in Turkey.
Thus, researchers are curious about the results to be obtained when the method is applied
in different age groups and different disciplines. That may be the reason why the conducted
studies employed the experimental model. The results of Alper et al. (2014) support this
result of the present study, too.

It was found out that most of the theses on PBL approach were written in Turkish, and
there were only a small number of theses written in English. Ulutas and Ubuz (2008)
examined 129 studies on mathematics education published in Turkey and revealed that
a great majority of such studies were written in Turkish. That may be a reflection of the
problems about foreign language experienced in Turkey.

It was determined that the master’s thesis studies and the PhD thesis studies were mainly
conducted on primary education 2™ level students and university students. Such thesis
studies were conducted on high school students, too. It is interesting that these studies
were not conducted on primary education 1* level students and postgraduates. The reason
for non-use of this method in primary education 1% level may be the fact that this method
requires high-level thinking skills which are not held by primary education 1* level students.
However, this method was not adopted much at secondary education level, either. In fact,
PBL approach is suitable for the secondary education level. The reason for inadequate
use of this approach at this level may be the fact that secondary education institutions
provide university entrance exam-oriented education in parallel with the education system
adopted in Turkey.

It was detected that among quantitative data collection tools various tests and scales were
widely used in the theses examined; and among qualitative data collection tools interview
form was widely used in the theses under examination. Since tests and scales allow reaching
large masses and collecting data from such masses, they are frequently used by researchers.
Among the tests used in the theses, achievement tests were in the foreground. Among the
scales employed in the theses, attitude scales came to the forefront.

It was understood that the master’s theses and the PhD theses on PBL conducted in Turkey
mostly investigated the relationships between PBL method and different variables and
thus the applicability of the method in learning environments. Many studies attempted to
examine the effects of PBL approach on students’ academic achievement and their affec-
tive characteristics in relation to courses. That may have resulted from the fact that PBL
approach came to the forefront in Turkey in recent years. Prerequisite for a learning method
to be used in educational environments is its making positive contributions to student
achievement and improving students’ interest in and eagerness for courses. Therefore,
researchers applying PBL approach in various courses investigated the influence of the
method on students’ achievement and attitudes frequently. Ronis (2001) stated that PBL
approach was influential on student learning as it strengthened the features of learning
in conformity with the brain (Giinhan and Baser, 2009). The main structure of education
provided through PBL method involves students’ learning the information that is considered
necessary and has a professional priority with curiosity and suspicion through a search based
on learning targets and using such information for solving a problem (Ersoy and Baser,
2010). Therefore, PBL tries to provide prerequisites that are necessary for motivational
situations concerning learning to come about in many respects.

It was seen that among the quantitative data analysis techniques, t-test and ANOVA were
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frequently used in the theses examined in the present study; and among the qualitative
data analysis techniques, content analysis was frequently employed in the theses under
examination. Goktag et al. (2012) reported that t-test and ANOVA were widely used in the
educational studies carried out in Turkey. The reason for inadequate use of different data
analysis methods, multivariate methods being in the first place, in Turkey may result from
lack of sufficient knowledge about such methods among researchers.

A great majority of the theses constituting the research sample concluded that PBL method
improved the academic achievement of students. The fact that students learn concepts
by associating them with their daily lives in PBL approach may be an important factor
influential on increased achievement levels. Apart from that, high social interaction in
PBL process may contribute to students’ achievements. A¢ikgoz (2003) also mentioned
that patterns of interaction among students had a positive effect on the effectiveness of
process and the development of students. Another important result obtained in the theses
was that PBL approach developed positive attitudes towards courses among students. That
may be because; PBL allows students, who are accustomed to rote learning because of the
traditional methods employed in lessons, to learn by themselves by means of a scenario that
may arouse curiosity in them. In parallel with that, Norman and Schmidt (1992) stated that
what underlay PBL approach were students’ conducting learning tasks and activities with
pleasure and excitement without any external influence and exerting an internal effort to
learn, and that PBL had positive effects on the learning motivation of students.

The present study carried out a comprehensive examination of the master’s theses and
the PhD theses conducted on PBL approach in Turkey, revealed current trends concern-
ing this approach in Turkey, and tried to determine what research methods and what data
analysis techniques were employed and what study groups were included in the theses
under examination. Although PBL approach was a subject attracting big attention in Turkey
in recent years, it was seen that researchers mostly focused on similar subjects, did not
administer the method to different study groups adequately, and did not give coverage to
different analysis methods and techniques. From this perspective, the present study may
light the way for future studies. Furthermore, it is believed that reviewing the studies on
PBL approach published in scientific journals in Turkey and revealing foreign trend on
this subject may allow reaching more meaningful results.
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QUALIFICATIONS AND NEEDS OF TEACHER CANDIDATES

Marilena Z. LEANA-TASCILAR®

ABSTRACT

An overview of special education literature indicates that teacher training about
exceptional students has vital importance. The aim of this study is to investigate
the contribution of an informational undergraduate course to the opinions toward
special education qualifications and needs of all teacher candidates of education
faculty. A pretest-posttest quasi - experiment non-equivalent group design was used
in the research. In addition a qualitative interview method was used with 5 teacher
candidates. The experimental group consisted of teacher candidates from eleven
different undergraduate programs (n=420) and the control group from two different
undergraduate programs one from education faculty and the other from faculty of
arts (psychology department) (n=107). Special Education Qualification and Need
Analysis questionnaire developed by Izci (2005) was used to collect the data. The
questionnaire was administered before and after the training. Informational course
includes knowledge about special education, exceptional students’ features and
inclusion. Findings indicated that the course has affected the opinions of teacher
candidates about their qualifications and needs. At the end of the study, it was found
that in the experimental group 9 of 11 teaching fields had shown significant differ-
ence between the pre and posttest results in .05 level. Also there was significantly
difference between experimental and control groups in .001 level. In addition, the
semi-structured interviews were also emphasized the need for special education
training to teacher candidates.

Key words: Special Education, Inclusion, Qualification and Needs of Teacher
Candidates

EGITIMIN OGRETMEN ADAYLARININ OZEL EGITIM HAKKINDAKI
YETERLIKLERINE VE iHTiYACLARINA ETKIiSi

OZET
Ozel egitim literatiirii incelendiginde, sira disi 6grencilerin egitiminde Ggretmenlerinin
¢ok onemli bir rolii oldugu géoriilmektedir. Bu aragtirmanin amaci, egitim fakiiltesinde
okuyan tiim ogretmen adaylarina uygulanan bilgi temelli egitim programinin ézel
egitim konusundaki yeterliklerine ve goriislerine etkisini ortaya koymaktir.  Yar:
deneysel, denk olmayan kontrol gruplu yontem benimsenmistir. Ek olarak 5 ogret-
men aday ile derinlemesine gériigme yontemiyle veriler toplanmistiv. Deney grubu,
11 farkh boliimdeki ogretmen adayindan olugmaktadir (n=420), kontrol grubu ise
bir tanesi egitim fakiiltesinde digeri ise fen-edebiyat fakiiltesinde okuyan (psikoloji
ogrencileri) iki ayrt boliimiin ogrencilerinden olusmaktadir (n=107). Veriler Izci
(2005) tarafindan gelistirilen Ozel Egitim Yeterlik ve Ihtiya¢ Analizi 6lcegi kullani-
larak toplanmistir: Olgek egitim programindan 6nce ve sonra uygulanmistir: Bilgiye
dayali egitim programinda, 6zel egitim, ozel egitime muhtag 6grencilerin ozellikleri
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ve kaynastirma ile ilgili bilgilendirme yapilmistir. Bulgular, egitim programinin
ogretmen adaylarinin 6zel egitim yeterliliklerini etkiledigini gostermektedir. Aras-
tirmanin sonuglart 11 6gretmen adayr grubundan 9 tanesinin ozel egitim ile ilgili
yeterliliklerinin p<.05 diizeyinde anlamli farklar oldugunu ortaya koymaktadwr. Ayrica,
deney ve kontrol gruplari arasinda p<.001 diizeyinde anlamli farklilik saptanmgstir.
Yari yapilandirilmis goriisme sonuglari, 6gretmen adaylarimin ézel egitim konusunda
bilgilendirilmelerinin onemini destekler niteliktedir.

Anahtar Kelimeler: Ozel Egitim, Kaynastirma, Ogretmen Adaylarimin Yeterlikleri
ve Ihtiyaclari

Introduction

Teachers represent the most fundamental components of special education and inclusion.
It is teachers who are mainly responsible for individualized education programs, who
ensure that students included within the scope of special education are admitted into the
classroom, and who monitor the development of special education students. In Turkey,
faculties produce nearly 1200 teachers of special education per year. Nevertheless, they
meet exceptional students not in the classroom but in rehabilitation centers. In addition,
there are a greater number of teachers who are expected to meet inclusion students in the
traditional school environment. Considering this, the Council of Higher Education stipu-
lated that students at faculties of education, regardless of their departments, have to take
the course in special education as of 2010.

The fact that the course in special education has been made obligatory for all students of
teaching is significant for a country with almost 4 million exceptional students (0-18 years
old) (Ure, 2012). At the First Council of Disabled People held in Turkey in 1999, it was
declared that only 3% of the whole population of exceptional students could benefit from
special education (The Ministry of National Education, 1999). Hopefully, enabling teach-
ers of varying disciplines to become more conscious in this respect will raise the public
awareness and yield an increase in the percentage.

In their research on the synthesis of 10 other studies, Scruggs and Mastropieri (1996)
made an attempt to identify how knowledgeable classroom teachers were about special
education and inclusion and how much they had been trained in this respect. To do so, they
analyzed the opinions of people in nine US states between 1975 and 1994. Only 847 of the
2900 participants (29%) stated that classroom teachers were satisfactorily knowledgeable
about special education and qualified for inclusion. Similarly, only 91 of the 355 teachers
of special education (22.8%) noted that classroom teachers were competent in the matter.
More recently, Izci (2005) worked with 132 prospective classroom teachers in Turkey and
demonstrated that they lacked basic knowledge about and qualifications for special educa-
tion and inclusion. The author recommended that undergraduate students should take the
special education course for at least two terms.

Although there are countless studies on the needs of exceptional students and the type of
education they should be provided with, no research has been found on how prospective
teachers should be trained and, thus, enabled to meet the requirements of exceptional
students. Considering the gap in the literature, the purpose of the present study is to iden-
tify the qualifications and requirements of prospective teachers of various departments
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concerning special education, and to present an undergraduate curriculum in accordance
with these qualifications and requirements.

Literature Review

The rationale behind inclusion has long been discussed. Scholars have contemplated
how exceptional students can be educated in the best way possible (Goldstein, Moss and
Jordan, 1972; Gottlieb, 1991; Gresham, 1982; Johnson, 1961). Some have maintained
that exceptional students can benefit more from a school that provides special education
(Gottlieb, 1991; Gresham, 1982; 1991) while others have advocated that they should be
educated along with their peers (Giangreco and Putnam, 1988; Smith, Polloway, Patton
and Dowdy, 1995; Wilcox and Sailor, 1980). The traditional educational environment is
preferred over special schools not only because they eliminate segregation but also they
provide a number of opportunities (communication with peers, improving relationships
with friends, identification of strengths and weaknesses and learning how to cope with
them) (Lewis and Doorlag, 1987; Stainback and Stainback, 1992).

After similar philosophical discussions in Turkey, a decision was made to implement
inclusion in 1983 (Sucuoglu, 2004). According to the Turkey Disability Study, 12.29%
of the population was comprised of people with special needs in 2002 (TUIK, 2009). The
study also revealed that 4.15% of disabled people were 0 to 9 years old while another
4.63% of them were 10 to 19 years old. As stated by Sart, Ala, Yazlik and Yilmaz (2004),
a project was launched in the 1992/1993 Academic Year to improve the quality of inclu-
sion practices in Turkey. Within the scope of the project, 88 schools from 12 provinces
were identified as pilot schools, where inclusion was administrated for preschool, primary
school and secondary school students. Apart from these promising studies, another study
conducted by the General Directorate for Special Education and Counseling, the Ministry
of National Education, in 2010 found that the number of exceptional students was 80.000
in the 2009/2010 Academic Year.

Most studies on special education and inclusion are focused on the social development
of exceptional students (Colak, 2009), their social communication skills (Baysal, 1989),
linguistic developments (Granit, 1990), behavioral problems (Kavanoz, 1999), senses of
self (Bal and Avci, 1999; Gulec and Metin, 2000), reading-comprehension skills (Deretarla,
2000), academic accomplishments (Tiras, 2000) and problems caused by their special
needs (Gurboga, 2003). Other studies have investigated the necessity of support services
(Kircaali-Iftar, 1997; Batu, 2000) and the attitudes of administrators and teachers towards
exceptional students and inclusion (Pinar-Sazak and Yikmis, 2004). According to Sucuoglu
(2004), some experts report a positive effect on the way administrators and teachers view
special education and inclusion as a result of informatory meetings with them (Kayaoglu,
1999; Sahbaz, 1997; Yikmis, Sahbaz and Peker, 1997, 1998).

Elliot and McKenney (1998) argue that the attitude of a particular school to special edu-
cation and inclusion depends on the attitudes of those who work for the school. Special
education and inclusion are handicapped in a school where most workers have developed
a negative attitude towards them. Classroom teachers, especially when they are hosting
an inclusion student, are responsible for the classroom climate and any possible behav-
ioral problems (Walker and Lamon, 1987). It is teachers who are mainly accountable for
addressing the needs of students in the classroom, establishing a positive climate among
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students and ensuring that inclusion students are accepted in the classroom, school, and
even society (Avci, 1998). Nevertheless, many studies have reported the unfortunate find-
ing that teachers are little knowledgeable about and qualified for the issue and, therefore,
exhibit a negative attitude towards exceptional students (Barton, 1992; Batu, Kircaali-Iftar
and Uzuner, 2004; Diken, 1998; Familia-Garcia, 2001; Sargin, 2002).

In their study, a qualitative one, Vaughn, Schumm, Jallad, Slusher and Saumell (1994) con-
ducted focus-group interviews with teachers of several disciplines (n=73; special education
teachers, primary school classroom teachers, gifted education teachers). The findings sug-
gested that having an exceptional student in the classroom was the most significant reason
for resigning. Furthermore, it was emphasized that not knowing how to treat exceptional
students caused teachers to develop concerns about all their students including inclusion
students. The participants complained that administrators were indifferent and that the
latter frequently asked the former to carry out bureaucratic paperwork. They added that
most administrators had a negative opinion of inclusion. Another qualitative study was
conducted by Batu, Kircaali-Iftar and Uzuner (2004) with similar results. The researchers
carried out face-to-face interviews with 20 classroom teachers working for a technical
high school that contained exceptional students, too. What challenged the participants
most about inclusion was the fact that each student had different needs because of their
individual dissimilarities. The teachers emphasized their lack of knowledge about excep-
tional students and called for in-service trainings by the Ministry of National Education.
It is commonly emphasized in the literature that teachers should be trained in this respect
before they graduate from their faculties. Therefore, the purpose of the present study is to
identify the expectations and requirements of prospective teachers, studying in any depart-
ment of teaching, concerning special education and to test the efficiency of the curriculum
designed for enhancing their qualifications. In other words, the present study is an attempt
to the test the hypothesis that “informatory special education program enhances the quali-
fications of prospective teachers studying in any department of teaching”.

Method

An attempt to identify the effect of “special education”, a course included in the under-
graduate curriculum for prospective teachers, on their expectations of and requirements
for special education, the present study was based on the pretest-posttest nonequivalent
groups, an experimental one. Besides, interviews were conducted with the participants,
a technique commonly used in qualitative studies as a data collection instrument, for the
purpose was to reveal the qualifications and requirements of prospective teachers concern-
ing special education and to analyze the effects of “special education” in detail through
a holistic approach.

Participants

The participants of the study were comprised of 451 prospective teachers and 76 prospective
psychologists who studied in Istanbul University during the Academic Year 2011-2012.
The experimental group consisted of a total of 420 students from departments of science
teaching, math teaching, Turkish language teaching, special education, psychological
counseling and guidance, primary school teaching, English language teaching, computer
teaching, teaching religion and ethics, social sciences teaching and French language teach-
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ing. Students of these departments had to take the course “special education” as part of
their undergraduate education. On the other hand, the control group contained a total of
107 students- 41 students from the department of German language teaching, the depart-
ment in which the course “special education” was not compulsory, and 76 students from
the department of psychology, closely intertwined with special education but not requiring
its students to take the course “special education”.

Materials and Procedure

The Special Education Qualification and Needs Analysis Scale: The groups’ expecta-
tions and requirements concerning special education were identified through “the Special
Education Qualification and Needs Analysis”, which had been developed by Izci (2005).
The 5-point Likert-type rating was adopted for the scale, with the following alternatives:
“Partly”, “Slightly”, “Never”, “Strongly” and “No Idea”. The scale contained a total of 20
items. It had a KMO value of 0.780. Whereas the Barlett’s test yielded a value of 2287,238,
the scale had a Cronbach’s alpha of 0.78. All these figures suggest that the items have
a satisfactory construct validity and reliability (Izci, 2005). In this study the Cronbach’s
alpha of the questionnaire was 0.76.

Special Education Classes in the Experimental Group: Throughout the study, the experi-
mental group was subject to a total of 35 hours of teaching (two and half hours per week
for 14 weeks) during the 2011/2012 Academic Year. While most classes were covered
via presentations, some were taught in a practical way through video displays. An expert
taught the classes for three weeks. The courses in the remaining weeks were covered by
two instructors (one of them being the researcher). The contents of the classes were com-
posed on the basis of the collection of six textbooks on Introduction to Special Education
(Baykoc, 2011; Baykoc, 2010; Ataman, 2005; Diken, 2010; Cavkaytar and Diken, 2005;
Sak, 2010). The subjects were as follows:

Introduction to the Education of Exceptional Students
Individualized Education Programs

Supporting Special Education

Early Intervention Education

Family Support in Special Education

Transitions in Special Education

Mental Disabled children and their Education

Speech Disorders and their Education

9. Learning Disabled children and their Education

10. Behavioral Disorders and their Education

11. Physical Disabled children and their Education

12. Visually/Hearing-Impaired children and their Education
13. Children with Attention deficit hyperactivity disorder and their Education
14. Gifted Children and their Education

PRI R DD

Procedure
At the beginning of the Fall Term of the 2011/2012 Academic Year, the Special Education
Qualification and Needs Analysis Scale was implemented on the participants who stud-
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ied at the Hasan Ali Yucel Faculty of Education, Istanbul University, and had to take the
course in “Special Education” as well as the students of German language teaching who
did not have to take the course (n=500). Furthermore, the first and fourth grade students of
psychology at the faculty of literature were subject to the scale (n=100). However, some
prospective teachers did not take the posttest, which caused the data to be collected on
527 participants. Following the classes, semi-structured interviews were conducted with
five of the prospective teachers so that their views of special education could be analyzed
in a more detailed way.

Results
Table 1 presents the distribution of the participants in the experimental group (n=420) and
the control group (n=107) by their departments and gender.

Table 1: The Frequency Distribution of the Experimental and Control Groups by Gender

Group Gender Total
Discipline Male Female

f n f n f
Science TTP 9 2.2 27 6.5 36 8.6
Math TTP 15 3.6 18 43 35 7.9
Turkish LTTP 23 5.5 30 7.2 53 12.7
_ Special Educ. 10 2.4 26 6.2 36 8.6
‘g o PC &G 14 33 31 7.4 45 10.8
£ 3 Primary TTP 16 3.8 2 53 38 9.1
é‘ © Eng. LTTP 12 2.9 41 9.8 53 12.7
French LTTP 4 1.0 14 33 18 43
CIT 19 4.5 10 2.4 29 6.9
Religion & Ethics TTP 19 4.5 33 7.9 52 12.4
Social S. TTP 11 2.6 14 33 25 6.0
g =Y German LTTP 13 12.1 18 16.8 31 29.0
é (% Psychology 14 2.7 62 11.8 76 14.5

Note: TTP= Teacher Training Program, LTTP= Language Teacher Training Program,
PC & G= Psychological Counseling and Guidance, CIT= Computer and Instructional
Technologies

The participants of the experimental group were male and female by 36.4% and 63.6%
respectively. On the other hand, 25.2% of the students in the control group were male
whereas the remaining 74.8% were female (Table 1).

The students studying at the departments in the experimental group were taught the course
in special education in varying grades. To put it more clearly, students of Special Education,
Psychological Counseling and Guidance, and Computer and Instructional Technologies
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were taught the course in special education in the first, second and third grades respectively.
The remaining departments covered the course in the fourth grade.

The Kolgomorov-Smirnov normality test was conducted on the experimental and control
groups in order to assess the efficiency of the special education curriculum implemented.
The test findings indicated that the groups did not exhibit a normal distribution (z=1.529,
p<0.000). Therefore, it was not possible to carry out detailed analyses of the efficiency
of the curriculum. Instead, the difference between the groups in their mean scores on the
pretest and posttest (the Special Education Qualification and Needs Analysis Scale) was
investigated to see whether the experimental group had a significantly higher score than
the control group.

Table 2: The Mean Scores of the Control and Experimental Groups on the Special
Education Qualification and Needs Analysis Scale and Standard Deviations

N =527 Pretest Posttest
X S X S
Experimental Group 55.25 10.16 49.79 8.80
Control Group 57.32 11.53 57.83 12.96

While the mean scores of the experimental group on the pretest (55.26; 10.16) dropped
when compared to those on the posttest (49.79; 8.80), the control group did not experience
a difference in their mean scores on the tests (Table 2). Tables 3 and 4 present the findings
of the Wilcoxon Signed Mark Test conducted to assess the significance of the difference
in the mean scores.

Table 3: The Results of the Wilcoxon Signed Rank Test Conducted to Assess the
Significance of the Difference between the Mean Scores of the Control Group on the
Pretest and Posttest Concerning the Special Education Qualification and Needs Analysis

Scale (SEQNAS)
Score Ranking N M.A. z P
Negative
SEQNAS Ranking 54 45.07 2326,00
Positive
Posttest Score Ranking 40 53.48 2139,00 -,353 724
SEQNAS Equal 13
Pretest Score Total 107

There was not a significant difference between the mean scores of the control group on the
pretest and posttest concerning the Special Education Qualification and Needs Analysis
Scale (p>0.724) (Table 3). The reason for this is that the students of German language
teaching and of psychology, who were included in the control group, had not received
training in special education that would enable them to have certain knowledge about it.
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Table 4: The Results of the Wilcoxon Signed Rank Test Conducted to Assess the Significance
of the Difference between the Mean Scores of the Experimental Group on the Pretest and
Posttest Concerning the Special Education Qualification and Needs Analysis Scale

Score Ranking N M.A. z p
SEQNAS Negative ¢ 223.12 59126,00
Ranking
Positive
Posttest Score Ranking 138 161.45 22280,00 -7.876 ,000
SEQNAS Equal 15
Pretest Score Total 418

There was a significant difference between the mean scores of the experimental group on
the pretest and posttest concerning the Special Education Qualification and Needs Analysis
Scale (p<0.001) (Table 4), with the difference being in favor of the posttest. In other words,
the qualifications of the prospective teachers included in the experimental group for special
education experienced a significant improvement at the end of the classes.

The comparison of the scores of the prospective teachers of varying disciplines in the
experimental group on the pretest and posttest yielded the following finding: the students
of math teaching (z=-2.451), Turkish language teaching (z= -2.035), special education
(z=-2.105), primary school teaching (z= -2.069), English language teaching (z=-2.642),
computer and instructional technologies (z=-2.211) had an improvement significant at the
level of p<0.05. Whereas the students of science teaching (z=-3.355) had an improvement
significant at the level of p<0.01, the students of psychological counseling and guidance
(z=-3.915) and French language teaching (z= -3.622) significantly improved their scores
at the level of p<0.001. Even though the students of religion and ethics and social science
experienced a difference in their mean scores on the pretest and posttest, the difference
was not significant enough. Part of the reason for this might be the fact that the students
of social science teaching had a low attendance rate on the posttest (n=25). As for the
students of religion and ethics, they might generally be of the opinion that special educa-
tion could not benefit different individuals and, thus, could have been unsatisfactorily
interested in the issue.

Furthermore, an analysis was conducted of the pretest and posttest percentages of the items
included in the Special Education Qualification and Needs Analysis Scale implemented on
the experimental group. According to the findings, 5% of the prospective teachers “partly”
believed that special education was attached proper importance in Turkey while the per-
centage rose to 95% in the posttest. Whereas 72% of the participants had “no idea” about
the proportion of inclusion students to the total population in a classroom, the percentage
decreased to 27% in the posttest. In the pretest, nearly one-third (34%) of the participants
“slightly” believed in the efficiency of the inclusion program in Turkey while the percent-
age increased to 65% in the posttest.

In order to reveal the participants’ view of their qualifications for special education, they
were asked whether their knowledge about and skills in inclusion would be satisfactory
for the process of education with these students. Whereas 34% of them replied that their
knowledge and skills were “partially satisfactory” in the pretest, 65% of them thought so
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in the posttest. Although 62% of the participants had “no idea” about the factors in dif-
ferences in the behaviors of exceptional students, the percentage dropped to 37% in the
posttest. When asked whether they knew how to treat students with stuttering, hyperactiv-
ity, learning disabilities etc. in their classroom, 80% of the participants had “no idea” in
the pretest whereas the percentage decreased to 20% in the posttest. In the pretest, 35% of
the students “strongly” disagreed with the idea that activities in accordance with the cur-
riculum proposed by counselors would be sufficient for the education towards exceptional
students while the percentage rose to 65% in the posttest.

As for the participants’ opinions on their expectations of special education, 65% of them
argued that their disciplines had “nothing” to do with special education. Even so, 27%
of the participants “strongly” agreed in the pretest with the idea that the course in special
education should be compulsory for all departments of teaching as well as primary school
teaching whereas the percentage increased to 72% in the posttest. In addition, 37% of the
participants “strongly agreed” with the statement that their deficiencies in knowledge about
and skills in special education could be overcome through in-service training programs
while the percentage rose to 62% in the posttest.

More than half the prospective teachers in the experimental group (53%) maintained
that the course in special education should be covered at least for two terms during their
undergraduate programs.

Out of the participants in the experimental group, five were asked certain questions as to
their views of special education. They included:

1. What did you think about the amount of interest in special education in Turkey
before the training? What do you think about it know?

2. What were your opinions on your competencies in the issue before the training?
What are your opinions now?

3. As a prospective teacher, what do you think about the effects of these classes on
you?

The first question attempted to reveal any potential change after the training in the way the
prospective teachers considered the amount of interest in special education in Turkey. The
second one was intended to identify the prospective teachers’ opinions on their competen-
cies in special education. The last question was asked to find out the effects of the classes.
All of the five prospective teachers interviewed reported thinking before the classes that
nothing was being about special education in Turkey. After the classes, however, they
learned that the Ministry of National Education had a separate body to deal with the is-
sue, that Individualized Education Programs were designed, that the process needed to be
carried out by a team, that a particular procedure was followed for including something/
somebody within the scope of special education, and that one could consult Counseling
and Research Centers as well as counselors in schools. Even so, they maintained that all
these actions were still not sufficient.

“Before the classes, I did not know that such students in Turkey went to the

hospital to be diagnosed, nor did I have any idea about particular plans for

the issue or Individualized Education Programs. After the classes, however,

I learned that something was being done in Turkey, such as special schools
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for such students. More importantly, now I know that I should and can do

something to help such people as an individual, let alone as a teacher. Even

guidance itself is significant. We can make contributions even as an individual.

My father works for a kindergarten, which generally has students with a high

socioeconomic background. Yet even there, a woman with an intellectually

gifted child admits that she does not know what to do. People are afraid,

afraid of autistic or mentally retarded children, etc. Their living spaces are

not arranged in accordance with their needs. But now we are more aware.”
All the prospective teachers agreed that they did not have any competency in the issue
before the classes. They admitted their lack of idea about special education even though
they were final grade students of French language teaching and about to start teaching
within a few months.

“Before the classes, we even discussed the name of the course and what the

scope might be. I only had some second-hand ideas. Now I am worried but

happy. I learned something about special education at least for a term, which

made me more aware. | did not use to know what to do when faced with

such a problem. Yet what makes me worried is that I took the course only for

aterm. I wish we had covered the issue for a longer period like formation

courses, for special education is a different course from class management

in that the former has also effects on one’s own development.”
The prospective teachers reported that the course had raised their awareness of special
education.

“In similar cases, we won’t be desperate; we will know what to do, which

makes me really happy. If I encounter such a problem, I will be more rigor-

ous. I won’t offend such students in the presence of their friends. I will try

to make others more conscious about these students and do my best to get

them accepted in the classroom. But when I find myself insufficient, I will

consult counselors and special educationalists. As for their parents, I will

make sure that they are trained and directed in a proper way.”
They noted that the course was very influential even if they preferred not to be a teacher
in the future.

“The course enabled us to embrace these citizens, to support them and to gain

a new perspective not only at the school level but also at the public level.”

“To me, it was a useful course that I can benefit from both in my teaching

life and real life.”

“The course made contributions to my private life and personality, too. Now

I attempt to identify the underlying reasons behind one’s behaviors without

judging them. In this respect, it had a positive effect not only on my teaching

life but also my private life and relationships.”
During the interviews, the prospective teachers also stated that the course should absolutely
be compulsory for students of all departments of teaching.

Discussion
The present paper is an analysis of the effects of a 14-week training on prospective teach-
ers’ qualifications and requirements concerning special education. The findings confirm
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that lack of training in the issue might result in insufficient interest in special education
in Turkey. However the teacher candidates think that the number of the special education
students for inclusion it is not appropriate for the class population. According to the pro-
spective teachers, lack of knowledge would cause inclusion students not to be trained in a
satisfactorily efficient manner. The findings suggest that informing prospective teachers
about special education could lead to an increase in their knowledge about and qualifications
for it. The training resulted in an improvement in the participants’ awareness of education
for exceptional students, their behaviors and the right way of treating them.

“When I saw an exceptional student on a bus, I used to be afraid and keep

away from him/her. Now I am more knowledgeable and aware about such

people. I have started warning and informing those people who exhibit nega-

tive reactions to exceptional students. Although I do not find myself fully

competent in special education, at least I know whom to consult to get help

and what path to follow.”
In addition to realizing that the course was essential, the prospective teachers also empha-
sized that it should be covered at least for two terms. Furthermore, they stated that they
must participate in in-service training in special education even after starting to teach. The
great majority of the prospective teachers believed that the course was vital to everyone
planning to be a teacher. The findings will hopefully raise researchers’ and practitioners’
awareness of the fact that informatory training in special education and inclusion should
be compulsory.
The results of the pretest on the amount of importance attached to special education in
Turkey are in consistent with those of Izci (2005). In his/her study, the participants, who
were prospective classroom teachers, stressed that little attention was paid to special
education in Turkey. However, the present study suggests that one of the most significant
reasons for this is lack of knowledge about and awareness of special education. The finding
is supported by those of Olgetree, Atkinson and Lillian (1982), and Barto (1992).
Like the study by Izci (2005), the present study found that the proportion of exceptional
students to the overall classroom population was not appropriate, which leads to disruptions
in the course of general education. Despite legal regulations in theory, it is, unfortunately,
common in practice to find more than two inclusion students in one single classroom.
Goziin and Yikmis (2005) reported findings similar to the ones revealed by the present study.
In their experimental study, the researchers discovered that a 15-hour informatory training
in special education had a positive influence on the attitudes of the prospective teachers to
special education and inclusion. The present study has improved previous studies in many
respects. To begin with, a more comprehensive sample was chosen and prospective teach-
ers from 11 departments were provided with training. Moreover, the length of the course
was 35 hours, which ensured that the subjects could be covered in a more detailed way.
The findings of the present study have a number of effects, both in theory and practice.
Firstly, the training led to a change in the way the prospective teachers viewed special
education and inclusion. Almost all the participants, regardless of their discipline, noted
that the training was sufficient for general information, but they needed much more training
in practice. In particular, the prospective science teachers and prospective social sciences
teachers emphasized that undergraduate education was not sufficient. All the participants
in the experimental group maintained that in-service training was a must. All these find-
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ings suggest that prospective teachers should be provided with practical training as well
as theoretical informatory programs. Secondly, the participants reported that the training
in special education had a positive impact on the teaching techniques they used and teach-
ing skills they had, which made it easier for them to cope with issues concerning special
education and inclusion.

The limitations of the study should not be overlooked, though. Firstly, all the participants
in the sample studied at the same university. Although the control group consisted of
students from different faculties, it seems necessary to work with students from different
universities, too. Another limitation is that even though the number of participants in the
sample was high, they only provided their opinions on the issue.
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OZET

Okuma kiiltiivii edinme bireysel ve toplumsal paydada iist diizey gelisim saglayan
dizgeli ve ardisik bir siirectir. Bu baglamda okuma kiiltiirii, bireyin yazili ve gérsel
kiiltiir diriinlerinden etkilice yararlanmasini saglayan, bu etkilegsimle okumayr alig-
kanlik diizeyinden elestirel okuma becerisine tasiyan ve bu kazamimlar biitiiniinii
dogdugu andan baslayarak bireysel ve toplumsal paydada, yagsam bi¢imine doniis-
tiirmesiyle gerceklestirdigi davramglar kiimesidir. En ozlii belirlemeyle bireyin erken
cocukluktan baglayarak ¢ocuk edebiyati kitaplariyla etkilesime ve iletisime ge¢cmesine
olanak saglanmasi, bireylerin okuma kiiltiirii edinmesinde temel onceliklerdir. Bu
calismada, tarama modeli kullaminmigtir. Calismaya iliskin veriler, belgesel tarama
ile elde edilmistir. Ulusal ve uluslararasi alanda “okuma, okuma aliskanhgi ve
okuma kiiltiirii” kavramlarina, ilgili Veri Tabanlarindan (YOK Tez, ProQuest ve
Ankara Universitesi vs.) taranarak ulagilmistir. Bu baglamda okuma kiiltiirii kavra-
munin anlam ¢ergevesi olusturulmus, ulusal ve uluslararast alanda okuma, okuma
aliskanligr ve okuma kiiltiirii kavramlar: paydasinda Veri Tabanlarindan ulasilan
kuramsal ve uygulamalr ¢alismalara yer verilerek okuma kiiltiiviine iligkin genel bir
cerceve cizilmesi ama¢lanmistir.

Anahtar Sozciikler: Okuma kiiltiirii, cocuk edebiyati, cocuk kitaplari.

THE READING CULTURE IN THE LIGHT OF STUDIES CONDUCTED
IN TURKEY AND WORLD

ABSTRACT
Acquirement of reading culture is a systematic and sequential process which provides
high level development at individual and societal ground. In this respect, reading
culture enables individuals to get benefit from written and visual cultural products
effectively, with this interaction, it carries reading from being a habit to the level of
critical reading skill, and it is the set of behaviours in which it carries out all these
achievements by converting them into a life style at individual and societal ground
since birth. With the most concise determination, it is the main priority to enable
individuals to start interaction and communication with child literature books since
the early childhood in terms of individuals to acquire reading culture. In this study,
survey method is used. Data related to the study is provided by using documental
survey. “Reading, reading habit and reading culture” concepts at national and
international fields are obtained by surveying relevant Data Bases (The Council
of Higher Education (CHE) Thesis, ProQuest and Ankara University etc.). Within
this context, content framework of reading culture is created; it is aimed to provide
a general frame regarding reading culture at national and international fields by
including theoretical and practical studies obtained from Data Bases at the ground
of reading, reading habit and reading culture concepts.
Keywords: Reading culture, children’s literature, children’s books.
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1. Giris

“Okuma kiiltiiri”, Tiirkiye’de son yillarda kullanilmakla birlikte, alanyazinda “okuma
aliskanlig1” kavrami yaygin olarak dile getirilmektedir. Ote yandan okuma kiiltiiriine ilis-
kin MEB Ogretmen Yetistirme Genel Miidiirliigii’niin 2004 yilinda diizenledigi, “Okuma
Kiiltiiri ve Okullarda Uygulama Sorunlar1 Toplantisi”, 2008 yilinda Egitim Sen Ankara
Subeleri ve Tiirkiye Yazarlar Sendikas1 Ankara Temsilcigi tarafindan diizenlenen “Cocuk
ve Okuma Kiiltiirii Sempozyumu”, Kiiltiir Bakanligi’nin 2011°de diizenledigi “Tiirkiye
Okuma Kiiltiirii Haritas1”, okuma kiiltiiriiniin bir¢cok degiskenleriyle ele alinmasina yonelik
katk1 saglayan ¢aligmalardir.

Okuma kiiltiirti, okuma aliskanliginin iist basamagi olan “elestirel okuma yazma becerisini
edinmeyi gerekli kilar. Okuma kiiltiirii edinme, birbirini biitiinleyen, ardisik bir siiregtir.
Bu siireclerin etkili yapilandirilmasi, cocugun okuma kiiltiirii edinmesinde gerekli basa-
maklardir. Sever (2007:108)’in belirlemesiyle okuma kiiltiirti, “Yazil kiiltiir iiriinlerinin
diinyastyla tanigmis; tanistigi bu diinyanin kendine sundugu iletileri paylasma, sinama,
sorgulama yeterligine ulagmis; bunlarin sundugu olanaklarla yasamay1 aligkanlik haline
getirmis bireylerin edinmis oldugu” davraniglar biitiintidiir. Yilmaz (2009:134)’a gore,
okuma kiiltiirii, “Bir bireyin, bir toplumsal grubun ya da bir toplumun okuma eylemi ile
iligkilerinin diizeyi ve niteligi anlamina gelir. Bir bagka deyisle, okuma kiiltiirii, s6zii edi-
len birey, grup ya da topluma ait yasam bi¢giminin ‘okuma’ alanina yansiyan boliimiidiir.
Kisaca, okuma kiiltiirii, okuma eylemine iligkin bireysel ve toplumsal yagama bi¢imidir”.
En 06zlii belirlemeyle okuma kiiltiirii bireysel ve toplumsal diizlemde anlam ¢ergevesinin
olusturulmasi gereken bir kavramdir.

“Okuma Kiiltiirii Edinme”, bireyin erken ¢cocukluk déneminden baslayarak gorsel ve yazili
kiiltiir iirtinleriyle tanismast; temel okuma becerisi edinmesiyle okuma yazmanin aligkanliga
dontlismesi; ardindan elestirel okuma yazma becerisi edinmesi ile bunu bireysel ve toplumsal
paydada, yasam bicimine dontistiirdiigii davranislar biitiiniidiir. En 6zl1ii belirlemeyle “Okuma
Kiiltiiri” okumanin elestirel paydada yapilandirilmast ve bu eylemin bireysel olmaktan
cikarilip toplumsal diizlemde sistemli bir yapiya doniistiiriilmesi siirecidir. Bu dogrultuda
en etkili arag, nitelikli ¢ocuk kitaplaridir. Cocugun erken dénemden baslayarak duyu al-
gilarmi gelistiren ¢cocuk edebiyatinin etkili bir uyarani olan ¢ocuk kitaplariyla tanismasi,
okuma eylemini yagsaminin temel bir gereksinmesi olarak i¢sellestirmesine olanak tanir.
Bu baglamda bu ¢alisma ile okuma kiiltiiriiniin anlam ¢ercevesini belirlemek; okuma, okuma
aliskanlig1 ve okuma kiiltiirii ile iligkili ulusal ve uluslararasi alanda yapilan ¢aligmalar
tanikliginda Tirkiye’de okuma kiiltiirii kavramina yiiklenen bilimsel payday1 saptamak
calismanin problemini olugturmaktadir.

1.1.Amag

Bu calismanin amact, okuma kiiltiirti kavramini genel olarak cergcevelemek; okuma, okuma
aliskanlig1 ve okuma kiiltiiri ile iliskili ulusal ve uluslararasi yapilan caligmalar tanikli-
ginda Tiirkiye’de okuma kiiltiirii kavramina yiiklenen bilimsel payday1 ortaya koymaktir.

1.2.0nem

Bu calisma okuma, okuma aliskanlig1 ve okuma kiiltliri kavramlarina iligkin doniitler
sunmast; Tiirkiye’deki ve Diinya’daki okuma, okuma aliskanlig1 ve okuma kiiltiiriine
iliskin yapilan ¢aligmalar tanikliginda s6zii gegen kavramlara yiiklenen anlam ¢ercevesinin
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belirlenmesi agisindan énemlidir.

1.3.Yontem

Bu ¢aligmada, tarama modeli kullanilmigtir. “Tarama modelleri, gegmiste ya da halen var
olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan aragtirma yaklasimidir (Ka-
rasar, 2012:77)”. Calismaya iliskin veriler, belgesel tarama ile elde edilmistir. “Belgesel
tarama, belli bir amaca doniik olarak, kaynaklari bulma, okuma, not alma ve degerlendirme
islemlerini kapsar” (Karasar, 2012:183). Bu baglamda ulusal ve uluslararasi alanda “okuma,
okuma aliskanlig1 ve okuma kiiltiirii” kavramlarina, ilgili Veri Tabanlarindan (YOK Tez,
ProQuest ve Ankara Universitesi vs.) taranarak ulasilmustir.

2. Okuma Kiiltiiriiniin Kuramsal Cercevesiyle ilgili Cahsmalar

Bu béliimde okuma, okuma aliskanligi ve okuma kiiltiirii cer¢evesinde kuramsal ¢aligmalara
yer verilmistir. Bu ¢alismalarin ¢ocuk, aile, okul (6gretmen, yonetici vs.), egitim-6gretim
stireci, kiitliphaneler gibi okuma ile dogrudan iligkili degiskenler ekseninde ele alindigi
goriilmektedir.

Okuma eylemi, insam bireysel ve toplumsal yasamda etkiler. Ogretmenler, akademisyenler,
aileler ve ¢ocuklar kitap okumay1 diger giinliik etkinliklerine kiyasla igsellestirmeye bas-
ladiklarinda, okuma anlam kazanmaya baslar. Ote yandan kitle iletisim araclarinin etkileri
On planda olmasina karsin, okunan metinlerin iletileri insan1 birgok yonden gelistirir. Bu
nedenle okuma eyleminin, bos zaman etkinligi olarak degil, bir yasam bigimi olarak algi-
lanmasi saglanmalidir (Johnsson-Smaragdi ve Jénsson, 2006; V. Small ve P. Arnone, 2011).
Bagka bir sdyleyisle, okuma hem bir beceri hem de sanattir. Cocugun okumay1 yasaminda
onemli bir yere koymasi yaratici siireglerin isletilmesine baglidir. Bunun i¢in temel kosul,
cocugun okumay1 bireysel bir gereksinim olarak algilamasidir. Bir toplumda okuma kiiltiirii
yaratmak ve gelistirmek i¢in okuldaki okuma ortaminin farkli yagam alanlarina 6zellikle
de eve tasinmasi gerekir. Boylelikle okuma eylemi okul ortamindan ¢ikarilarak daha genis
bir alanda, toplumsal paydada da yerini bulmaya baslar. Okulda 6gretmenlerin gerek sinifta
gerekse kiitiiphanede yapacagi etkinliklerle, okuma, evde de vazgegilmez bir 6ge olarak
¢ocugun yasam alanina sokulmalidir (Doiron ve Asselin, 2011).

Almanya’da “Okumay1 Gelistirmeye Yonelik Sunulan” birgok hizmet bulunmaktadir:
Okuma Gecesi, 1988’den beri uygulanmaktadir. Ogretmenler, kiitiiphaneciler, iiniversite
ogrencileri, veliler, ilk ve ortaggretim 6grencilerinin katilimiyla gergceklesmektedir. Okuma
Kutusu, kitaplarla ve diger okuma araglariyla dolu bir kutudur. Kutunun igindeki kitaplar/
yazarlar bir gruba ya da sinifa tanitilmaktadir. Yenilik¢i Okuma Tegviki, kiitiiphanelerde
okuldncesi ¢ocuklara yonelik okuma aligkanligi kazandirilmasi ¢aligmalarina yoneliktir.
Yazarlarin ve diger ilgililerin katilimiyla ¢alistaylar diizenlenmekte yenilik¢i projeler
gelistirilmesi amaglanmaktadir (Yildiz, 2011).

Fransa’da da kitabin ve okumanin gelecegine iliskin Kiiltiir Bakanliginca bir ¢aligma
yiiriitiiliir. Bu amagla uzmanlardan olusan bir grup, “2010’da kitabin gérevi (misyonu) ne
olmalidir?” sorusu ekseninde alt1 ay siireyle ¢aligsmalar gerceklestirir. Sonugta, elli farkls
Onerinin getirildigi bir rapor hazirlanir. Bu oneriler; kitap ekonomisi (nitelikli eserlerin
yaratilmasit ve dagitiminin 6zendirilmesi), dijital kiittiphanelerin ve elektronik kitapla-
rin yayginlasmasini saglama, herkesin hizmet alabilecegi halk kiitiiphaneleri ve okuma
alanlarmin hizmete sunulmast ve buralarda ulusun ortak mali olan kitaplarin herkese
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agik hale getirilmesi ve kamu hizmeti bagliklart altinda yer almaktadir. Bu ¢aligmadan
da anlasilacag tizere Fransa’da kitap ve okuma, 6nemli bir konu olarak giindemde yer
almaktadir (Demirkan, 2011).

Okuma aliskanligini gelistirme caligmalari baglaminda (Yilmaz, 1999), Avusturya’da da
¢ocuk edebiyati ve okuma aligkanlig1 sorunu ile ilgili birgok kurum ve kurulus bulunmak-
tadir. Bu kurum ve kuruluslar sunlardir:

Federal Bilim, Ulastirma ve Sanatlar Bakanligi (Federal Ministiru of Science, Transport

the Arts),
a. Cocuk Edebiyatini Geligtirme Béliimii (Division for Promoting Children s Litera-
ture, 1983),

b. Cocuk ve Genglik Edebiyati Komisyonu (Commision for Children’s and Juvenile
Literatiire, 1947),

Cocuk ve Genglik Edebiyati Calisma ve Enformasyon Merkezi (Study and Information
Center for Children's and Juvenile Literatiire, 1947),
Cocuk Edebiyati Evi (Children s Literatiire Hause, 1993),
Avusturya Cocuk Kitap Kuliibii (The Austrian Children’s Book Club, 1948),
Uluslararast Cocuk Edebiyati ve Okuma Arastirmast Enstitiisii (International Institute for
Children’s Literature and Reading Research, 1965).
Sozii gegen kurum ve kuruluslardan da yola ¢ikarak Avusturya’da da okumaya yonelik
bir¢ok kurulusun bulundugu, cesitli ¢alismalarin yapildigi ve bu konuya énem verildigi
anlagilmaktadir.
Okuma eyleminin, ailede, ev ortaminda baglamasi {izerinde durulmasi gereken bir konu-
dur. Amerika’da bu konuyla iligkili “The Effects of The Linguistic Experiences-Reading
Habits, Involvement Between Latino Parents and Their Student Children, and Native
Language Use in the Home—on Academic Performance Through High School” adinda
bir doktora tezi yapilmistir. Bu ¢aligmanin amaci (Persad, 2002), bes aileyle onlarin lise
mezunu ¢ocuklari ve bes aileyle onlarin lise mezunu olmayan ¢ocuklarinin okuma alis-
kanliklarini belirlemektir. Caligma, {i¢ temel konuya dikkat ¢ekmektedir: 1) Ev ortaminda
okuma kiiltiiriiniin durumu, 2) Ailenin tutumu ve 3) Evde yerli dilin kullaniminin etkisi.
Sonug olarak, okuma eyleminin, erken déonemden baslayarak evde gelistirilmesi gereken
bir siire¢ oldugu vurgulanmaktadir. Evde okumaya olanak saglanmadiginda ¢ocuklarda
da okuma kiiltiiriiniin olusmadig1 sdylenebilir.
Okuma eylemi, dil ile iligkilidir ve dinleme, konusma, yazma gibi dilsel becerilerin geligsimini
de dogrudan etkiler. Okulda, 6grencinin 6grenme siire¢leri okuma ile gelisir. Dil gelisimi,
elestirel diisinmeyi de etkileyen bir siirectir. Ogrenciler, dilsel ve kiiltiirel agidan farkli
kiiltiirel gegmislere sahip olabilir. Onemli olan dil ve okuma araciligiyla, bireyin okuma ve
yazma siireglerini devindirmek ve onda elestirel diisiinme becerisi gelistirmektir (Rupley
vd., 2008). Gleason (2011), cocuk edebiyatinin gocugun gelisim siirecindeki yerine vurgu
yaparken, ayni zamanda okuma eyleminde kitap seciminin de énemi iizerinde durur. Iyi
okur olmanin okuduklarina elestirel bakabilmeyi ve se¢im yapabilmeyi de beraberinde
getirdigini vurgular. “Okuma kiiltiiriiniin gelismesi, egitim ile kiiltiir ¢aligmalarinin isbir-
ligi iginde olmasina baghdir. Kiiltiirel ¢alismalar okuma kiiltiiriinii gocuklara 6gretebilir,
onlarin kendilerini gergeklestirmelerini saglayabilir” (Kellner, 1998).
Round (2005)’un “Response: The Risks of Reading” adli ¢alismasinda, okuma karsisindaki
engeller ele alinmistir. Bu engellerin en basinda da kitle iletisim araglarinin geldigi belir-
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tilmektedir. Ote yandan ABD’de insanlarin yazinsal kaygis1 olmayan kitaplar1 okumaya
yoneldigi dile getirilmektedir. Bunun suglusu olarak da kitle iletisim araglari gosterilmek-
tedir. Asutay (2004)’a gore de kitap ile ekran karsisinda gegirilen zamanin karsilagtirtlmasi
ve bu konu iizerinde diisliniilmesi gerekir. Ciink{i okuma eylemi en basta diis kurmak,
kurgulamak gibi bir beyin islevini gergeklestirir ki bu da beynin soyut diisiinme becerisini
gelistirir. Ekran izlemek, tersine son derece edilgen bir davranis olan izlemeyi gerektirir.
Her sey alimlayiciya disaridan hazir olarak gelmektedir.

Okumanin, kiiltiiriin gelismesine katkisinin oldugu konusunda baz1 goriisler vardir. Bir
bakima yazili toplum olmak yazili kiiltiire dogrudan baglidir. Bir toplumun yazili bel-
gelerinin nicelik ve nitelik ac¢isindan ¢oklugu, o toplumun kiiltiirel ortamint belirleyen
onemli bir ipucudur. Ornegin, bir iilkedeki kiitiiphanedeki yazili belgelerin say1s1, yilda
basilan kitap sayisi, okunan gazetenin giinliik baski sayisi her zaman 6nemli 6l¢itlerdir.
Bu baglamda iilkelerin kiitiiphanelerindeki kitap sayisi ile iilkenin gelismislik orani ara-
sinda iligki kurulabilir. Yine bilgi toplumu denilen kavramin yazili belgelerle ve kiiltiirel
birikimle dogrudan iligkisi bulunmaktadir. ABD’deki halk kiitiiphanelerinde yaklagik bir
bucuk milyar kitap, Almanya’da 150 milyon, ingiltere’de ise 130 milyon kitap vardir.
70 milyonu asan niifuslu Tiirkiye’de ise yalnizca 25 milyon kitap vardir (Yilmaz, 2001).
Cocuk Vakfi Cocuk Edebiyat Okulu tarafindan 4 Eyliil 2006 tarihinde 8 Eyliil Temel
Okur-Yazarlik Giinii nedeni ile iki soruyu merkeze alan bir ¢alisma ger¢eklestirmistir.
Nigin okumuyoruz? Okuyan bir toplum haline nasil gelebiliriz? Bu iki soru ¢ergevesinde,
“okumama” sorununa genel ¢ergevede yanitlar aranmistir. Cocuk ve yetiskin 6zneler ya-
ninda aile, okul, 6gretmen, ¢evre ve medya iliskisini yansitan arastirmalardan hareketle
somut bilgiler, raporlar ve buna bagli olarak 6gretmen ve alanin uzmanlarinin goriisleri
dogrultusunda yapilan degerlendirmeler ele alinmistir. Sonug olarak Tiirkiye’de genglerin
yiizde 70’1 hi¢ okumamakta, diizenli kitap okuma aligkanlig1 ise binde bir oraninda goriil-
mektedir (Cocuk Vakfi, 2006). Bu belirlemeler, lilkemizde okumaya verilen 6nemi ortaya
koyan carpici verilerdir. Ote yandan yazinsal yapitlarin okunmasiyla kazanilabilecek pek
¢ok beceri oldugu dile getirilmektedir. Bunlar, mantikli diisiinme, agiklama bigimlerini
gelistirme, ¢6ziimleme ve sentez yetenegi kazanma, bir metni elestirebilme yetisini kazan-
ma, ayni durumu ya da olay1 farkli yorumlayabilmek i¢in akil yiiriitme yetisini kazanma,
okunan ya da dinlenen bir seyden dnemli olan1 6nemsiz olandan ayirabilme, imgeleme
ve sezgisel diisiinebilme yetenegini kazanma olarak 6rneklendirilebilir (Giinay, 2008).
Bir toplumda okuma kiiltiiriiniin en 6nemli gostergesi, okumanin giindelik yasamin 6geleri
arasinda yer almasidir. Cocuklarin okuma aliskanligi kazanma olasiliklari, ¢evrelerinde
olusan okuma kiiltiirliniin zenginligi ile dogru orantilidir. Birgok bagka degigkenle birlikte,
¢ocuklarin ¢evrelerinde okuma goriintiileri ile karsilagmalari, aileleri ya da ¢evredeki diger
kisilerin okuma yasantilarin1 paylasmalar1 okuma aligkanligi kazanmalarinda énemli rol
oynar. Ote yandan Tiirkce ders kitaplarindaki resimlemeler, metinlere bagl olarak, giindelik
yasamin bir¢ok farkli yoniinii yansitmalidir. Metnin anlagilmasi bakimindan 6nem tasiyan
gorsellerin okuma kiiltiiriinii destekleyecek nitelikte hazirlanmasi gerekir. Ancak, Tiirkce
ders kitaplarmin resimlemelerinde dikkat ¢eken nokta, farkli yasam alanlarina ait okuma
goriintiilerinin sayisinin son derece diisiik olmasidir. Karadag (2013) ¢alismasinda, Tiirkce
ders kitaplarinda yer alan gorsellerin okuma kiiltiiriinii nasil destekledigini, 6grencilerde
okuma aligkanligini gelistirmek igin Tiirk¢e ders kitaplarimin niteliklerini tartismaktadir.
Ders kitaplarinin her sayfasinda resimlemelerin bulundugu, 6. sinif ders kitabinda “Okuma
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Kiiltiirii” temasina yer verilse de okuma kiiltiirinii destekleyen resimlerin niteliginin son
derece yetersiz oldugu belirlenmistir. Bu kitaplardaki resimlerde, okuma kiiltiirii ile ilgili
6gelerin yer almamasi, iilkemizde kitaba ve okumaya iligkin gergegi de gozler oniine
sermektedir.

Okuma, dgretmenlerin dgrencilerinden bekledigi en karmasik gérevlerden biri olup me-
tinlerin sunulus bigimleri de 6nemli bir etkendir (King, 2012). Cocuga sunulacak kitapla-
11, gocu@a gore ve cocuk gercekligi esas alnarak yapilandirilmis olmasi beklenir. Ozlii
bir belirlemeyle, cocugun gelisiminde énemli bir iglevi olan ¢ocuk edebiyati {iriinleri;
sorgulayan, tartigan, elestiren (Sever ve Aslan, 2009) bilime, sanata saygi duyan, duygu
ve diisiince boyutlariyla dengeli, okuma kiiltiiri edinmis duyarli bireylerin yetistirilmesi
siirecinde etkili birer uyaran olmalidir. Okuma becerisinin gelisimi, gocugun ¢evresindeki
uyaranlar, i¢sel algilar, bireysel gelisim ve yasi ile iligkilidir. Bununla birlikte ¢ocugun
gereksinimleri ve hangi kitabi okumak istedigi de dnemlidir (McBride-Chang, 2004). Ote
yandan 6gretmen, aile ve kiitliphanecilerin ¢ocuk kitaplarina iliskin bilgi sahibi olmalari
yetmez, bunun Stesinde ¢ocuklarin okumaya iliskin tutumlar1 ve hangi kitabi okumak is-
tediklerine iligkin de 6ngorii sahibi olmalari gerekir. Bu noktada ¢ocuk edebiyatinin 6nemi
bir kez daha ortaya ¢ikmaktadir. Ciinkii gocuk edebiyati, tiimel bir anlayigla bu konuyu
irdeleyen bir alandir (Stewig, 1988).

Birey, okuma siirecinde kendi ortamini1 ve yaratici siireglerini ise kosar. Metin araciligiyla
deneyimler yasar, diisiince evrenini gelistirir. Cocuk edebiyati, ¢cocugun nitelikli metinlerle
ve sanat¢1 duyarligiyla karsilasmasini saglayan bir aract konumundadir (Weinreich, 2000).
Marsh (2010), ¢cocuklugu kiiltiir ve yaraticilik ekseninde ele aldigi ¢alismasinda, bu iki
6genin ¢ocugun gelisiminde dnemli bir yere sahip oldugunu vurgular. Cocugun kiiltiirel
cevresinden ve gelisen teknolojilerle edindigi bilgileri, kendi deneyimleriyle ortiistiirdii-
giine dikkat ¢eker. Bagka bir soyleyisle, cocugun yagam alaninda basat rol oynayan oyun,
kitle iletisim araglari ve yeni teknolojilerle gelismektedir. Bu nedenle, ¢ocugun kiiltiirel
birikimi ve yaraticiligi da bu durumdan dogrudan etkilenmektedir.

Sever vd. (2013), okuma kiiltiirii edinme basamaklarini su sekilde tanimlamistir:

“Temel Okuma Becerisi: Kisileri okuryazar kilan temel okuma diizeyi.

Okuma Aligkanligi: Yazili kiiltiiriin olanaklarindan yararlanmanin dogal bir gereksinmeye
doniismesi.

Elestirel Okuma: Okuma eyleminde sunulanlarin gegerligini, dogrulugunu sinama; olaylari
ve olgulart degisik kaynaklarin tanikligina bagvurarak inceleme becerisi.

Okuma Kiiltiirii: Okumanin aliskanliga ve elestirel okuma becerisine doniismesiyle erigilen
okuma diizeyi, evrensel okuryazarlik. Yazili kiltiir tirinlerinden ve bilisim teknolojisinin
olanaklarindan etkilice ve amaca uygun bi¢cimde yararlanma becerisi”.

Sonug olarak “Okuma Kiiltiirii Edinme ”, bireyin erken ¢ocukluk doneminden baslayarak
gorsel ve yazil kiiltiir Girlinleriyle tanigmasi, ardindan okuma ilgisi, okuma sevgisi kazan-
masi; temel okuma becerisi edinmesiyle okuma yazmanin aliskanliga doniismesi; siireg
iginde elestirel okur- yazarlik, evrensel okuma becerisi edinmesi ile bu beceriyi bireysel
ve toplumsal paydada, yasam bi¢imine doniistiirdiigii davranislar biitiiniidiir. En 6zlii be-
lirlemeyle “Okuma Kiiltiirii” okumanin elestirel paydada yapilandirilmasi ve bu eylemin
bireysel olmaktan ¢ikarilip toplumsal diizlemde sistemli bir yapiya doniistiiriilmesi siirecidir.
Sozii gegen galigmalarin da tanikliginda, Tiirkiye’de, okuma kiiltiiriiniin bilimsel paydada
kavram ve anlam gergevesinin ¢izilmedigi goriilmektedir. Uluslararasi alanda ise gelismis
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birgok tlilkede okuma kiiltiirii kavraminin iilkemize kiyasla daha ¢ok yerlestigi ve okuma
aligkanligi kazandirmaya yonelik kurum ve kuruluslarin bulundugu belirlenmistir.

3. Okuma Kiiltiirii ile Tlgili Uygulamah Calismalar

Bu béliimde okuma becerisi, okuma aliskanlig1 ve okuma kiiltiirii kavramlarina iligkin ula-
silan uygulamali ¢caligmalara yer verilmistir. Okuma becerisi ve okuma aligkanlig1 tizerine
birgok ¢alisma bulunmaktadir. Ote yandan bilgisunar ortamindan “YOK Tez Merkezi Veri
Tabanna” girildiginde “okuma kiiltiirii” terimiyle ilgili herhangi bir ¢aligma bulunamamustir.
Bununla birlikte ayn1 veri tabanina “okuma aligkanlig1” yazildiginda yirmi teze ulasilmustir.
Bu tezlerin ¢ogu sormaca ya da goriisme yoluyla belli bir gruba (6grenci, 6gretmen, aile,
kiitiiphaneci, yonetici, akademisyen) kisa bir siirede uygulanarak gergeklestirilmistir. Ote
yandan aligkanlik s6zciigii belli bir zaman dilimini degil, yasam boyu devam eden “siireci”
ifade eder. Bu baglamda bireylerin okuma aligkanligini ve okuma kiiltiiriini belirlemek
icin yapilacak uygulamalarin, siire¢ temelli yapilandirilmasini gerekli kilar.

Bu boliimde daha once de belirtildigi tizere, “Okuma kiiltiiri” kavraminin incelenen
caligmalarda genellikle yer almadig1 goriilmektedir. Bu nedenle ulusal ve uluslararasi
calismalarda daha ¢ok “Okuma aliskanlig1” bulunmaktadir. Ote yandan okuma Kkiiltiirii
kavraminin da son yillarda bazi ¢alismalara konu edildigi ortaya ¢ikmaktadir. Genel olarak
ulasilan ¢aligmalar sunlardir:

Ingiltere’de 1992 yilinda baslayan BOOKSTART (Kitaba Baslangic) projesi dikkat ceker.
Bu proje, ¢ocugun dogdugu andan baglayarak kitapla tanigmasi ve okumaya kars: ilgisi-
nin uyandirilmasi temeline dayanmaktadir. Proje kapsaminda, kiitiiphanecilerin ve saglik
calisanlarinin igbirligiyle her bebege 7. ay saglik kontroliinde “Kitaba baslangi¢ cantasi
(Bookstart pack)” verilir. Cantanin iginde anneler i¢in hazirlanmis, “Bebekler Kitaba Bay1lir”
adli kiigiik kitap (brostir), ¢ocuklar igin iki kitap ve tekerleme kitabi bulunmaktadir. Bu
canta, igerigi degiserek 18-30. aylar arasindaki bebekler i¢in de hazirlanmaktadir. 36-48.
aylar arasinda ise “Hazine Sandig1” adinda bir ¢anta hazirlanmakta ve anaokulundan ya
da yerel kiitiiphaneden bu ¢antaya ulasilabilmektedir. Bununla birlikte ailelerin her giin
¢ocuklaria kitap okumalart, kitapla gerceklestirilebilecek etkinlikler konusunda bilinglen-
meleri saglanmakta, ag sayfasinda yas diizeylerine gore kitap onerileri verilmekte, dykii
okuma saatleri, siir, tekerleme, yaratici etkinlikler, sarkilar ve danslarla okuléncesi donemde
¢ocugun kitapla bulusmasi saglanmaktadir. Ote yandan bu proje Japonya, Tayvan, Tayland
ve Kolombiya’da da uygulanmaktadir (http://www.bookstart.org.uk/events/).

Sekil 1: Erken ¢ocukluk donemindeki “Kitaba Baslangig Cantas1” Ornekleri
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Ingiltere’de 10-12-14 yas gruplarindaki 8000 6grenciyle yapilan “Children’s Reading
Choices” adli ¢aligmada, 6grencilerin okuma aliskanliklari, kitap se¢imleri ve okumaya
iliskin tutumlari birgok degisken ekseninde ele alinmistir. Calismada, d6grencilerin ders
kitaplari ve ddevleri disindaki okumalara yer verilmistir. Kiz 6grenciler igin 10 yastan 12
‘ye ve 12 yastan 14’e dogru yiikselen bir okuma orani belirlenmistir. Okuma aligkanligina
sahip olan dgrenciler yalnizca bir tiirde degil, birgok tiirde kitap okuduklarini belirtmiglerdir
(Hall ve Coles, 1999).

“IIkégretim 5, 6 ve 7. Simif Ogrencilerinin Okuma Aliskanliklarmin Incelenmesi” adl
calisma, ilkdgretim 5, 6 ve 7. sif (ortaokul 1, 2 ve 3. sinif) 6grencilerinin okuma alig-
kanliklarini belirlemek amaciyla gergeklestirilmistir. Aragtirmanin 6rneklemini, 639 alt
sosyo-ekonomik diizeyden ve 633 iist sosyo-ekonomik diizeyden olmak iizere toplam
1272 ¢ocuk olusturmustur. Bulgulara gore her iki cinsiyet ve sosyo-ekonomik diizeydeki
¢ocuklarin yiiksek oranda kitap okumay1 sevdikleri goriilmistiir. Kiz ¢ocuklarin erkek
¢ocuklara gore az bir oranla daha fazla kitap okuduklari bulunmus ve iist sosyo-ekonomik
diizeydeki ailelerin kitap okuma konusunda gocuklarina daha fazla model olduklart ve
kitap aldiklart belirlenmistir. En ¢ok okunan kitap tiiriniin 6ykii ve roman oldugu, erkek
¢ocuklarin ¢izgi romani kizlardan daha fazla okuduklari ortaya konulmustur. Cocuk ve halk
kiitiiphanelerinin yetersiz sayida oldugu ve her iki sosyo-ekonomik diizeydeki ¢ocuklarin
kiitiiphaneyi daha ¢ok 6dev yapmak i¢in kullandiklart gériilmiistiir (Goénen vd., 2004).
Campbell ve Kmiecik (2004)’in “The Greatest Literacy Challenges Facing Contemporary
High School Teachers: Implications For Secondary Teacher Preparation” adlit ABD’de
yiriittiikleri ¢alismalarinda, 6gretmenlerin en ¢ok karsilastiklari zorluklarin basinda, 6gren-
cilerin okuma ve yazma becerilerinin geligmesindeki sorunlar oldugunu belirtmiglerdir. Bu
sorunlarin temel kaynaginin 6grencilerin okuduklari kitaplarin onlarin yas, ilgi, deneyim
ve hazirbulunusluklarina uygun olmadigi belirlenmistir.

195 (32 kiz, 103 erkek) Finli, ilkokul 1 ve 2. simif diizeyinde ¢ocuk ilizerinde yapilan
“Beginning Readers’ Reading Performance and Reading Habits” adli ¢alismada, okuma
becerisi ile okuma aligkanligi arasinda bir iliski olup olmadigi arastirilmigtir. Sonug olarak
okuma becerisi iyi olan ve okul disinda kitap okuyan ¢ocugun, okuma aliskanliginin da
gelistigi belirlenmistir. Ote yandan okuma aliskanlig1 kazanmis cocugun da okuma bece-
rilerinde ilerleme ve gelisme oldugu goézlenmistir. Bdylece okuma becerisinin ve okuma
aliskanliginin birbirini dogrudan etkileyen ve gelistiren siiregler oldugu saptanmigtir
(Leppa™nen vd., 2005).

Hopper (2005)’m “What are Teenagers Reading? Adolescent Fiction Reading Habits and
Reading Choices” adli ¢alismasi, ergenler, okumak igin neleri segerler, sorusu ekseninde
yapilanmaktadir. Bu soru 6nemlidir. Cilinkii okulda, 6grencilerin okuma ilgileri ile oku-
ma deneyimleri arasinda gizil ayrim bulunmaktadir. Bu galisma, Ingiltere’nin giineybati
bolgesinde bulunan 30 okuldaki, 11-15 yasg arasindaki 707 6grenci ile gergeklestirilmistir.
Ogrencilerin kitap okuma sikliklarina bakildiginda yogunlugun 13-14 yaslarda toplandig
ve bunlarin yilda 9 kitap okudugu belirlenmistir. Ote yandan “Harry Potter”, “Yiiziiklerin
Efendisi” okunan popiiler kitaplar listesinde ilk siralarda yer almistir. Kitap se¢iminde,
sirasiyla, kitabin ya da yazarin biliniyor olmasi, kitabin goériiniimii, yapilan Oneri, te-
levizyon ya da film, tiir 6geleri belirleyici olmaktadir. Sonug olarak genglerin okuma
aligkanliklarini arttirmak i¢in 6gretmenlere 6nemli sorumluluklar diismektedir. Bununla
birlikte, egitim-6gretim programlarinda “okumaya” zorunlu olarak yer verilmeli, “etkin”



Ozgiil INCE SAMUR 125

ya da “kaliteli” okuma denildiginde ne anlasildiginin gergevesinin ¢izilmesi gerekmekte-
dir. Genglerin neler okudugu, okumay1 neden sectigi, ortaya ¢ikan teknolojik yenilikleri
okuma siireglerinin i¢ine nasil yerlestirdigi sorular ¢er¢evesinde, bilingli adimlar atilmasi
gerekliligi lizerinde durulmustur.

ABD, Kanada, Ingiltere ve diinyanin bircok iilkesinde son yillarda basariyla siirdiiriilen
“Araliksiz Sessiz Okuma” (Silent Sustained Reading/ SSR) ve bu serbest okuma seklinin
benzer uygulamasi olan “Herseyi Birak ve Oku” (Drop Everything And Read/ DEAR)
birgok aragtirmada yer almistir (Nagy vd.). Bu uygulamalarin sayisiz yararlarinin yanin-
da olumsuz etkileri oldugu da dile getirilmektedir. Ancak okuma konusunda uzmanlari
ilgilendiren nokta, ¢cocugun ve gencin okuma eylemine kendiliginden yonelmeleri ve bu
konuda bilinglenmelerinin saglanmasi gerektigidir. Bu konuda ABD’de yapilan baska bir
arastirmada da son yillarda Amerikalilarin kitap okuma oranlarinda 6nemli bir azalma
oldugu belirtilmistir. Aragtirmanin sonucu, gelisen bilgi teknolojisiyle bireylerin artik
kitap okumak yerine onlar1 dinleme yoluna gittiklerini géstermektedir (Long, 2005). Sirin
(2007a, 2007b)’in de belirttigi gibi, sdzli kiiltiirden yazili kiiltiire ve sesli-goriintiilii yazili
iletisime gegcisin yasandig1 bir diinya gercekligi, edebiyatin biitiin tiirlerini etkiledigi gibi,
okuma kiiltiiriinii de etkilemektedir. Medyanin bu baglamda okuma aligkanligina olumsuz
etkilerinin oldugu belirtilebilir.

Aksaglioglu ve Yilmaz (2007)’m “Ogrencilerin Televizyon Izlemeleri ve Bilgisayar
Kullanmalarmin Okuma Aliskanliklar1 Uzerine Etkisi” adli ¢alismasinda, ilkogretim 5.
siif (ortaokul 1. simif) 6grencilerinin okuma aligkanliklari ile bilgisayar kullanma ve
televizyon izleme aligkanliklart arasindaki iliski incelenmis; sonugta, 6grencilerin kitap
okuma yerine bilgisayar kullanma ve televizyon izleme etkinlikleri i¢in daha ¢ok zaman
ayirdiklar1 belirlenmistir.

“Universite Ogrencilerinin Okuma Aliskanligi: Ankara Universitesi Ornegi: Ankara Uni-
versitesi” adli lisans 6grencileri {izerinde yapilan sormacada 6grencilerin cinsiyetinin,
6grenim gordiikleri alanlarin, i¢ginde bulundugu ekonomik kosullarin ve etkinliklerin okuma
aliskanliklarina ne kadar etki ettigi belirlenmeye ¢aligilmistir. Bu amagla sosyal bilimler ve
fen bilimlerinde 6grenim goren 304 6grenciye sormaca uygulanmistir. Bu ¢alisma, kiz ve
erkek dgrenciler arasinda okuma aliskanligi konusunda benzerlik ve farkliliklari belirlemek
acisindan 6nemlidir. Bu bakimdan bu ¢aligmanin temel amaci Tiirkiye’nin genel yapisinda
gozlemlenen bu olumsuz tablonun liniversite égrencileri tizerine ne diizeyde yansidigina
iliskin durum saptamasidir. Cikan sonuglar yiiksek 6grenim boyunca égrencilerin okuma
becerisinde gelisme oldugunu, buna karsimn yeterli okuma aligkanligina sahip olmadiklarini
gostermektedir (Odabas vd., 2008).

“Ogrencilerin Okuma ve Kiitiiphane Kullanma Aliskanliklar1 Uzerine Bir Arastirma”
adli calismada amag, Anadolu Universitesi Porsuk Meslek Yiiksekokulu Cocuk Gelisimi
Programi 6grencilerinin okuma ve tiniversite kiitliphanesini kullanma aligkanliklarini or-
taya koymaktir. Arastirmaya 100 6grenci katilmistir. Arastirmadan elde edilen sonuglara
gore 6grencilerin okuma ve kiitiiphane kullanma aligkanliklar1 yiiksek diizeyde (giiglii
aligkanlik) bulunmustur. Buna karsin 6grencilerin gazete okuma aligkanliklarinin, kitap
okuma aligkanliklarina gére daha diisiik oldugu sonucuna varilmigtir. Yeterince kitap,
dergi vb. okumadigini diisiinen dgrenciler, gerekce olarak zaman bulamama sorununu ileri
stirmiislerdir. Ayrica gii¢lii okuma aliskanligina sahip 6grencilerin akademik basarilari ve
kiitiiphane kullanma sikliklart da yiiksek ¢ikmistir (Kurulgan ve Cekerol, 2008).
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“Ulkemizde erken cocukluk gelisimine iliskin yapilan ¢alismalarin derlenmesi (2000-2007)”
adli calismada, Tiirkiye’de erken ¢ocukluk gelisiminin saglik ve egitim boyutu ile ilgili
2000-2007 yillart arasinda yapilan bilimsel ¢alismalarin derlenmesi ve degerlendirilmesi
amagclanmistir. Calisma kapsaminda, erken ¢ocukluk gelisimi alaninda Tiirkiye’de saglik
ve egitim konulu bilimsel olarak hazirlanmis 326 ¢alismaya erisilmistir. Arastirma kapsa-
minda incelenen bazi ¢aligmalarda sadece “erken ¢ocukluk donemi”, “oyun ¢ocuklugu”,
“bebeklik” gibi anahtar sdzciikler kullanilmasina karsin yas araliklarinin belirgin olarak
verilmedigi gozlenmistir. Erken ¢ocukluk doneminin 0-6 yasi kapsadigi halde, aragtirma
kapsaminda incelenen galismalarin bes ve alt1 yasa odaklandiklari belirlenmistir. Bu
nedenle erken ¢ocukluk doneminin daha erken evrelerini igeren, farkli saglik ve egitim
¢alismalarinin yapilmasi, bu dénemlerin de kuramsal ¢ergevelerinin ¢izilmesi baglaminda
onemlidir (Bertan vd., 2008).

“Playing and Resisting: Rethinking Young People’s Reading Cultures” adli ¢aligmada,
16-19 yaslar arasindaki 500 6grencinin (West Midlands- Ingiltere), okuma aligkanlik-
lar1 ve okuma etkinlikleri arastirilmistir. Bu 6grencilerin 338’1 sorulara tam olarak yanit
vermislerdir. Onlara sunulan metinlerin niteligi lizerinde durulmustur. Aliciy1 “elestiri
yapamayan”, “edilgen’ olarak goren ve “kiiltiir diizeyi diigiikk” kisiler olarak kabul eden
anlayisla olusturulmus sdylemlere dikkat ¢ekilmistir. Doktora tezinin bir pargasi olan bu
makalede, okuma kiiltiirii ve okuma etkinlikleri cinsiyet ve kisilik agilarindan ele alinmistir
(Kendall, 2008).

“Reading Ability and Academic Achievement of College Education Majors: Reading
Attitudes, Motivativations, and Behaviors” adli doktora tezinde, ABD’deki iiniversite
ogrencilerinin okuma aligkanliklar1, okumaya kars: giidiilenmislikleri ve egilimleri arag-
tirllmistir. 154, ikinci siif 6grencisi (sinif 6gretmenligi programi) ile gergeklestirilen
calismada, dgrenciler “nasil ve neden okuyor” sorusuna yanit aranmistir. Ote yandan
ogrencilerin okul disindaki etkinlikleri, kiitliphane kullanimi, yas, cinsiyet gibi konulara
da yer verilmistir. Sonug olarak, giidiilenme ve egilim agisindan okumaya kars1 istekli
ogrencilerin akademik agidan da basarili oldugu belirlenmistir (Stepp, 2008).
“Universite Ogrencilerinin Okuma Aliskanligma Y énelik Tutumlarmin Belirlenmesi” adl
calismanin amaci, Pamukkale Universitesi, Spor Bilimleri ve Teknolojisi Yiiksekokulu’nda
6grenim goren 6grencilerin kitap okuma aligkanligina iligkin tutumlarini belirlemek ve dg-
rencilerin tutumlar: arasinda cinsiyet ve boliim degiskenine gore farklilik olup olmadigini
incelemektir. Calismaya, 85 i kiz ve 148’1 erkek olmak iizere toplam 233 dgrenci goniillii
olarak katilmistir. Sonuglara gore, ¢aligmaya katilan kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore
kitap okumaya iligkin daha olumlu tutuma sahip olduklar: bulunmustur. Yapilan inceleme
sonucu, boliim degiskenine gore sadece “sevgi” alt boyutunda Beden Egitimi Ogretmenligi
ve Antrendrliik Egitimi boliimleri arasindaki farkin, 6gretmenlik boliimii 6grencileri lehine
istatistiksel olarak anlamli oldugu belirlenmistir (Arslan vd., 2009).

Balc1 (2009)’nin “Ilkégretim 8. Smif Ogrencilerinin Kitap Okuma Aliskanligia Y 6nelik
Tutumlar1” adli caligsmada, ilkogretim 8. sinif (ortaokul 4. siif) 6grencilerinin okuma alig-
kanligina iliskin tutumlarini cinsiyet, anne ve baba egitim diizeyi ile sosyoekonomik ¢evre
degiskenleri agisindan belirlemektir. Aragtirmada tarama modeli kullanilmistir. Aragtirmanin
evrenini 2007-2008 6gretim yilinda Ankara ili merkez ilgelerinde bulunan ilkdgretim 8.
sinif (ortaokul 4. smif) dgrencileri olusturmaktadir. Arastirma sonucunda ilkogretim 8.
sinif (ortaokul 4. sinif) 6grencilerinin okuma aliskanligina iliskin tutum diizeylerinin genel
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olarak “yiiksek” diizeyde oldugu sonucuna varilmistir. Sonuglar 6zellikle kiz 6grenciler
lehine farklilik gostermektedir. Sosyoekonomik ¢evre olarak orta sosyoekonomik ¢evrede
bulunan 6grencilerin tutum diizeyleri daha yiiksektir.

“Okuldncesi Dénem Cocuklarmin Okuma Aliskanligina Hazirlhik Durumlar Uzerine Bir
Arastirma: Hacettepe Universitesi Beytepe Anaokulu Ornegi” adli calismada bireylerin
okuloncesi donemde okuma aliskanligi kazanmasindaki etmenler; aile, ¢cevre, okuloncesi
kurumlar olarak ele alinmakta ve bu etmenlerin okuma aliskanligina etkileri ile ilgili de-
gerlendirmeler yapilmaktadwr. Aragtirma kapsaminda anaokulu 6grencilerinden ilkokula
baslamaya en yakin olan alti yasg grubundaki 50 ¢ocukla birebir gériismeler yapilarak
sormaca ger¢eklestirilmis ve bu siirecte anaokulunda gézlemde bulunulmustur. Aragtirma
sonuglart ailelerin, ¢ocuklara okuma ¢evresi olugturma ve ¢ocuklarin okumaya hazir-
bulunugluklarmin saglanmasi igin yol gosterici role sahip oldugunu ve ailenin yani sira
arkadag grubunun, ¢evrenin ve égretmenlerin de bu hazirlik déneminde yer alan diger
onemli dgeler oldugunu gostermistir (Cakmak ve Yilmaz, 2009).

OECD-PISA (The Organization for Economic Cooperation and Development’s Program
for International Student Assessment) tarafindan 2000 yilinda 41 {ilkede 15 yasindaki
¢ocuklarla yapilan “Family and Reading in 41 Countries: Differences Across Cultures and
Students” adli ¢alismada, okuma basarilari degerlendirilmistir. Bu amag ¢ergevesinde, farkli
tilkelerdeki egitim siteminden ekonomiye kadar birgok degisken ele alinmistir. 41 iilkedeki
15 yasindaki 6grenciyle yapilan sormacada 193.841 yanit alinmis ve test sonuglarina gore
okumanin analizleri yapilmistir. Ayrica okuma basarisina etki eden ¢esitli uyaranlar da
incelenmistir. Cocuk ve ergenlerin okuma basarilarinin, ailelerin 6zelliklerine dogrudan
bagli oldugu belirlenmistir. Sonug olarak, iilke, aile ve okul degiskenleri temelinde, ¢ocuk-
larin okuma erisileri degerlendirilmistir. Aile {iyeleri, 6zellikle kitaplarin ¢arpict etkisi ve
kiiltiirel degerler, kisaca ¢ocugun evdeki ortami onun okuma basarisint dogrudan etkileyen
uyaranlar oldugu ortaya konulmustur (Chiu ve Mcbride-Chang, 2010).

“Promoting A Reading Culture in School Community: How to Engage Reading Activities
Cross Curricula, Directors, Teachers, Students, Parents, Administrative Services, Local
Authorities, Public Libraries and Other Partners — Relating A Project” adli ¢alismanin
temel amaci, Portekiz Ulusal Okuma Plan1 ile Okul Kiitiiphaneleri iletisim Ag1 Programi
arasindaki igbirliginin, okuma tizerindeki etkisi, kiitiiphane kullanimu, kiitiiphane ve okullar
arasindaki iletisim boyutlarini incelemektir. Ozetle yasam boyu dgrenme siirecinin temel
bir pargasi olarak okuma eyleminin gelistirilmesi amaciyla bu ¢alisma ele alinmistir. Bu
amaca hizmet etmesi igin 1996°da kurulmus olan Okul Kiitiiphaneleri fletisim Ag1 Progra-
mi ile 6grencilerin rahatlikla istedikleri kaynaga ulagsmalar1 saglanmistir. Bunun i¢in alan
uzmanlart tarafindan 6ncelikle 6gretmenler bilgilendirilmistir. Erken donemden baglayarak
okuma aligkanlig1 kazandirmanin 6nemi ve bilinci izerinde 6nemle durulmasi gerekliligi
bireysel ve toplumsal paydada igsellestirilmeye caligilmigtir. 2008-2009 egitim-6gretim
yilinda farkl1 diizeydeki (ilk ve ortaokul) 33 okulda uygulanmustir. Ogrenciler, 6gretmenler,
okul yetkilileri, kiitiiphaneciler, aileler cocuklarin okuma kiiltiirii kazanmasi konusunda ve
kiitiphane kullanim1 hakkinda bilgilendirilmislerdir (Martins ve Marques, 2010).
“Yabanc1 Dil Ogretmen Adaylarmin Anadil ve Yabanci Dilde Okuma Aliskanliklar1 Uzerine
Bir Arastirma (Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Ornegi)” adli ¢alismaya 228 gret-
men aday1 katilmistir. Arastirma bulgulari farkl boliimlerde 6grenim goéren yabanci dil
6gretmen adaylarinin hem okuduklari tiirlerin hem de okuma aliskanliklarinin degisiklik
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gosterdigini ortaya koymaktadir (Pekkanli ve Kartal, 2010).

“Smif Ogretmeni Adaylarmin Okuma Aliskanligina Y6nelik Tutumlarinin Baz1 Degiskenlere
Gore Incelenmesi” adli galismada sinif 6gretmeni adaylarinin okuma aliskanligina yonelik
tutumlarimnin cinsiyete, 6gretim tiiriine ve sinif diizeyine gore incelenmesi amaglanmstir.
Arastirma, Mustafa Kemal Universitesi Egitim Fakiiltesindeki 400 sinif 6gretmeni adayi
lizerinde yapilmistir. Verilerin toplanmasinda okuma aligkanligina yonelik tutum &lgegi
kullanilmigtir. Arastirma sonucunda sinif 6gretmeni adaylariin okuma aligkanligina yone-
lik tutumlarinda cinsiyete gore anlamli bir farklilik oldugu, 6gretim tiirii ve sinif diizeyine
gore anlaml bir farklilik olmadigi goriilmiistiir (Y1lmaz ve Benli, 2010).

“100 Temel Eser Uygulamasinin Ogrencilerin Okuma Aligkanliklarina Etkisi ve Bu Uygu-
lamada Kiitiiphanelerin Rolii Konusunda Ogretmen Gériisleri” adli calisma, Milli Egitim
Bakanligi’nin, 2005 yilinda baslatilan “100 Temel Eser Uygulamasi”nin 6grencilerin kitap
okuma aligkanliklari izerinde etkilerini ve 6zellikle kiitiiphane gesinin bu uygulamadaki
islevini ilkdgretim Tiirk¢e 6gretmenlerinin goriisleri cergevesinde degerlendirmeyi amag-
lamigtir. Calisma kapsaminda Ankara’nin Cankaya, Mamak ve Yenimahalle ilgelerinde
54 ilkogretim okulunda goérev yapan 141 dgretmene sormaca uygulanmistir. Elde edilen
bulgular, uygulamanin ele alinan 6geler agisindan genel olarak ¢ok basarili olmadigini
ortaya koymustur. Calismada elde edilen bulgulara gore 6gretmenler, 100 Temel Eserin
ogrenciler i¢in ”¢ok uygun” oldugunu diisinmemekte, 100 Temel Eserin okutulmasinin
zorunlu tutulmasini genel olarak yanlis bulmakta ve bunun 6grencilerde bu eserlere karsi
sogukluk yarattigini belirtmektedirler. Onlara goére, 6grenciler, 100 Temel Eseri istek ve
zevkle okumamakta, okul kiitiiphaneleri ve sinif kitapliklar1 100 Temel Eser Uygulamasinda
yeterli islev gérememektedir (Arican ve Yilmaz, 2010).

Sever (2013), “100 Temel Eser” listesinin, ¢ocuk-kitap iletisiminde sorunlara yol agtigini,
100 Temel Eser’in ¢ogunun, 1-8. sinif 6grencilerinin okuma kiiltiiriine katk: saglayacak,
onlar1 yeni okumalara yonlendirecek kurgusal- yazinsal 6zellikler gostermedigini belirtmistir.
100 Temel Eser’deki dykiiler iizerine yapilan ¢alismada da kitaplarin gogunun igerik, konu,
dil ve anlatim dzellikleriyle ¢ocuklara degil, yetigkinlere seslenen 6zellikler gosterdigi,
gilinimiiz cocugunun ¢evresinde olup bitenleri ve diinyay1 anlama ¢abalarina da katkisinin
bulunmadig1 belirlemesine ulasilirken; kitaplarda kadinin sunulusu ve bugiiniin yasam
gercekleriyle cocugu bulusturmasi bakimlarindan da uygun olmadigi yapilan ¢aligmalarla
ortaya konulmustur (Aslan, 2007; 2010; 2011). 100 Temel Eser’in ¢ocuk edebiyatinin temel
ilkeleri baglaminda ele alindig yiiksek lisans tez caligmasinda da incelenen yirmi kitaptan
yalnizca besinin ¢ocuk edebiyatinin temel ilkelerine uygun oldugu ve ¢ocugun anlam
evrenine seslendigi belirlemesine ulasilmistir. Bagka bir sdyleyisle, 100 Temel Eser’deki
kitaplarin yaklagik dortte ti¢iiniin, cocugun okuma kiiltiirii edinmesine yonelik 6zellikler
tasimadig1 belirlemesine ulasiimistir (Ince, 2008).

Yalinkilig ve Ulper (2011)’in “llkdgretim 6-7-8. Simif Ogrencilerinin Okuma Aliskanlik
Diizeyleri” adli ¢aligmasi 6grencilerin okuma aligkanlik diizeylerini belirlemek amaciyla
gerceklestirilmistir. Bu 6grencilerin %59,2’sinin diizenli kitap okuma aligkanligini edinme-
digi, okuma aligkanlik diizeylerinin beklenilenin altinda oldugu, %74 {iniin giinde ortalama
1-5 saat televizyon izledigi saptanmustir. Ulper (2011)’in, gretmen, aile, arkadas ve kitap
boyutlari tizerinden 6grencilerin okumaya isteklendirici etmenlerle karsilagma durumunu
inceledigi calismasinda ise ilkogretim birinci kademe (ilkokul) grencilerinin sik sik, ikinci
kademe (ortaokul) ve lise 6grencilerinin ise ender olarak okumay1 giideleyici etmenlerle
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karsilagtig1 belirlenmistir. Arastirmaci, 6grencilerin i¢inde bulunduklart ortamin, 6grenci-
lerin okumaya yonelmesinde 6nemli oldugu varsayimiyla sorunun anlagilmasi agisindan,
Ogretmen, aile, arkadas ve kitap etkenlerinin incelenmesini dnermistir.

Tiirkiye’deki okur goriintiisii (profili) ve egilimlerinin belirlenmesi amaciyla, “Tirkiye
Okuma Kiiltiirii Haritas1” adiyla, ilk kez iilke capinda bir saha arastirmasi, Tiirkiye Ista-
tistik Kurumunun belirledigi Tiirkiye’yi temsil niteligi olan 26 ilde her yas kesiminden
6.212 kisiyle “yiiz ylize” sormaca yontemi ile gergeklestirilmistir. Arastirma sonuglarina
gore ilk sirada edebiyat konulu kitaplarin, ikinci ve tigiincii sirada ise yiizde 18,3"iiniin din,
yiizde 16,2'sinin egitim konulu kitaplar okundugu goriilmektedir. “Bos zamaninizi nasil
degerlendiriyorsunuz?”, sorusuna verilen yanitlarda kitap okuma oraninin diisiik olmast,
kitap okumanin bir gereksinim olarak algilanmaya baslanildigi zaman okuma kdiltiiriiniin
edinilecegi de dile getirilmektedir (KYGM, 2011).

“Examining the Effects of a School-wide Reading Culture on the Engagement of Middle
School Students” adli ¢galismada, ABD’deki bir ortaokulda (Parkdale Middle School), 6,
7 ve 8. smiflardan toplam 1356 6grenci katilimiyla gergeklesen, okul genelindeki okuma
eylemiyle ¢ocuklarin okuma kiiltiirii nasil gelistirilebilir, sorusuna yanit aranmaktadir.
Calisma sonucunda, ortaokul 6grencilerinin yiiksek oranda okumaya egiliminin arttig1 g6-
riilmiistiir. Ote yandan her giin diizenli olarak sessiz okumaya en az 15 dakikanin ayrilmasi
gerektigi lizerinde durulmustur. Bagka bir sdyleyisle, her okulda okuma programlarinin
diizenlenmesi ve 6grencilerin okuma kiiltiiri edinmeleri i¢in okumaya, dncelikli olarak
O6nem verilmesi gerektigi ortaya konulmustur (Daniels ve Steres, 2011).

“Impact of Reading Purpose on Incidental Word Learning from Context” adli ¢aligmada,
Amerikal1 aragtirmacilar, toplumun tiim kesimlerinin kitap okumasini saglamak igin yeni
¢oziimler iiretmeye calismaktadir. Ozellikle okumaktan kacan veya okuma sorunlari olan
ogrencilere kitap okumay1 sevdirmek igin uygulamaya koyduklari dikkat ¢eken galisma-
lardan biri “Intermountain Therapy Animals” yontemidir (Morrow ve Gambrell, 2011).
Kiitiiphaneci, okuma uzmani, 6gretmen, anne-baba ve 6grenci isbirligi ile yapilan uygula-
mada 6grencinin ilgi alanina giren kitaplar se¢ilmekte ve 6grenciden bunlari kdpek esliginde
okumasi istenmektedir. Okuma Egitiminde Kdpeklerin Etkisi (Reading Education Assistance
Dogs- R.E.A.D), ad1 verilen sagaltim (tedavi) sekline benzeyen ortamda gergeklesen bu
programda 6grenciler haftada yaklasik 20 dakika boyunca kitaplarint kdpeklerin yaninda
seslice okumaktadirlar. Esas olan burada ortamdan ve okumaktan keyif almaktir. Okuma
becerisi zayif olan 6grenciler nese ile okuduklart zaman farkina varmadan yeni sozciikler
o6grenmekte ve en giizeli bu 6grencilerin kitap okuyabilmeleridir (Swanborn ve Glopper,
2002). Arastirmalardan (Nord vd., 1997) ortaya ¢ikan ilging bir sonug da babalarin anne-
lerden daha ¢ok, ¢ocuklarin okul basarilari iizerinde 6nemli bir etkiye sahip olduklaridir.
Okuma ve egitim diizeyleri yiiksek olan babalarin ¢ocuklar1 da derslerde ve okumalarda
oldukca basarilidir. Egitim diizeyi diisiik anne ve babalar, ¢ocuklarina 6rnek olamadiklari
gibi eve kitap almadiklari i¢in ¢gocuklarin kitap okumalari da olumsuz etkilenmektedir.
“Developing Reading Partnerships Between Parents and Children: A Reflection on the
Reading Together Program” adli ¢calismada, erken donemde okumaya karsi ilgisi olusan
¢ocugun, okul ortaminda ve yasaminda da basarili olacag ileri siiriilmektedir. Bu ne-
denle anne-baba ve ¢ocuklarin, isbirligi iginde okumay1 gelistirmeye yonelik ¢alismalari
onemlidir. Bu amagcla ¢alisma, yaslar1 6 ile 36 ay arasinda degisen 15 ¢ocuk ile 15 anne-
babanin katilimiyla gocuk kiitiiphanesinde 6 hafta, her garsamba 45 dakikalik siire iginde
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gergeklestirilmistir. “Okuloncesi okuma” bagligi ¢ercevesinde ¢ocuklarin okula baglama-
dan okumayla tanismasi ve bu etkinligi aileleriyle gerceklestirmeleri, cocugun basarisini
dogrudan etkilemektedir. Sonug olarak bu ¢aligmayla okuma kiiltiirii edinme siirecinin
temel taslarindan olan okuldncesi donemde okumaya karsi ilgi ve istek uyandirilan ¢ocu-
gun, ileri yaglarda etkin bir okur olma yolunda saglam adimlar atabilecegi belirlemesine
ulagilmaktadir (Sukhram ve Hsu, 2012).
“Ogretmen, Ebeveyn ve Ogrencilerin Goriislerine Gore ilkogretim Ogrencilerinin Okuma
Cevreleri” adli calismada, ilkdgretim birinci kademe (ilkokul) 6grencilerinin okuma ¢evreleri
ogrenci, 6gretmen ve anne-babalarin goriislerine gore tanimlanmaya galigilmis ve alanyazin
dogrultusunda 6grencilerin okuma gevrelerinin nasil olmasi gerektigi konusunda dnerilerde
bulunulmustur. Sonuglar, 6gretmen ve anne-babalarin okuma agisindan ¢ocuklara model
olmak yerine daha ¢ok “6giit” ile ¢ocuklari okumaya yonlendirdiklerini, evde ve okulda
yapilan okuma ile ilgili etkinliklerin, 6grencileri okumaya olumlu yonde giidiilemedigini
gOstermistir. Ayrica aragtirma sonuglarinda, 6grencilerin okuyan bir ¢evrede eglenceli
okuma etkinlikleri ile okumaya ilgilerinin arttigin1 géstermektedir (Ates vd., 2012).
Balci vd. (2012)’nin “Ilkogretim 6. Siif Ogrencilerinin Okuma Aliskanliklari, Kiitiiphane
Kullanma Sikliklar1 ve Okumaya Yénelik Tutumlarmin incelenmesi” adli ¢alismasinda,
ilkogretim 6. siif (ortaokul 2. sinif) 6grencilerinin okuma aligkanliklari, kiitiiphane kul-
lanma sikliklari ve okumaya yonelik tutumlarinin incelenmesi amaglanmistir. Arastirmanin
evrenini Hatay ili merkez Antakya ilgesinde 6grenim goren ilkdgretim 6. sinif (ortaokul
2. siif) dgrencileri olusturmaktadir. Bu arastirmadan elde edilen sonuglar, 6rneklem
grubundaki dgrencilerin beste ikisinin “orta diizeyde okuyucu”, beste ikisinin “cok oku-
yan okuyucu” olarak degerlendirilebilecegini gostermektedir. Az okuyan okuyucular ise
%14,6’1ik bir orana sahiptir. Caligmada ilkdgretim 6. sinif (ortaokul 2. sinif) 6grencilerinin
onemli oranda (%84,9) sinif/okul kitapliklarini kullandiklart sonucuna ulasilmistir. Ancak
ogrencilerin ¢ogunun halk kiitiiphanesi tiyesi olmadigi, yaklasik iigte ikilik bir oranla da
halk kiitiiphanelerini hi¢ kullanmadiklar1 sonucuna ulagilmistir.
“Okuma Motivasyonu, Akict Okuma ve Okudugunu Anlamanin Besinci Simf Ogrencilerinin
Akademik Basarilarindaki Rolii” adli ¢alismanin amaci; okuma istegini, akici okuma ve
okudugunu anlamanin akademik basariy1 hangi yolla ve ne diizeyde etkiledigini belirle-
mektir. Arastirmaya Ankara ili Etimesgut ilgesinde bir ilkogretim okulunda 5.sinif (ortaokul
1. sinif) diizeyinde 135 6grenci katilmigtir. Arastirma sonuglari okuma istegi, akict okuma
ve okudugunu anlamanin besinci sinif 6grencilerinin akademik basarilarindaki degisimin
%61’ini agikladigini gostermistir. (Yildiz, 2013).
“IIkdgretim Okulu Y oneticilerinin Okuma Aliskanliklar1” adli ¢alismanin amaci ilkdgretim
okulu yoneticilerinin okuma aligkanliklarina iligkin goriislerini belirlemektir. Betimsel
bir aragtirma olan bu ¢alismanin evrenini, Malatya ili Merkez ilgede bulunan ilkdgretim
okullarinda miidiir ve miidiir yardimcisi olarak gérev yapan yoneticiler, drneklemini ise
bunlar arasindan goniillii olarak katilan 141 yonetici olusturmaktadir. Tlkdgretim (ilkokul)
okulu yoneticilerinin %46,8’1 az okuyan okur tipi, %39’u orta diizeyde okuyan okur tipi,
%14,2’si ise gok okuyan okur tipi olarak belirlenmistir. ilkdgretim okulu yoneticileri, yete-
rince okumaya engel olan en 6nemli etken olarak %46,1 ile zaman bulamamay ilk sirada,
%24,8 ile okuma aligkanliginin yetersiz olmasini ikinci sirada belirtmislerdir (Konan, 2013).
“Ogretmen Adaylariin Okumaya Kars1 Tutumlari ile Genel Kiiltiir Diizeyleri Arasin-
daki Iliskinin Degerlendirilmesi” adli calismada, Egitim Fakiiltesinde 6grenim géren
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212 6grencinin okumaya yonelik tutumlarinin ve genel kiiltiir diizeylerinin belirlenmesi,
okuma tutumu ve genel kiiltiir diizeyleri arasindaki iliskinin incelenmesi, ayrica okumaya
yonelik tutum ile genel kiiltiir diizeylerini etkileyen degiskenlerin saptanmasi amaclan-
mistir. Bulgular, 6grencilerin okuma tutumlarinin olumlu, genel kiiltiir diizeylerinin ise
diisiik oldugunu ve okuma tutumu ile genel kiiltiir arasinda anlamli bir iligki olmadigini
gostermistir. Kizlar, erkeklere gore daha olumlu bir okuma tutumuna sahipken, genel kiiltiir
degiskeninde erkeklerin kizlara gore daha yiiksek bir ortalamaya sahip olduklari saptan-
mistir. Analiz sonuglar1 ayrica 6grencilerin genel kiiltiir diizeylerinde yasa gore anlamli
bir fark oldugunu gostermektedir. Yas yiikseldikce genel kiiltiir diizeyinin de yiikseldigi
belirlenmistir (Kuzu, 2013).

“IIkdgretim Boliimii Ogretmen Adaylarimin Kitap Okuma Aliskanliklarmin Degerlendi-
rilmesi” adli calismada, Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Egitim Fakiiltesi Ikogre-
tim Boliimi 3. sinif, 278 dgretmen adayinin kitap okuma aligkanliklarini ortaya koyma
amaglanmaktadir. Arastirma sonucunda ilkogretim 6gretmen adaylariin kitap okumaya
iligkin tutumlarinin cinsiyet degiskenine gore anlamli olarak degistigi anlasilmistir. Bu-
nunla birlikte ilkdgretim 6gretmen adaylarinin kitap okumaya iliskin tutumlarinin 6grenim
gordiikleri anabilim dali, 6gretim tiirii, aile geliri, yasanilan yerlesim yeri tiirii, anne egitim
durumu ve baba egitim durumu degiskenlerine gore ise anlamli olarak farklilasmadigi
ortaya ¢ikmistir (Ar1 ve Demir, 2013).

“Ortadgretim Ogrencilerinin Okumaya Yonelik Tutumlarinin Incelenmesi (Izmir-Buca
Ornegi)” adli galismanin amaci, ortadgretim dgrencilerinin okumaya yonelik tutumlari-
nin gesitli degiskenlere gore farklilik gosterip gostermedigini belirlemektir. Arastirmanin
orneklemini, Izmir Buca ilgesindeki 10 liseden toplam 525 6grenci olusturmaktadir.
Aragtirma sonucunda ortadgretim 6grencilerinin ¢ogunun okumaya yonelik tutumlarinin
yiiksek oldugu, tutum puanlarinin cinsiyete ve 6grenim gordiikleri agirlikli derslere gore
anlaml farklilik gosterdigi, annelerinin ve babalarinin egitim durumlarina ve mesleklerine
gore anlamli bir farklilik géstermedigi belirlenmistir. Ayrica 6grencilerin okumaya yonelik
tutumlart ile okumaya ayrilan siire ve okuduklari kitap sayisi arasinda orta diizeyde ve
olumlu (pozitif) bir iliski; ailenin aylik geliri arasinda olumsuz (negatif) yonlii ve diisiik
bir iliski bulunmustur (Akkaya ve Ozdemir, 2013).

“Tiirk¢e Ogretmeni Adaylarinin Okumaya ve Okuma Egitimine iliskin Ozyeterlik Algilar1”
adli calismada, okuma aligkanligini genglere kazandiracak olan 6gretmen adaylarinin,
okumaya ve okuma egitimine iliskin 6zyeterlik algilari belirlenmeye ¢alisilmistir. Calisma
grubunu, 2010-2011 akademik egitim-6gretim y1linda, Canakkale Onsekiz Mart Universitesi
Egitim Fakiiltesi Tiirkge Egitimi Boliimii’nde 3. ve 4. sinifta 6grenim gbren 156 6gretmen
aday1 olusturmaktadir. Sonuglara gére 6gretmen adaylari, “kitap okumanin yararli oldugunu
diistiniiyorum”, konusunda kendilerini yeterli gérmektedir. Okuma aligkanligi kazanmanin
6nemi konusunda duyarli olma, okuduklarindaki 6znel ve nesnel yargilari ayirt edebilme
konularinda kendilerini kismen yeterli gérmektedirler. Sinif diizeyine bagli olarak Tiirkce
ogretmeni adaylarinin okuma becerisi 6zyeterligi algilarinda anlamli bir farklilik goriil-
miistiir. Ogretim sekli ile okuma egitimi ve okuma becerisi 6zyeterlik algilari arasinda da
anlamli bir iligki vardir (Kurudayioglu ve Celik, 2013).

“Okuma Becerisi Ile ilgili Makalelerde Cinsiyet Degiskeni” adli calismanin amaci, okuma
becerisinde cinsiyetler arasinda gesitli farkliliklari olup olmadigini, nedenleriyle birlikte
Tirkiye’de yayimlanan makalelerden yola ¢ikarak belirlemektir. Dokiiman incelemesi
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yonteminin kullanildig1 aragtirmanin sonucunda, okudugunu anlama gibi ¢esitli yonlerde
cinsiyetler arasinda agirlikli olarak kadinlar yoniinde olumlu sonuglar ortaya ¢ikmuistir.
Aragtirmada bazi makalelerde, kadinlarin evde daha ¢ok zaman gegirmeleri gibi nedenlerden
okuma becerisinin ¢esitli yonlerinde erkeklere gére daha olumlu tutumlar iginde olduklari
belirtilmistir. Caligmanin sonunda cinsiyet degiskeni ile ilgili deneysel arastirmalarin
yapilmasi gerektigi dile getirilmistir (Arslan, 2013).

“Biling Oncesinden Biling Sonrasina Yolculuk: Okuma Aliskanlig1 Kazandirilmasina
Déniik Universite Ogrencileri Uzerinde Karma Bir Arastirma” adli ¢alismada (Velioglu
vd., 2013), Gniversite 6grencilerinin okuma aligkanliklarinin gelistirilmesinde, biling
Oncesi iletilerin (mesajlarin) etkisinin belirlenmesi ve okumaya 6zendirilmelerinde olasi
uygulamalarin yasama gecirilmesi amaglanmistir. Genel olarak, {iniversite 6grencilerine
okuma aligkanliginin kazandirilmasinda ailenin 6nemine vurgu yapmalar1 ve yetigkinlerin
rol model olmalar1 gerektigini diigiinmeleri, (Ivey ve Broaddus, 2001°den akt. Velioglu vd.,
2013) okuma aliskanliginin kazanilmasinda belirleyici 6gelerden birinin de ¢ocukluktan
baglayarak aileyle birlikte yapilan okuma etkinlikleri ilgili ¢aligmalar1 destekler niteliktedir.
Sever vd. (2013)’nin “ilkokul 4. Stmf Ogrencilerinin Okuma Kiiltiirii Edinme Diizeyleri
fle Kitle Iletisim Araglarin1 Kullanma Aliskanliklarinin incelenmesi” adli ¢alismada bir-
¢ok degisken ele alinmigtir. Okuma kiiltiirii edinme diizeyleri “Temel Okuma Becerisi”,
“Okuma Aliskanlig1”, “Elestirel Okuma” ve “Okuma Kiiltiirii” olarak belirtilmistir. Elde
edilen verilerin analizi sonucunda 6grencilerin yaklasik ticte ikisinin “Temel Okuma Be-
ceri” diizeyinde kaldiklar1 belirlenmistir. Bu baglamda kitle iletisim araglarini kullanma
sikliklart artmakta ancak bu araglari etkili kullanma oranlari da ayni paralelde diismektedir.
Incelenen calismalarin da tanikliginda, okuma kiiltiiriiniin siire¢ temelli ele alinmas1 ge-
rektigi ortaya konulmaktadir.

4. Bulgular ve Yorum

Sonug olarak, alanyazinda “Okuma kiiltiirii” kavraminin dilin ¢evrim alanina yeni girmeye
basladig1 goriilmektedir. Genel olarak “Okuma ve okuma aligkanligi” ile iliskili ¢alisma-
larin yer aldig1 belirlenmistir.

Calismalar ¢ergevesinde genel olarak ulasilan sonuglar asagida yer almaktadir:

*  Okuma kiiltiiriiniin temellerinin okuldncesi donemde atilmasi ve bu nedenle ¢ocugun
oyun gereksinmesi i¢inde, yaratici 6gelerle birlikte kitaplarin, onun yagam alanina
sokulmasi gerektigi belirtilmistir.

+ Kitap se¢iminin, gocugun gelisim déonemlerinde etkili oldugu ve bu nedenle elestirel
okur-yazarlik becerisinin de gelistirilmesi gerektigi ortaya konulmustur.

* Okumanin 6niindeki engellerin basinda kitle iletisim araglarinin geldigi; ekran
izlemenin ‘edilgen’ bir davranis oldugu, okumanin ise diis kurduran, diisiindiiren,
‘etkin’ olmay1 gerektiren bir eylem oldugu belirtilmistir.

* Bir toplumun yazili kaynaklarinin niteligi ve niceligi o toplumun kiiltiirel birikimini
de ortaya koydugu belirtilmistir.

 Tirkge derslerinin, Tiirkge ders kitaplarinin ve okuma kiiltiiriiniin gelismesine yonelik
dilsel ve gorsel metinlerin niteligi lizerinde 6nemle durulmasi gerektigi belirtilmistir.

* Cocugun okumaya istekle ve bilingle yonelmesinde, ¢ocuk ve genclik edebiyati
yapitlarinin nicelik ve nitelik olarak gelismesi gerektigi ortaya konulmustur.
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Konuyla iliskili ¢aligmalar incelendiginde okuma aliskanlig1 ve az da olsa okuma kiiltii-
riiyle iliskili olarak ¢aligmalarin yapildigi belirlenmistir. Gelismis birgok tilkede oldugu
gibi iilkemizde de okumayi gelistirmeye yonelik kurum ve kuruluslarin niceligi ve niteligi
arttikga, okuma kiiltiiriiniin de gelisecegi diisiiniilmektedir.

Sonug olarak, ulusal ve uluslararasi diizlemde yapilan ¢aligsmalarin da tanikliginda, “oku-
ma kiiltiirii edinme” siirecindeki degiskenlerin 6nemi ortaya konulmaktadir. “Okuma
Kiiltliriniin anlasilmasi, kavram siirecinin olusturulmasi ve uygulamaya konulmasi bu
siirecin geligsmesi i¢in gerekli bir kosuldur. Bununla birlikte aile ve 6gretmenlerin ¢ocuk-
larin hazirbulunusluklarini, ilgilerini bilmeleri, bu dogrultuda bilinglenmeleri i¢in egitim
dizgesinin bu amagla yeniden yapilandirilmasi gerekliligi izerinde durulmalidir.
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KARAKTER COZUMLEMELERININ KURGUDAKI YERI:
“BINTEPE’NIN HAYALETI” ORNEGI

Melda KARAGOZ®

OZET

Karakter, bir yapitta tiirlii yonleriyle ele alinan kigi olup yapittaki olaylarin ve an-
latimin bigimlenmesini saglayan onemli 6gelerden biridir. Karakterlerin basindan
gegenler, duygular, diisiinceleri, kendileri ve ¢evreleriyle yasadiklar ¢atismalar,
olay érgiisiinii devindirerek okurun yapitla olan iligkisini belirler. Okurun karak-
terlerle kuracagi ozdesim, okuma eylemine nitelik kazandirr: Bu durum ézellikle
cocuk yazininda nemli bir etkendir. Cocuklar, giinliik yasamlarindaki sinirly kisiler
disinda okuduklar: yapitlarda yeni kisilerle karsilasirlar. Karsilastiklar: yeni kisiler
araciligiyla yeni seriiven ve deneyimler yasar, yasama ve insana doniik iligkileri
sezer, kisilerin karsilasabilecegi sorunlart gérerek uygun ¢oziim yollarina iliskin
bilgi edinirler. Yaputta yer alan karakterlerin kendi diizeyinde olmasi ¢ocuk okurla-
rin yalmizltk duygusunu azaltir. Karakterlerin iyi bigimlendirilmis fiziksel ve ruhsal
ozellikleri, olaylar: yonlendirirken sergiledikleri tutumlar, bu yapilandirmanin
rastlantidan uzak, inandirict bir bigimde dile getirilisi ¢ocuklar: karakterler gibi
duymaya, diigtinmeye iter. Bu yapilandirmaya merak égesinin eklenip kurguya sin-
dirilmesi okurlarin ézdegim kurma yoluyla okuma siirecine etkin katilmasini saglar.
Calismada Nur I¢ozii 'niin “Bintepe nin Hayaleti” adli yapitinda yer alan karakter-
lerin ¢oziimlemesi yapilarak karakterlerin ozellikleri, gelistirilme siireci 6rneklen-
dirilecek, kurgudaki yeri belirlenmeye ¢alisilacaktir. Coziimlemelerden elde edilen
verilerle yapitin cocuk yazimindaki yeri tartisilacaktir.

Anahtar Sozciikler: Cocuk yazini, karakter ¢oziimlemesi, Bintepe 'nin Hayaleti.

THE PLACE OF CHARACTER ANALYSIS IN FICTION: “BINTEPE’NIN
HAYALETI” AS AN EXEMPLIFICATION!

ABSTRACT
Character is one of the important element that forms events and expression in a work
and it is examined with various aspects in work. Some elements such as character's
experiences, emotions, thoughts, conflicts that are met with themselves and circle
move plot and determine relation between work and reader. Identification that read-
ers will correlate with the characters procures qualification for act of reading. This
situation is specially an important factor in children s literature. Children meet new
people who are except the limited people in their daily life when they read a work.
They have new adventures and experiences by way of new person and they perceive
relationship regarding to life and people. Since they face possible issue, they get
information regarding appropriate solutions. Child readers feel loneliness less often
by means of same age characters in a work. Children feel and think as characters
by way of well-formed physical and mental features of the characters, attitudes of
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I¢zii Sempozyumu”nda sozlii bildiri olarak sunulmustur.
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manage for events and this configuration must be away from coincidence and men-
tion demonstratively. After curiosity element be incorporated into fiction readers
participate process of reading effectively by identification.

In this study, it will be analyse characters who appear in “Bintepe 'nin Hayaleti” (The
Ghost of Bintepe) of Nur I¢ézii and exemplify properties of characters and process of
development, then will be determine place of them in fiction. It will be discuss place
of the work in children s literature by means of data that obtained from analysis.
Keywords: Childrens literature, character analysis, Bintepe 'nin Hayaleti (The
Ghost of Bintepe).

Giris

Yazinsal yapitlardaki olay ve durumlarda yer alan ya da bunlara dolayl1 bir bigimde ka-
risan kimselere o yapitin kisisi denir. Kisiler, tiplestirme ya da karakterlendirme yoluyla
yapitlarda yer alir (Ozdemir, 2002a: 131). Karakter ise yapitta duygulari, diisiinceleri, ic
diinyalar1 ve davranislari farkli 6zellikler gdsteren kisilerin her biridir (Cotuksoken, 2012:
129; Puskiillioglu, 2008: 71; Karadeniz, 2004: 66). Tekin (2012: 102)’e gore “’birey’ nite-
ligi kazanamamus karakterler, bir karakter olmaktan once, karikatiir diizeyinde” kalir. Bu
nedenle yazar, yapittaki kisileri yapitin niteligine uygun olarak tasarlayip karakterlendirir.
Karakter?, yazinsal yapitlarin insani insana tanitma olan temel islevine aracilik eden basat
dgedir (Ozdemir, 2002b: 222). Kisilikle 6zdes olup olusumunda bireysel ve toplumsal
etkenler barindirir (Ozdemir, 2002a: 131; b: 262). Karakter, bir yaputta tiirlii yonleriyle ele
alinarak yapitin diger 6geleriyle bir biitiin igerisinde olaylarin ve anlatimin bigimlenmesini
saglayan onemli bir 6gedir.

Karakter olusturulurken goriiniislerini betimleme, i¢ diinyalarini sergileme gibi dogrudan
yollar kullanilabilirken eylem i¢inde yansitma, konusturma gibi dolayli yollar da kullani-
labilir. Denilebilir ki bir karakter olustururken anlatilir ya da gosterilir. Bu yollar birlikte
de kullanilabilir (Ozdemir, 2002a: 132; b: 223; Tekin, 2012: 89).

Sever (2010: 95) ise Lukens (1999)’ten yaptig1 aktarmayla karakterlerin olusturulma
yollarint su sekilde belirtir:

* Davranislariyla ve eylemleriyle,
+ Konugmalariyla,

» Fiziksel 6zellikleriyle,

» Diger karakterlerin yorumlariyla,
* Yazarin yorumuyla.

Karakterlerin olusturulma yollarini bilmek, bol bol okumak, ¢evredeki bireylerle okunanlar
arasinda 6zdeslik kurmak okurda bir karakteri anlama becerisini gelistirir (Binyazar ve
Ozdemir, 2006: 119). Ancak yapitta yer alan karakterler ger¢ek ya da kurmaca olabildigi gibi
insan ya da diger canlilar da olabilir. Ozellikle ¢ocuk yapitlarinda insana 6zgii 6zelliklerin
diger canlilara yansitilarak yer aldigi goriiliir. Kisilestirilerek sunulan insan dig1 karakterler
araciligiyla ¢ocuk okurun ¢evresine karsi duyarlik kazanmasina olanak saglanmis olur.

2 Incelenen yaprtta kisiler, karakterlendirme yoluyla yer aldig1 igin galismada kisi yerine karakter sozciigii
kullanilacaktir.



Melda KARAGOZ 141

Yazinsal bir yapitin kurgusu, yapisini olusturan duygu, diisiince, motif ve karakterler gibi
Ogelerin yapita nasil yerlestirildiginin ve islevlerinin neler oldugunun saptanmasi ile ortaya
¢ikar (Aytag, 1999: 75). Bu noktada yazinsal bir yapit ¢oziimlenirken iizerinde durulmasi
gereken temel 6gelerden birinin karakterler oldugu sdylenebilir (Cetin, 2009: 142; Kavcar,
1999: 43). Hemen hemen tiim yapit ¢dziimlemelerinde derinlemesine bir okuma gercekles-
tirilirken 6ncelikle yapilmasi gereken yapitin s6zceleme durumunu ortaya koymaktir. Bu
asamada olayin nerede ne zaman gergeklestigi, olayda kag kisinin oldugu, kisilerin adlar1,
neler yaptiklart ve sdyledikleri, kimin kiminle konustugu gibi bilgilere ulagsmak derinleme-
sine bir okumanin ilk ayagini olusturacaktir (Giinay, 2013: 423). Ayni durum ¢ocuk yazini
yapitlarinda da s6z konusudur. Karakterler, yapitt yapilandiran temel 6gelerden biridir ve
cocuk yapitlarinin tagimasi gereken igerik 6zellikleri baglaminda degerlendirilir (Sever,
2013: 126; Giirel vd., 2007: 36; Kibris, 2010: 41; Oguzkan, 2010: 374).

Cocuk yazim yapitlarinda karakterlerin énemli bir yeri bulunur. Oyleki cocuklar arasinda
herhangi bir yapita genel olarak ilgi duyma durumu varsa orada karakterlerle kurgulanmig
iyi bir 6ykii vardir (Singh ve Lu, 2006). Ciinkii ¢ocuk okur, yapitta yer alan karakterlerin
davranis ve diigsiincelerine oykiinerek onlarla 6zdesim kurar. Bu nedenle karakterlerin
¢ocuklarin gelisim diizeylerine uygun, yasam ve insan gergekligine doniik olarak kurgu-
lanmasi gerekmektedir. Boylece ¢ocuk, yapita ve okumaya ilgi duyacaktir. Cocugun yapita
olan ilgisinin bir nedeni de karakterlerin yasadig1 degisimlerdir. Ancak karakterlerdeki bu
degisim, rastlantidan uzak, neden-sonug iligkisi igerisinde kurguya yedirilmelidir. Boy-
lece ¢ocuk, karakterin yasadig1 degisim karsisinda giiven sorunu yasamayacak, karakter
inandiricihigimi yitirmeyecektir (Sever, 2013: 130; 2010: 114).

Cocuk, cevresinde yer alan insanlar disinda okudugu yapitlarla etkilesime girerek yeni
karakterler ve yeni yasamlarla tanigir (Aslan, 2006: 193; Zivtci, 2006: 245). Bu etkilegim,
¢ocugun kendi gibi duyup diisiinen ¢ocuklar oldugunu ya da olabilecegini duyumsatir.
Bagka insanlar1 taniyan ¢ocuk, yasamda karsilasabilecegi olaylart anlamlandirma, dene-
yimleme yetisi edinir. Bu noktada karakterlerin dnemli bir yeri bulunur. Cocuklar, okudugu
yapittaki karaktere ya da karakterlere 6ykiiniip 6zdesim kurarlar. Bu nedenle karakterlerin
iyi gelistirilmis kisilik 6zelliklerine sahip bir bigimde ger¢ege uygun olusturulup merak
Ogeleriyle desteklenerek kurgulanmasi gerekir. Bu tiir yapitlarla karsilasan ¢ocuklarin
okuma eylemini siirdiirmeleri saglanmis olur (Sever, 2010: 76-77).

Yapitlarda 6nemli bir rol {istlenen karakterlerin ¢ézliimlenmesi belirli dlgiitlere gore ger-
ceklestirilebilir. Kiran ve Kiran (2011: 191), bu dlgiitleri soyle siralar:

* Ad ve 6teki adlandirmalar,

e Tanmimlanmasi ve bu tanimlamada kullanilan s6zciiksel alanlar,
« Ik ortaya ¢ikt1§1 zaman ve uzam,

*  Okurun karakteri tanimak i¢in izledigi evreler,

* Yapita ve diger karakterlerle olan iliskilerine gore.

Cocuk, yapittan karakterlerin ad1, soyadi, yasi, dili, sosyal yonii, bedensel ve ruhsal 6zellik-
lerine iliskin bilgi edinebilir (Kiran ve Kiran, 2011: 197-201; Kavcar, 1999: 44-45). Edinilen
tiim bu bilgiler okurun karakterleri zihinlerinde gorsellestirmelerine ve tanimlamalarina
olanak saglar. Karakteri gorsellestirebilen ve tanimlayabilen okurlarin o karaktere karsi
inanci da olur. Karakterlerin tanimlanabilmesi 6nemli bir agama olup karakterlerin olus-
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turulma yollariyla benzerlik gosterir. Kiran ve Kiran (2011: 203-205)’a gore karakterlerin
tanimlanmasi dort bigimde olabilir:

1. Siirec i¢inde tanimlama: Yazarin karakteri bir anda degil, siire¢ boyunca betimledigi
tanimlama bigimidir.

2. Siireg i¢inde yineleme: Yazarin karakterlerin 6zelliklerini yapit boyunca yineleyip
unutturmadigi betimlemedir.

3. Dolaysiz tanimlama: Yazarin karakterle ilgili 6zellikleri anlatici, bir bagka karakter
ya da karakterin kendisi tarafindan anlattigi tanimlamadir.

4. Dolayli tamimlama: Karakterin 6zelliklerinin bir sdz, eylem ya da yasam bigimiyle
ortaya kondugu tanimlamadir.

Tekin (2012: 96) ise bir karakterin taninmasinda {i¢ yol oldugunu belirtir. Bunlar; yazarin
karakteri tanitmasi, karakterin kendi kendini tanitmasi ve karakterin diger karakterlerce
tanitilmasidir.

Cocuk yazininda da karakterler, agik (gelistirilmis) ve kapali (gelistirilmemis) karakterler
olarak incelenebilir. A¢ik karakter, tiirli yonleriyle okura tanitilarak inandiriciliklartyla
dikkat ¢ekerler. Bu tiir karakterler, yapitin iletisinin okura ulagmasini saglamada etkin rol
oynarlar. Kapali karakter ise okura yiizeysel olarak tanitilir. Bu tiir karakterlerin cocugun
insan ve yasam gergekligini kavramasindaki etkisi oldukca azdir (Sever, 2010: 104). Ya-
p1t boyunca degisim gosteren karakterler devingen (dinamik), inandirict olmasina kargin
degisim gostermeyen karakterler ise duragan (statik) karakter olarak adlandirilir (Lukens
1999°ten akt. Sever, 2010: 105).

Karakter tanitiminda kullanilan tiim bu yollar ayri ayri kullanilabildigi gibi bir arada da
kullanilabilir. Onemli olan gelistirilen karakterlerin inandiric1 olmasi ve karakter 6zellik-
leriyle olay ya da durumun ortiismesidir (Sever, 2010: 103).

Nitel bir aragtirma olup dokiiman incelemesi yontemiyle degerlendirilen bu ¢alismada Nur
[¢ozii’niin “Bintepe’nin Hayaleti” adli yapiti, baridirdig1 karakter cesitliligi bakimidan
sec¢ilmistir. Karakterler, fiziksel 6zellikleri, konugmalari, davranig ve eylemleri, diger
karakterlerin yorumu ve yazarin karakterler hakkindaki yorumu agisindan incelenmis,
incelemelerin okur ve yapit kurgusu {izerindeki etkileri tartisiimistir.

Bintepe’nin Hayaleti’nde Yer Alan Karakterlerin Coziimlenmesi

Yapit, ayn1 okulda okuyan ve kendilerine Kafadenkler takma adini veren bir grup 6grencinin
arkeoloji kuliibiine girdikten sonra gittikleri kuliip gezisinde baslarindan gegen seriivenli
ve gizemli olaylart anlatir. Yapitin varsil bir karakter topluluguna sahip oldugu goriiliir.
Cok sayida karakter kullanimi, toplumda yer alan farkli karakterleri 6rneklendirmesi ba-
kimindan 6nemlidir. Bu karakterler s6yle siralanabilir:

KAFADENKLER DIGER KARAKTERLER

Diizduvar Ercan Ebiive Toyga
Calcene Mine Arkeoloji Kuliibii Baskani: Yavuz Kazbabam
Paten Ayten Rehber Ogretmen: Herbiran Neriman

Bolgébek Yasar Izci Lideri: Tarik Uyanik
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Tiki Melek Kazi Bilim Profesorii: Niyazi Ekrem
Kasinti Can Sisko Asgibasi: Cemil Usta
Merakli Serkan Okul Midiirii Banu Hanim
Usenge¢ Muratcan  Asgibasinin Karist
Bidik Ahmet Sofor Hasan Efendi

Defineci

Goriildiigi tizere karakterlerin adlarindan ¢ok takma adlart 6n plana ¢ikar. Karakterlerin
adlar1, birer gosterge islevi gorerek o adi tasiyanla ortiisebilir. Adlar, yazarca belli bir
nedene uygun olarak verilir ve bu durum yapit boyunca belirgin ya da ortiik bicimde
sezdirilir (Kiran ve Kiran, 2011: 193; Cetin, 2009: 183). Yapitta yer alan karakterlere se-
¢ilen bu takma adlar da karakterlerin 6ne ¢ikan fiziksel 6zelliklerinin, konugmalarinin ya
da davranislarinin birer sonucudur. Diger ¢dziimlemeler ise Sever (2010: 95)’in Lukens
(1999)’ten yaptig1 aktarmadan yola ¢ikarak ele alinacaktir:

1. Karakterlerin Fiziksel Ozellikleri

Karakterlerin fiziksel 6zelliklerinin betimlenmesi, karakterlerin olusturulmasinda kullani-
lan yollardan biridir. Boylece okurun karakteri gorsellestirmesi saglanmis olur. Yapittaki
karakterlerin fiziksel 6zelliklerine fazla yer verilmemis; takma adlardan ¢ikarilacagi iizere
kimi karakterlerin fiziksel 6zelliklerine yer yer deginilmistir. Ornegin Bolgébek Yasar, ko-
caman gobekli, tombul kirmizi yanakli, kivircik kizil saglidir. Bidik Ahmet, Kafadenklerin
en kisa boylusu, Kasint1 Can ise en uzun boylusudur. Can’in her zaman gézlerinin dniine
diisen bir tutam pergemi olan diiz ve kumral sag¢lar1 vardir. Sofor Hasan Efendi, kir sagly,
orta yagli iken Ascibast Cemil Usta, her zaman kipkirmizi yiizliidiir.

2. Karakterlerin Konusmalari

Karakterlerin olusturulmasinda kullanilan yollardan biri de konusmalarina yer vermektir.
Siklikla bagvurulan bu yol, karakterlerin taninarak okurca degerlendirilmesine olanak
saglar. Yapittan segilen konusma drnekleri karakterlerin takma adlarinin birer kaniti gibidir:
Usenge¢ Muratcan: - “Hangi konuda calismak istiyorsaniz beni de yazin.” | - “Listeye
bir bakalim da...” | - “Aman ne fark edecek... Dedim ya siz nereye, ben oraya...” (s.
10)3, “Ooo... Kamp falan iyi de oyle ¢adwr filan kurmak beni asar arkadaslar.” (s. 23),
“Arkadaglar ben inmeyeyim, bana ekmek arast bir seyler yapip getirseniz.” (s. 45). Ornek-
lerden de anlasildig1 lizere Muratcan’in séylemine yansiyan lisengeglik, onun bu takma
ad1 almasinin nedenlerinden biridir.

Calgene Mine: “Babam hep, ‘Alirken ag goziinii yerken diisiinme der.’ Ustelik ne demis-
ler; acele ige seytan karisir. Ben derim ki, iyice diigtinmeden, aragtirip tartismadan karar
vermeyelim. Gegen yaz tatilinde ailemle Efes e gittigimizde... ” (s. 11). Calgene Mine’nin,
ornekte de goriildiigii gibi, yapit boyunca tiirlii deyim ve atasozii kullandig1 goze garpar.
Bunlardan kimileri; pilavdan donenin kagigi kirilsin (s. 13), anca beraber, canca beraber

3 Nur I¢dzii’niin “Bintepe’nin Hayaleti” adli yapitindan yapilan alintilar, metin icinde yalniz sayfa numarasi
verilerek gosterilmistir.
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(s. 13, 8. 23), iyi sdyleyin iyi olsun (s. 14), eskiye ragbet olsa bitpazarina nur yagard (s.
15), bilmemek degil, 6grenmemek ayip (s. 16), bir elin nesi var, iki elin sesi var (s. 20),
fazla mal goz ¢ikarmaz (s. 29), arkadaginit sdyle bana, kim oldugunu séyleyeyim sana (s.
36), isleyen demir pas tutmaz (s. 54), iti an, comagi eline al (s. 70), lizimiini ye bagini
sorma (s. 79), soran dag agmis, sormayan yoldan sasmuis (s. 81), akil akildan tistiindiir
(s. 93), goriiniise aldanmamak gerek (s. 101), bakma séyleyene, bak séyletene (s. 112), ye
kiirkiim ye (s. 112), el elden tistiindiir (s. 129), erken kalkan yol alir (s. 139), bagislama,
biiyiikliigiin samindandur (s. 161), yerin kulagi var (s. 163) seklinde siralanabilir.

Tiki Melek: “Tam bana gore, bu sayede yepyeni giysiler bile tasarlayabilirim. Ayyyy...
Hayal etmek bile harika... Siitunlar arasinda bir defile... Binlerce yil dncesinin giysileriyle
dolanan mankenler... Aaaa... Bayildim bu fikre.” (s. 11-12), “Gegen yil Bodrum 'dan aldigim
kemeri gorseniz bayilirsimiz. Inceli kalinli her tiirlii ipi kullanmislar érerken. Paket ipleri
bile var arada. Sanki renkli bir desen dokunmusg gibi... Bu diigiim olay: kafama yatti. Béy-
lece ilk defilemde ilging ip desenlerinden olusturacagim bir model de kullanabilirim.” (s.
22). Giiniimiizde giyime, siise ve markaya asir1 derecede ilgisi olan insanlar i¢in kullanilan
“tiki” sozciigli Melek’in sdylemleriyle bu takma ad1 hak ettiginin bir gostergesi gibidir.
Bolgobek Yasar: “Tum benim yasam felsefem... Ornegin bir ¢ikolata alacagim zaman
tek tek biitiin markalart incelerim. Findiklsi, fistiklisi, balbademlisi, iiziimliisii...” (s. 12),
“Yaa aranmizda kimse acikmadi mi? Suraya bakin, her yerde tabelalar var. (...) Meshur
Susurluk tostu, meghur Susurluk ayrani... Nereden belli meshur olduklar1? Azicik dursak
da bir tatlarmna baksak... Acaba ger¢ekten meshur olmayt hak ediyorlar mi, denesek de
oyle karar versek.” (s. 43). Yemege diiskiin olup doymak bilmeyen Yasar’in séylemleri,
onun Bolgdbek takma adin1 almasinda 6nemli rol oynar.

Diizduvar Ercan: “Karsinizda bunca yillik egitimli dagct duruyor. Bu evin kag kati
yiiksekligindeki sarp tepelere bile kolayca tirmanirim. Catiya ¢ikmak benim igin ¢ocuk
oyuncagi.” (s. 146). Yaramaz ¢ocuklar i¢in kullanilan “diiz duvara tirmanmak” deyimi,
dagcilikla da 6zdeslesmis olup Ercan’in sdyleminde kendini gosterir.

Merakh Serkan: “Eee amma da uzattiniz, adami ¢atlatirsiniz. Neler oluyor sdyleyin de biz
de anlayalim bari!” (s. 42), “Niye yemege bile firsat bulamayacakmisiz anlamadim. Kamp
alaminda bizi neler bekliyor? Haydi Toyga... Anlat da bilelim.” (s. 46). Bilme, 6grenme ve
anlama istegi ¢ok olan Serkan’in, sdylemleriyle bunu dile getirmekten ¢ekinmedigi goriiliir.

3. Karakterlerin Davranislar1 ve Eylemleri

Karakterlerin belirgin 6zelliklerinin 6ne ¢ikmasini saglayan okurlarin 6zdesim kurmalarin-
daki 6nemli etkenlerden biri sergiledikleri davraniglar ve eylemlerdir. Yapittaki karakterlerin
de takma adlarin1 hak edecek davranislar ve eylemler sergiledikleri goriiliir:

Calcene Mine: iki lafin arasma “Ne demisler” sdziinii sikistirmasi en dne ¢ikan davramisidir.
“Mine i¢in ¢anta hazirlamak hi¢bir zaman zor olmamuistir. O gece de bir yandan elindeki
telefonla sag1 solu arayip yolculuk heyecanini arkadaglariyla paylasirken, bir yandan da
sirt gantasinin igine ¢ekmecelerini bosaltip duruyordu. Her zaman dedigi gibi fazla mal
g0z ¢ikarmazdi.” (s. 29)

Tiki Melek: “Saatlerdir, yataginin {izerine bosalttig giysileri arasinda gezinip duruyor, ya
bir pantolonu kenara ayiriyor, iistiine bluz ayirtyor ya da bir sortun altina pabug bulamayinca
sOylenip duruyordu. (...) Sikint1 i¢inde gegen birkag saat sonunda birbirine uyan renklerde
birkag sort, kot ve tisért bulabildi. Ug ¢ift spor pabug, her birine uygun coraplar derken



Melda KARAGOZ 145

once sirt ¢antasi, ardindan kii¢iik bir valiz doldu. Giines yaglari, kremler ve sampuanlar
i¢in de kiigiik bir omuz ¢antasi hazirladi. Kulakliklari, kasetgalari, MP3 miizikgalar1 ve
en onemlisi fotograf makinesi de omuz ¢antasindaki yerini aldi. Artik yolculuga ¢ikmaya
hazirdi.” (s. 27).

Bolgobek Yasar: “Yasar, gece yatmadan 6nce ¢antasini bir kez daha gézden gegirdi. Ve
tabii hemen ¢ok 6nemli bir eksiklik oldugunu fark etti. Hemen mutfaga kostu, buldugu
tiim biskiivi paketlerini, ¢ikolatalar1 ¢antasinin ceplerine doldurdu. Yer bulamadigi son
paket gofreti de agip birka¢ lokmada mideye indirdi. Artik yola ¢ikmaya hazirdi.” (s. 28)
Diizduvar Ercan: “Tiim acarligina karsin is yol hazirligina geldi mi, neyin oncelikli
oldugunu ¢ok iyi bilirdi. Cantasina ilk koydugu esya, spor pabuglari oldu. Biri rahat,
yumusak ketenden, digeri su gecirmez, alti ¢ivili... Ardindan bir kangal tirmanma ipini,
kiigiik ¢ekicini ve ¢ivileriyle ¢gengellerini atti digerlerinin yanina...” (s. 28),

Paten Ayten: “Okula patenleriyle gelip gidiyor, ders aralarinda yalnizligini yine paten
kayarak unutuyordu. (...) Bu yolculuga cikarken yanina patenlerini de almasindan daha
dogal bir sey olamazdi. O da dyle yapti. Annesinin 6zenle hazirladigi ¢antasinin kenarina
patenlerini asmay1 unutmadi.” (s. 29)

Usengec Muratcan: “Muratcan i¢in uyumaktan daha énemli bir sey olamazd:. Giindiizden
listesini yapti. Annesi de onun istediklerini ¢gantasina bir bir yerlestirdi. (...) Cantasini agip
bakmadi bile. Erkenden yatt1.” (s. 29)

Bidik Ahmet: Boyunun kisaligindan yakinmaz. “(...) iyi bir yer jimnastik¢isi olmasini da
bu 6zelligine borglu oldugunu biliyordu. Kimse onun gibi ugar takla atamaz, yerde lastik
top gibi degisik sekillere giremezdi.” (s. 30)

Merakh Serkan: “Dogrusu yolculugun nasil gegecegini ¢ok merak ediyordu. Bir de en son
toplantida Yavuz Bey’in sdyledikleri kafasini kurcalayip duruyordu. Aralarina siirpriz bir
konugun katilacagini sdylemisti. Acaba kimdi? Ogrenmese meraktan catlayabilirdi.” (s. 31)
Ebiive Toyga: Korna sesi, polis sireni sesi gibi degisik sesleri ¢ikarabilme en belirgin
eylemlerindendir. Adiyla dalga gegilmesini umursamaz. “Kiigiikliigiinden beri adiyla dalga
gecilmesine alismisti. Oyle ki aslinda adinin diigiin bayram anlamma geldigini soylemeye
gerek bile duymaz olmustu. Bu umursamaz tavri kendisini ti’ye almak isteyenlerin hevesini
kursaginda birakan en giizel savunma araciydi.” (s. 35)

Herbiran Neriman: Beklenmedik anlarda birden ortaya ¢ikmasiyla bu takma ad1 kazan-
mistir. Diizenli ve aklina koydugunu yapan biridir.

Yavuz Kazbabam: Kazi bilimine goniil vermis; ancak yagmalamalar, umursamazlik ve
eski yapit kacakgilar1 yiliziinden ugrasina kiiskiin bir kazi bilimcidir. Yapit boyunca kazi
bilimiyle ilgili 6grencileri bilgilendirir.

Buraya degin verilen 6rneklerde karakterlerin belirgin 6zelliklerinin 6ne ¢ikmasini saglayan
davranis ve eylemler sergiledigi goriiliir. Ancak Kasint1 Can adli karakterin “kasint1” olma
durumunu 6rnekleyen davranis ve eylemlerde bulunmamasi dikkat ¢eker. Kasintilik, ken-
dince bir biilyiiklenme olup Can’in davranis ve eylemlerine bu &zelligin yansimadigi goriiliir.
Kasinti Can: “Can’in Kafadenkler grubunun liderligini yillardir elinde tutmasinin rast-
lant1 olmadiginin en belirgin kaniti da onun hep planli olmasiydi zaten. O giin babasiyla
aligverige ¢ikmis, bir kamper i¢in gerekli tiim ara¢ gereci alarak ¢antasina yerlestirmisti.
Diirbiini, kii¢iik kazmasi, pusulasi, yedek cep telefonu pili, yedek sarj aleti... (...) Yatma-
dan 6nce ordusunu denetleyen bir komutan gibi ¢antasindakileri son kez gézden gegirdi.
Her seyin tam oldugunu gériince rahat bir soluk ald1.” (s. 30-31). Ornekte de goriildiigii
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lizere bu davranis ve eylemler, Can’in kasint1 olmaktan ¢ok planli ve denetimli bir karakter
oldugunun gostergesidir.

4. Diger Karakterlerin Yorumu

Yapattaki farkli karakterlerce digerleri hakkinda yapilan yorumlar, karakter olusturmada
kullanilan yollardan biridir. Bu durum, yapittan ¢ok¢a 6rneklendirilebilir. Her 6rnek, ka-
rakterlerin tanimlanmasina biraz daha yardimeci olur:

Usenge¢ Muratcan: - “Ooo... Tiki Miki Hanim, bakiyorum yine moda dergilerinden
firlamis gibisiniz. Ne o, yoksa su yabanci televizyoncular séylesi yapmak i¢in siraya mi
girdiler?” (s. 112)

Calgene Mine: - “Sen énce kendine bak Muratcan! Belli ki dug yapmaya bile iisenmissin.
Kac¢ giindiir ayni seyleri giyip geziyorsun. Daha kokmadi mi onlar? Insan nerede nasil
davranacagin bilmeli. Sen giyimi kugami onemsemiyorsun diye herkes de 6yle mi olmali.”
(s. 112)

Usenge¢ Muratcan: - “Sana da bosuna Calcene dememisler Mine. Onca lafi sGylemeye
hi¢ tisenmiyorsun ya... Hayret!” (s. 112)

Goriildiigii gibi karakterlerin birbirleri hakkinda atisarak yaptig1 yorumlar onlarin belirgin
ozelliklerinin 6ne ¢ikarilarak tanimlanmasini saglamaktadir.

Serkan’in Calgene Mine i¢in “Qoo... Bizimki yine aldi sazi eline, dinleyebilirsen dinle...
Bos ver kizim su atasézlerini, deyigleri...” (s. 11),

Yasar’in Tiki Melek’in gecikmesi lizerine “Garanti, iistiine ne giyecegine karar vereme-
mistir.” (s. 34),

Yasar’in Ebiive Toyga’ya “Adin Toyga ydi degil mi? Himmmfff... Harika... En sevdigim
gorbal” (s. 34),

Mine’nin, arkadasi Tiki Melek’in egyalarin1 géremeyince “Ne o, etrafia ¢anta filan gore-
miyorum. Hi¢ esya almadim deme sakin, inanmam!” (s. 36),

Ercan ve Serkan’in Tiki Melek’le ilgili “E kolay mi, Tiki Melek demisler ona. Rengi
rengine, kumasi zevkine uymasi gerek. Pabuglar ¢oraba, sapkalar sorta uymazsa diinya
batar” (s. 36),

Yavuz Bey’in Bolgobek Yasar’a “Dur bakalim Istanbul’dan ¢ikali heniiz ii¢ saat bile
olmad. Ustelik gemide adamakilli kahvalti ettigini de gormedim sanma. Iki saat boyun-
ca agzin hi¢ durmadi. Arada gegen saticilardan da pasta bérek, ontine ne geldiyse alip
durdun.” (s. 43-44),

Can’m Merakli Serkan’in sorularindan sikilmast tizerine “Serkan basladin yine! Amma da
meraklisin! Birak da Yavuz abi anlatmaya devam etsin.” (s. 49),

Can’mn Tiki Melek’e “Bir modacidan da ancak béylesi bir yorum beklenir. Kutluyorum
Melek. Artik kesinlikle eminim ki, sen gercekten iyi bir modaci olacaksin.” (s. 90),
Melek’in Neriman Ogretmen icin “Neriman Ogretmen cin gibidir. (...) Oyle kolay kolay
her sdylenene inanmaz.” (s. 142),

Can’1n, Ebiive Toyga i¢in “Eger polis sireni ve helikopter taklidi yapmasaydi soyguncularla
bas etmemiz olanaksizd.” (s. 156),

Ercan’in Bidik Ahmet i¢in “Bacadan asagrya inmek ise Ahmet’in isi olmali. Aramizda en
ufak tefek olan o. Ustelik iyi bir jimnastik¢i.” (s. 146),

Bolgdbek Yasar’in kraker yerken ¢ekilen goriintiileri tizerine Ahmet’in “Oburlugun tarihe
gecti oglum...” (s. 128),

Mine’nin Usenge¢ Muratcan’a  “Asil bundan daha inanilmaz bir sey olamaz Usenge¢!
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Sen yataginda sagdan sola dénmeye bile kolay kolay karar veremezsin!” (s. 142) diyerek
takilmasi gibi 6rnekler gogaltilabilir.

Ancak Serkan’m Kasmt1 Can igin “Iste boyledir bizim sef... Bir seyi kafasina koydu mu,
mutlaka yapar. Elinden hi¢bir sey kurtulmaz.” (s. 135) demesi daha dnce de {izerinde du-
ruldugu gibi Can’in kasintilik 6zelligine degil, planli ve denetimli olusuna bir génderme
niteligindedir.

5. Yazarin Karakterler Hakkindaki Yorumu

Kimi zaman yazarin karakterler hakkinda yaptig1 yorumlar da o karakterlerin olusmasinda
ve tanimlanmasinda rol oynar. Yazarin yapitta yer alan karakterler hakkinda yaptig1 yo-
rumlar $0yle drneklendirilebilir:

Usenge¢ Muratcan hakkinda: “Bu, tam Muratcan’a uygun bir yanitt1. Oylesine iisengecti
ki, simdi oldugu gibi bazen bir konu iizerinde diisiinmeye bile iisenirdi. Hatta oturdugu
yerden kalkmamak i¢in yemek bile yemedigi olurdu.” (s. 10), “Bazen agzin1 agmaya bile
lisenen Muratcan, is dalgaya geldi mi herkesin oniine gegiverirdi iste boyle.” (s. 101)
Bolgibek Yasar hakkinda: “Bolgdbek Yasar, aralarinda en oburlariydi. Oniine geleni silip
stipliriir, hatta pastanin yaninda manti yemekten bile ¢ekinmezdi. Bir yil 6nceki Ascilik
Kulibiinden de sirf bu nedenle atilmistu. (...) Ascilik Kuliibiiniin 6grencileri okullar arasi
yarisma i¢in hazirladiklar her seyin Bolgdbek’in midesine indigini goriince, Yasar’in ¢cok
keyifle siirdiirdiigii ¢alismanin da sonu gelivermisti.” (s. 10)

Herbiran Neriman hakkinda: “Kapida Rehberlik Ogretmeni Neriman Hanim duruyordu.
Her zamanki gibi beklenmedik bir anda sessizce yaklasip ortaya ¢tkmist1.” (s. 16), “Neriman
Hanim’1 yanlarma yaklastigimi fark etmemislerdi. Okulda da 6yleydi. Neriman Ogretmen
her an, her yerde karsilarina ¢ikiverir, yanlarinda bitiverirdi.” (s. 94)

Merakli Serkan hakkinda: “Serkan iste boyleydi. Hem merakli, hem sabirsiz, {istelik de
telash mi telagl...” (s. 131)

Paten Ayten hakkinda: “Kendini bildi bileli paten kayardi. Yasi ilerledik¢e patenlerin
modeli de gelismisti. Ve artik paten onun i¢in ayakkabidan ¢ok daha rahat ve kullanigh
héle gelmisti.” (s. 144)

Buraya degin verilen ornekler, yazarin yaptig1 yorumlarin karakterlerin olugsmasi ve
tanimlanmasinda rol oynadiginin birer gostergesidir. Ancak Kasintt Can karakteri i¢in
deginilen kimi saptamalar bu boliimde de dikkat ¢eker. Yazarin Kasinti Can hakkinda
“Can, demokrasiye gercekten inanirdi. Ancak segmenleri basibos birakinca oylarin da
saga sola dagilacagini ¢ok iyi bilirdi. Sinif bagkanlig1 ve okul baskanligi segimlerinde az
deneyim edinmemisti dogrusu.” (s. 10-11) yorumunu yapmasi O’nun kasintilik 6zelligine
dikkat cekmekten ¢ok denetimli ve deneyimli olusuna bir géndermeyken “Toyga, Can’in
disiplinli ¢aligmasina hayrandi. Kafadenkler’in onu lider se¢gmesine sasmamak gerekti. Bir
de zaman zaman arkadaglarinin ona taktig1 KASINTI takma adimi hak edecek davranislari
olmasa gercekten de ¢ok iyi arkadas olabilirlerdi.” (s. 123) drnegi yapit boyunca Can’in
kasintilik 6zelligine géonderme yapan tek yorumdur. Bu yorumda Can’in zaman zaman
kasintilig1 hak edecek davraniglart oldugu vurgulansa da yapitta bu tiir davraniglarin kar-
siligina rastlanilamamustir.

Sonug¢
Nur I¢dzii’niin “Bintepe’nin Hayaleti” adl1 yapitinin 6n kapag1 incelendiginde on yas ve
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lizeri simgesiyle karsilagilir. Bu donemdeki ¢ocuklarin karakter, dolayisiyla kisilik gelisimleri
incelendiginde ¢ocuklarin kendi beceri ve yeteneklerini yasitlariyla karsilastirabildikleri,
i¢ denetimlerini saglayabildikleri goriiliir. Bu gelisim 6zelliklerinden yola ¢ikarak doneme
uygun ¢ocuk yapitlarindan beklenen de karar verme, degerlendirme, sorgulama, elestirme
gibi becerilerin dneminin yapitlarda sezdirilmesidir (Sever, 2010: 63). Bu bakimdan ince-
lenen yapittaki karakterlerin kendi beceri ve yeteneklerinin ayriminda olup yapit boyunca
bu beceri ve yetenekler dogrultusunda davranis sergilemeleriyle karsilasilir. Karakterlerin
kendi beceri ve yeteneklerini arkadaslariyla karsilastirip birbirlerini oldugu gibi benim-
sedigi, aralarindaki ayrimlara saygi duydugu da goriiliir. Yalniz yapittaki Kasmti Can
karakterinin kasintilik 6zelligini 6ne gikaracak bigimde sergilenmedigi O’nun denetimli,
planli ve deneyimli oldugunun daha ¢ok vurgulandig: dikkat ¢eker.

Yapitta Kafadenkler grubu ile Ebiive Toyga’nin agik, diger karakterlerin ise kapali karak-
terler olarak ¢izildigi goriiliir. Karakterlerin tanimlanmasi, dolayli ve dolaysiz olarak siire¢
igerisinde yinelenerek gergeklestirilmistir. Karakterlerin ¢ocuklarin gelisim diizeylerine
uygun, yasam ve insan gergekligine doniik olarak kurgulanmasi ¢ocuk yazini baglaminda
olumlu bir nitelik olarak degerlendirilebilir.

Incelenen karakterler farkli bigimde olusumlariyla olaylarmn ve anlatimin bigimlenmesini
saglamistir. Bu olusumlarda karakterlerin fiziksel 6zellikleri daha az yer kaplarken konus-
malar1, davranis ile eylemleri, diger karakterlerin yorumu ve yazarin karakterler hakkindaki
yorumlarimnin daha ¢ok yer kapladigi goriiliir. Yapitin kurgusunu bigimlendiren 6gelerden biri
karakterlerin olusturulma bigimleriyken bir digeri karakterlerin yasadigi catismalardir. Ka-
rakterlerin yasadig1 ¢atismalar, yapitta birbirleri hakkinda yaptigi yorumlarla sergilenmistir.
Bu ¢atigmalar gerilim olusturup devinim yaratirken okurun ilgisini de yapita ¢ekmektedir.
Yapitta yer alan karakter cesitliligi, toplumdaki farkli karakterleri 6rneklendirmesi baki-
mindan 6nemlidir. Bu durum, ¢ocuklarin 6zdesim kurup farkli kisilikleri taniyabilecegi
ortamlar sunmaktadir. Yeni karakterlerle yasanan deneyimler, ¢ocuklarin yagsama ve insana
doniik iligkileri sezmelerine, farkli sorunlar1 gorerek uygun ¢oziim yollarma iliskin bilgi
edinmelerine olanak saglar. Ayrica yapittaki karakterlerin olaylari1 yonlendirirken sergile-
dikleri tutumlari, kurgudaki yapilandirmanin rastlantidan uzak, inandirici bir bigimde ele
almdigini gosterir. Karakterlerle 6zdesim kurup onlar gibi duyan ve diisiinen gocuklarin
yapittaki seriivenin dogurdugu merakla birlikte yapitla bag kurmalari da kaginilmazdir.
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ILKOKUL 4. SINIF OGRENCILERININ EMPATIi KAVRAMINA
ILISKIN GORUSLERI*
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Bu aragtirmanmin amaci ilkokul 4.sinif 6grencilerinin empati kavramina iligkin goriis-
lerini belirlemek ve empatiyi nasil algiladiklarin ortaya koymaktir. Arastirma 2012-
2013 egitim-dgretim yilinda Manisa 'min Akhisar il¢esine bagl Dagdere Kasabasi 'nda
yiiriitiilmiis olup, buradaki Dagdere Ilkégretim Okulu nda okuyan 37 4. sinif 6grencisi
arastirmanin ¢alisma grubunu olusturmugtur. Arastirma verileri yari yapilandirilmig
acik uclu sorulardan olusan goriisme formu ile elde edilmistir. Ogrencilerin sozlii
olarak gériig bildirdikleri bu formla ilgili uzman goriisleri alinmis ve gerekli dii-
zenlemeler yapilmistir. Ogrencilerin goriislerinden elde edilen nitel veriler betimsel
analiz yoluyla ¢oziimlenmigtir. Verilerin analiz siirecinde kodlar olusturulmus, nitel
analiz yoluyla elde edilen verilerin frekans ve yiizdeleri bulunmugstur. Arastirmanin
bulgularindaki kodlar belirlenmis, bu kodlara uygun 6grenci goriisleri yorumlan-
mugtir. Sonug olarak, 6grencilerde gerek gelisim siiregleri, gerekse ailelerin gesitli
ozelliklerinden dolayr (maddi durum, egitim diizeyi vb.) empati kavraminin yeterince
olusamadigi; ancak ilkokula basladiktan sonra bu kavram égretmenler tarafindan
anlatldigi i¢in gelisim gosterdikleri sonucuna ulasimigtir.

Anahtar sézciikler: Empati, Hosgori, Ilkokul, Goriis

THE VIEWS OF PRIMARY SCHOOL 4TH GRADE STUDENTS ABOUT
EMPATHY

ABSTRACT

The purpose of this study was to examine the primary forth grade students’ views
about empathy and present how they perceive empathy. Research was conducted in
Dagdere town, belonings to Akhisar, one of the districts of Manisa in 2012-2013
academic year. Dagdere Primary School’s 37 forth class students in this town gener-
ate this study’s working group. The research data were obtained with an interview
consisings of semi-structured open-ended questions. Expert opinions have been
obtained and the necessary arrangements have been made about the form on which
students give opinion verbalyl. The qualitative data obtained from the students views
about this form were resolved by means of descriptive analysis. Codes were created
in the process of data analysis and frequencies and percentages of data obtained
through qualitative analysis were found. Codes were given in research findings and
appropriate student views to these codes have been used to support the findings.
Consequently, the students haven 't created due to development process and their
parent s feature a variety of (financial status, educational level etc.), but this concept
improved afier their teacher s teaching.

Key Words: Empathy, Tolerance, Primary School, View
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GIRIS

Sosyal yasam icerisinde insanlar kendilerini etkileyen ve kendilerinin etken olarak yer
aldiklar1 pek cok iletisim igersine girmektedirler. Bu iliskiler insan yagamimin devami
i¢in gereklilik arz etmektedir. Iletisim, insan yasamindan ¢ikartildiginda, insan yasaminin
anlamsiz olabilecegi sdylenilebilir. Bir insanin diger insan ile kurdugu iletisimde “derinlik”
boyutu iletisimin kalitesi agisindan 6nem tagimaktadur. Iletisimde iliskilere derinlik veren
ise “empati kurma becerisi” dir (Ozbek, 2004).

Doékmen’in (1987) aktardigina gére empatinin ne oldugu konusunda bugiine kadar, pek
cok arastirmaci tarafindan degisik tamimlar yapilmistir (Unal, 1973). Fakat bugiin, “em-
pati” denildiginde aklimiza, Carl Rogers’in empatiyi ele alis bigimi gelmektedir. Rogers’
a gbre empati, bir kisinin, belli bir duruma iliskin olarak, karsisindaki kisinin duygu ve
diistincelerini dogru olarak anlamasi, onun hissettiklerini hissetmesi ve bu durumun ona
iletilmesi siirecidir (Rogers, 1983).

Empatik iletisimin hangi 6gelerden olustugu yolundaki kuramsal goriislere gore, empatide
baslica iki 6ge vardir; bunlar biligsel ve duygusal 6gelerdir. Empatinin bilissel yoniiyle
kastedilen, “karsisindakinin ne hissettigini anlamak”, duygusal yoniiyle kastedilen ise
“karsisindakinin hissettigini hissetmektir” (Dokmen, 1988).

Karsimizdaki kisinin roliine girerek empati kurdugumuzda, o kisinin roliinde kisa bir siire
kalmali, daha sonra bu rolden ¢ikarak kendi yerimize gecebilmeliyiz. Aksi halde empati
kurmus sayilmayiz. Empati kurmaya calistigimiz kisinin roliine kisa bir siire i¢in gegmeli
“sanki o kisi imiscesine” diisiinmeye ve hissetmeye ¢alismaliy1z (Dékmen, 2012:158)
Kiiciikkaragdz, Akay ve Canbulat’ (2011) aktardigina gére empatik beceriden yoksun
bireylerin iletisimlerinde birbirlerini yanlig anlamalar1 ve incitmeleri s6z konusudur. Ayn
durum cocuklar i¢in de gecerlidir. Empatik becerisi diigiik olan ¢ocugun arkadaglarini,
ailesini ve 6gretmenlerini anlamada giigliiklerle karsilagmas1 olasidir; bu da onun gevresi
tarafindan diglanmasina neden olabilir (Y1lmaz-Yiiksel, 2003). Empatik yaklasim sayesinde
hem ¢ocuklarin birbirlerine karsi tutumlari hem de ebeveynlerin cocuklara kars1 tutumlari
birgok problemi baslamadan ¢ozebilir (Kiigiikkaragdéz, Akay ve Canbulat, 2011).

Somut islemler donemindeki ¢ocuklar, benmerkezcilikten uzaklagmiglardir. Olaylar1 ve
diinyay1, bagkalar1 agisindan da goérebilirler (Senemoglu, 2010: 47). Bundan dolay1 da tam
olarak gelismemekle birlikte empati kavraminin, tam anlamryla uygulanamasa da somut
boyutta ele alinarak beden hareketleriyle gosterildigi goriilmektedir.

Biligsel geligimciler dis ¢evrenin ¢cocuk iizerindeki etkisinin dnemini kabul etmekle birlikte,
cocuktan kaynaklanan gelisime de yer vermek istemektedirler (Onur, 2004: 51).
Cocuklarla yapilan arastirmalarda (Eisenberg & Fabes, 1990; Feschbach, 1982; akt. Yiik-
sel, 2004) empatik becerisi yiiksek olan cocuklarin kisisel ve sosyal uyumlarinin, empatik
becerisi diisiik olan ¢cocuklara gére daha olumlu oldugu saptanmastir.

Roberts ve Strayer (1996), empatisi yiiksek ve diisiik olan ¢ocuklar: karsilastirdiklari
aragtirmalarinda, empatik becerisi yiiksek olan ¢ocuklarin empatik becerisi diisiik olan
cocuklara gore igbirligi ve yardim etme davranislarini géstermeye daha egilimli olduklarini,
arkadaglar tarafindan daha ¢ok kabul edildiklerini bulmuslardir (Yiiksel, 2004).
Goleman (1995), bir yasindaki bir cocugun digerinin sikintisini belki de onun ne hissettigini
daha iyi anlayabilmek icin taklit ettigini ifade etmistir. Ornegin, bir bebegin parmaklari
acidiginda bir yasindaki baska bir ¢ocuk kendi parmaklarint agzina gotiiriip aciyip aci-
madigina bakmustir. ki ii¢ yas civarindaki cocuklarm diger insanlarn duygularmin kendi



Tule OZAY, Yasin AKAY 1

Ul
(O8]

duygularindan farkli oldugunu anlamaya bagladiklart ifade edilmektedir. Alt1 yagindan
itibaren ¢ocuklarin kendisini karsisindaki kisinin yerine koyabildigi ancak, empatinin
gelismesinde somut diisiincenin sinirliliklarina sahip olduklart sdylenmektedir (akt. Ayhan
ve Tellioglu, 2012).

[Ikogretim 4.smif 6grencilerinin yas grubu da somut islemler déneminin sonu, soyut
islemler doneminin bagst oldugundan bu yas grubunun empati kavrami gibi soyut bir kav-
rami algilamakta giicliik ¢ektigi goriilmiistlir. Empati kavraminin bilinmesi yukarida ifade
edilen empati tanimlamalarinda yer aldig1 gibi 6grencilerin akranlariyla daha iyi iletisim
kurmalari agisindan 6nemlidir. Dolayisiyla bu aragtirmada 6grencilerin empati kavramina
iliskin goriisleri sorularak aslinda empatiyi nasil algiladiklar1 ve uygulayip uygulamadiklari,
uyguluyorlarsa ne diizeyde uyguladiklari belirlenmeye c¢alisilmistir. Bu bilgiler 1s18inda
bu arastirmanin amaci ilkokul 4.smif 6grencilerinin empati kavramina iligkin goriislerini
belirlemek ve empatiyi nasil algiladiklarini ortaya koymaktir. Bu amaglar ¢ergevesinde
aragtirmanin problem cilimlesi ve alt problemleri asagidaki gibi ifade edilmistir.
Aragtirmanin Problem Ciimlesi

Bu ¢alismanin problem ciimlesi “Ilkokul 4. simif 6grencilerinin empati kavramina iligkin
goriisleri nelerdir?” seklinde belirlenmistir. Bu probleme cevap bulmak amaciyla asagida
verilen sorulara cevap aranmistir.

Arastirmanin Alt Problemleri

1. Ogrencilerin, arkadaglarinin duygularini nasil anladiklarina iliskin gériisleri nelerdir?

2. Ogrencilerin, arkadaslarin duygularini anlamada yasadiklar giigliikler ile ilgili
goriisleri nelerdir?

3. Ogrencilerin, empati kavramini drenmeden 6nce empati kavramyla ilgili goriisleri
nelerdir?

4. Ogrencilerin, empati kavramini dgrendikten sonra empati kavramuyla ilgili goriisleri
nelerdir?

Sayilti
Arastirmaya katilan 6grencilerin gériisme esnasinda gergekei ve igten davrandiklari kabul
edilmistir.

Arastirmanin Smirhliklar

Aragtirma 2012-2013 egitim-6gretim yili ile Manisa’nin Akhisar ilgesine bagli Dagdere
Kasabasi’nda bulunan Dagdere {lkégretim Okulu’nda 6grenim gérmekte olan 4. smif
ogrencilerinin goriisleri ile smirlandirilmistir.

YONTEM

Bu arastirmada, ilkokul 4.sinif 6grencilerinin empati kavramu ile ilgili goriisleri belirlen-
meye ¢aligilmistir. Arastirmada nitel aragtirma yontemlerinden betimsel aragtirma yontemi
kullanilarak gergeklestirilen ¢alismada, 6grencilerin goriisleri gériisme yontemiyle elde
edilmistir. Var olan bir durumun tek basina analiz edilip biitlinciil sekilde betimlenmesi
yapilacagindan tek durum c¢alismasi bi¢iminde arastirma desenlenmistir (Yildirim ve
Simsek, 2011)

Goriisme, insanlarin bakis agilarini, deneyimlerini, duygularini ve algilarini ortaya koy-



154 flkokul 4. Simif Ogrencilerinin Empati Kavramina iliskin Goriisleri

mada kullanilan, oldukga gii¢lii bir yontemdir (Bogdan ve Biklen, 1992; akt. Yildirim ve
Simsek, 2011).

Cahisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2012-2013 egitim-6gretim yilinda Manisa’nin Akhisar
ilcesine bagl Dagdere Kasabasi’nda bulunan Dagdere Tlkdgretim Okulu’nda dgrenim
gormekte olan 37 4. sinif 6grencisi olusturmaktadir. Aragtirmaya katilan 6grencilerin 21’1
kiz (% 56. 7), 16’s1 erkektir (% 43. 2 ). Aragtirmaya katilan 6grencilerin diger 6zellikleri
asagida tablolar seklinde verilmistir. Tablo 1’de 6grencilerin anne ve babalarinin egitim
durumlart yer almaktadir.

Tablo1. Arastirmaya Katilan Ogrenci Ailelerinin Anne-Baba Egitim Diizeyleri

Egitim Diizeyleri f %

Anne Egitim Diizeyi

ilkokul 31 83.7
Okur-yazar degil 5 13.5
Baba Egitim Diizeyi

Tlkokul 27 72.9
Lise 4 10.8
Ortaokul 3 8.1

Okur-yazar degil 2 54

Tablo 1°den de goriilecegi gibi arastirmaya katilan 6grenci ailelerinin egitim diizeyleri,
annelerin % 83. 7’si ilkokul iken, %13. 5°i okur-yazar degildir. Babalarin ise %72. 9’u
ilkokul, %10. 8’1 lise, %8. 1’1 ortaokul mezunu iken % 5. 4’{i okur-yazar degildir.

Tablo 2°de anne ve babalarin meslek gruplart yer almaktadir.

Tablo 2: Arastirmaya Katilan Ogrenci Ailelerinin Meslek Gruplari

Meslekler f %

Anne Meslekleri

Ev Hanimi 33 89.1
Ciftei 3 8.1

Baba Meslekleri

Ciftei 23 62.1
Serbest Meslek 8 21.6
Maden Isgisi 3 8.1

Sofor 2 54

Tablo 2 incelendiginde arastirmaya katilan 6grencilerin ailelerinin annelerinin % 89. 1’i ev
hanimi1, % 8. 1’1 ¢ift¢idir. Babalarin ise % 62. 1’inin ¢ift¢i, % 21. 6’smin serbest meslek,
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8. 1’inin maden isgisi ve % 5. 4’liniin soforliik yaptig1 ortaya ¢ikmistir. Babalarin yaptigi
serbest meslek kategorisine giren isler sivacilik, kepge operatorligii, kesimeilik, kaynak-
¢ilik ve akaryakit ¢alisanidir.

Tablo 3’te ise dgrencilerin anne ve babalarinin gelir diizeylerine ait bilgiler verilmistir.

Tablo 3. Arastirmaya Katilan Ogrenci Ailelerinin Ekonomik Durumlar

Gelir Diizeyi f %
Orta 25 67.56
Diigiik 10 27.02
Iyi 1 2.7

Tablo3 incelendiginde arastirmaya katilan 6grencilerin ailelerinin ekonomik durumlari-
nin% 67. 56’sin1n orta, % 27.02’sinin diisiik ve % 2. 7’ sinin iyi oldugu goriilmektedir.
Buna gore ailelerin yagam standartlarinin, yagadiklari yer sinirlari igerisinde orta diizeyde
oldugu séylenebilir.

Veri Toplama Araglari

Gorligme yonteminin kullanildigi arastirmada veriler arastirmaci tarafindan uzman goriisii
dogrultusunda hazirlanmis yari yapilandirilmis goriisme formu ile toplanmistir. Yari yapi-
landirilmig gériisme formunda su sorulara yer verilmistir.

1. Arkadaslarmin iizgiin ya da mutlu oldugu zamanlari nasil anlarsin?

2. Arkadasinin canimnin sikkin oldugunu bilmene ragmen o sana anlatmak istemezse
ne yaparsin?

3. Arkadaslarina duygularini anlamanin 6nemini bilmeden 6nce nasil davranirdin?

4. Hosgorii ve empati kavramini 6grendikten sonra arkadaslarina nasil davranmaya
bagladin?

Dort sorudan olusan bu formun hazirlanmasindan dnce bu konuda yapilmis ¢aligmalar
incelenmistir. Incelenen arastirmalar ve konunun kapsami dogrultusunda yukarida yer alan
dort agik uglu soru hazirlanmistir. Hazirlanan sorular i¢in iki MEB &gretmeni ve Dokuz
Eyliil Universitesinde gérev yapan bir egitim bilimleri uzmam toplam ii¢ kisiden goriis
alinmigtir. Dil, anlatim, soru yazma teknikleri ve kapsam gecerligi ile ilgili uzman goriisleri
dogrultusunda, soru sayisinin ayni kalmasi uygun bulunmustur. Formun 6n uygulamasi
dort 4. sinif 6grencisine yapilmistir. On uygulamada 6grencilere sorularda anlayamadiklart
noktalar sorulmustur. Kullanilan dil ve ifade sekli gibi konularda yapilan 6neriler dogrul-
tusunda gerekli diizenlemeler yapilmig, form nihai halini almustir.

Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

Aragtirmada veriler goriigme yontemiyle toplanmistir. Aragtirmacilar tarafindan hazirlanan
yart yapilandirilmig gériigme formu ile her bir 6grenciyle goriisme yapilmis ve bu goriigme-
ler ortalama 6-7 dakika stirmiistiir. Yapilan gériismeler arastirmaci tarafindan not alinarak
kayit altina alinmigtir. Tiim goriismeler yaklagik olarak 3 haftada tamamlanmistir. Elde
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edilen verilerin analizinde betimsel analiz yontemi kullamilmustir. Ogrencilerin sorulara
verdikleri cevaplarin analizi sirasinda verilerin benzer ve farkli yerleri not alinmis, veri
analizini kolaylastirmak i¢in kodlama iglemine gidilmistir. Kodlanan veriler numaralandiri-
larak analiz kolaylastirilmistir. Verilerin ¢oziimlenmesiyle elde edilen kodlarin, frekans ve
yiizdeleri hesaplanarak tablolar seklinde verilmistir. Aragtirmanin bulgularinda, olusturulan
tablolarda yer alan d6grenci goriisleri bulgular dogrultusunda yorumlanmustir.

BULGULAR

flkokul 4.s1mf grencilerinin empati kavramini nasil algiladiklarina iliskin goriisleri be-
timsel analiz yontemiyle ¢6ziimlenmis ve elde edilen sonuglar agagida sirayla verilmistir.
Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Aragtirmanin 1. alt probleminde 6grencilerin, arkadaslarinin duygularini nasil anladiklarina
iliskin goriislerinin neler oldugu incelenmistir. Ogrenci goriislerinin incelenmesi sonucunda
alt1 kod elde edilmistir. Ogrencilerin bu kodlara iliskin goriisleri Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Ogrencilerin Arkadaslarini Tanimaya {liskin Bilgi Diizeyleri

Kodlar f %
1.Yiz ifadesinden anlarim. 23 62.1
2.Davraniglar, hal ve hareketlerinden anlarim. 18 48.6
3.Ne oldugunu sorarak anlarim. 11 29.7
4.Duygu ve diisiincelerinden anlarim. 6 16.2
5.Sesinden anlarim. 6 16.2

Tablo 4 incelendiginde 6grencilerin ¢ogunlugu arkadaslarinin lizgiin ya da mutlu oldu-
gunu; yiiz ifadesinden (% 62. 1), davranig hal ve hareketlerinden (% 48. 6), ne oldugunu
sorarak (% 29. 7), duygu ve diisiincelerinden (% 16. 2), sesinden anlayabilecegini (% 16.
2) belirtmistir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin 2. alt probleminde ise 6grencilerin, arkadaglarinin duygularini anlamada
yasadiklar giigliikler ile ilgili goriislerinin neler oldugu incelenmis ve sonuglar Tablo
5’te verilmistir.

Tablo 5. Ogrencilerin Arkadaslarinin Duygularin1 Anlamada Yasadig1 Giigliikler

Kodlar f %
1.Anlatmasi igin 1srar ederim. 16 43.2
2.Ne oldugunu sorarim. 13 35.1
3.Israr etmem, kendi haline birakirim. 12 324
4.Anlatmast i¢in rica ederim. 11 29.7
5.0nun yerine kendimi koyarim. 4 10.8

6.Teselli ederek 6grenmeye caligirim. 2 5.4
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Tablo 5’e gore 6grencilerin arkadaslarinin duygularini anlamada yasadiklari giigliiklerde en
¢ok bagvurduklari yol; arkadagina anlatmasi i¢in 1srar etmesi (% 43.2), ne oldugunu sormasi
(% 35.1), 1srar etmeyip kendi haline birakmasi (% 32.4), anlatmast igin rica etmesi (% 29.7),
onun yerine kendisini koymasi (% 10.8), teselli ederek 6grenmeye ¢alismasi (% 5.4) dir.

Ugiincii Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin 3. alt probleminde “Ogrencilerin, empati kavramim 6grenmeden dnce empati
kavramiyla ilgili goriisleri nelerdir?” sorusuna yanit aranmustir. Ogrencilerin goriislerinden
elde edilen verilerden alt1 kod ¢ikarilmig ve bunlar Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Ogrencilerin Arkadaslarmin Duygularin1 Anlamadan Onceki Diisiinceleri

Kodlar f %
1.Arkadaglarima kaba davranirdim. 14 37.8
2.Arkadaglarimin kalbini kirardim. 11 29.7
3. Arkadaslarimin duygularini anlamazdim. 11 29.7
4.Arkadaslarimdan kagardim. 6 16.21
5.Arkadaglarimi iizer ve bunu fark etmezdim. 5 13.51

8.1

w

6. Arkadaslarimdan &ziir dilemezdim.

Tablo 6’da da goriildiigii gibi 6grencilerin dgretmen tarafindan empati konusunda bilgi-
lendirilmeden 6nceki davraniglarinin 6grencilerin arkadaglarina kaba davranmalar1 (%
37.8), arkadaslarinin kalplerini kirmalar1 (% 29.7), duygularini anlamamalar1 (% 29.7),
arkadaslarindan ka¢gmalar1 (% 16.21), arkadaslarini tiziip ve bunu fark etmemeleri (%
13.51), arkadaslarindan 6ziir dilememeleri (% 8.1) seklinde oldugu goriilmektedir.

Dérdiincii Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin 4. alt probleminde “Ogrencilerin, empati kavramini 6grendikten sonra empati
kavramuyla ilgili goriisleri nelerdir” sorusuna yanit aranmigtir. Verilen cevaplar dogrultu-
sunda alt1 kod elde edilmis ve bu elde edilen kodlar Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7. Ogrencilerin Arkadaslarinin Duygularim Anladiktan Sonraki Diisiinceleri

Kodlar f %
1. Arkadaslarima iyi davranmaya basladim. 24 64.8
2.Kendimi arkadasimin yerine koymaya basladim. 10 27.02
3.Arkadaslarima kars1 hosgoriilii olmaya bagladim. 9 24.32
4. Arkadaslarimdan 6ziir dilemeye basladim. 7 18.9
5.Arkadasimin kalbini kirdigimi anlamaya basladim. 5 13.5
6.Arkadaglarimi tizmemeye bagladim. 4 10.8

Tablo 7’den de anlasilacagi gibi 6gretmenin empati kavram ile ilgili kendilerini bilgi-
lendirdikten sonraki goriisleri verilmistir. Ogrencilerin % 64.8’i empati kavramiyla ilgili
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bilgilendirildikten sonra arkadaslarina iyi davranmaya, % 27.02’si kendisini arkadasinin
yerine koymaya, % 24.32’si arkadaslarina kars1 hosgoriilii olmaya, % 18.9°u arkadaglarin-
dan 6ziir dilemeye, %13.5°1 arkadasinin kalbini kirdigini anlamaya, %10.8’1 ise arkadas-
larini izmemeye bagladiklarini ifade etmistir. Elde edilen bu bulgulardan empati kavrami
verildikten sonra bazi dgrencilerin olaylara ve akranlara karsi daha duyarli davranmaya
basladiklar1 séylenebilir.

SONUC, TARTISMA ve ONERILER

Bu aragtirmada ilkokul 4.sin1f 6grencilerinin empati kavramina iliskin goriiglerinin ne oldugu
belirlenmistir. Elde edilen sonuglar alt problem sirasina gore asagidaki gibi 6zetlenmistir.
Arastirmanin 1. alt probleminden elde edilen bulgulara gére 6grenciler; arkadaslarini ta-
nimaya iligkin bilgi diizeylerinin ne oldugu konusunda, arkadaslarini tanidiklarini ortaya
koyan yamtlar vermislerdir. Ogrencilerin ¢ogunlugu arkadaslarmin iizgiin ya da mutlu
oldugunu; yiiz ifadesinden, davranis hal ve hareketlerinden, ne oldugunu sorarak, duygu
ve diisiincelerinden, sesinden anlayabilecegini belirtmistir.

Arastirmanin bu alt problemi ile ilgili olarak ¢ocuklarin empati diizeylerinin duygusal
faktorlerle ve ¢ocuklarin sosyal davraniglari ile iliskisini inceleyen Strayer ve Roberts
(2004), ayrica ¢ocuga ait duygusal faktorlerin, ebeveyne ait faktorlerle (empati, duygusal
disavurum vs.) iliskisini saptamislardir. Bununla birlikte Jonsson ve Svensson (2003) duy-
gusal empatinin yiiz ifadelerine gore farkli seviyelerde gosterildigini konu aldiklari aras-
tirmalarinda karsidaki kisi ile yiiz yiize yapmis olduklar1 iletisimde mimiklerin empatideki
roliinii incelemiglerdir. Farkli empati diizeyine (diisiik ve yliksek) sahip katilimcilara farkli
zamanlarda Gi¢ farkl duygusal yiiz ifadesi olan resim gostermislerdir. Arastirma sonucunda
daha yiiksek empati diizeyine sahip olan bireylerin resimlere aninda tepkiler verdigi, daha
diisiik empati seviyesine sahip olanlarin ise anlik tepki vermedigi ortaya ¢ikmistir.
Aragtirmanin 2. alt probleminden elde edilen bulgulara gére arkadaslarinin duygularii
anlamada yasadiklari giigliiklerde en ¢ok basvurduklari yol arkadasina anlatmasi igin 1srar
etmesi, ne oldugunu sormasi, 1srar etmeyip kendi haline birakmasi, anlatmasi igin rica
etmesi, onun yerine kendisini koymasi, teselli ederek 6grenmeye ¢aligmasidir.
Arastirmadan elde edilen bu bulgular bazi arastirma sonuglariyla da benzerlik goster-
mektedir. Dokmen (1987) yaptig1 arastirmada, giinlilk yasamdaki ¢esitli gézlemlerimiz,
birbirlerinin duygusal durumlarina dikkat eden ve bunu yansitan kisilerin sayisini olduk¢a
az olarak gostermektedir. Kendilerine bir dert anlatildiginda insanlar, ¢cogunlukla, dertli
kisiye tavsiye vermekte ya da en azindan “bogver, takma kafani” demektedirler.
Aragtirmanin 3. alt probleminden elde edilen bulgulara gore, 6grencilerin 6gretmen tara-
findan empati konusunda bilgilendirilmeden 6nceki davraniglarinin 6grencilerin arkadas-
larina kaba davranmalari, arkadaslariin kalplerini kirmalari, duygularini anlamamalari,
arkadaslarindan kagmalari, arkadaglarini iiziip ve bunu fark etmemeleri, arkadaslarindan
oziir dilememeleri seklinde oldugu gorilmiistiir.

Bu arastirma sonucu ilkogretim ikinci kademe dgrencilerinin empatik egilim diizeylerine
gore catisma ¢ézme davraniglarinda fark olup olmadigini inceleyen Rehber’in (2007)
calismasiyla paralellik gostermektedir. Aragtirmadan elde sonuglara gore empatik egilim
diizeyi diisiik olan 6grencilerin saldirganlik davranislari empatik egilim diizeyi yliksek
olanlara gore daha yiiksek bulunmustur. Bunun yani sira Koriik¢ii’niin (2004) aktardigina
gore Kalliopuska (1983), yaptig1 arastirmada empati ve ahlaki yargi arasindaki iliskiyi
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incelemistir. Arastirma sonucunda, empati ile ahlaki yargi arasinda olumlu yonde iliski
oldugu belirlenmistir.

Arastirmanin 4. alt probleminden elde edilen bulgulara gore, Ogrenciler empati kavramiyla
ilgili bilgilendirildikten sonra arkadaslarina iyi davranmaya, kendisini arkadasinin yerine
koymaya, arkadaslarina karsi hosgoriilii olmaya, arkadaslarindan 6ziir dilemeye, arkada-
sinin kalbini kirdigini anlamaya ve arkadaglarini izmemeye bagladiklari belirlenmistir.
Celik ve Cagdas’in (2010) aktardigina gore, empatinin gelistirilmesi ile ilgili farkli go-
riigler bulunmaktadir. Bazilari empatinin dogustan getirilen bir yetenek oldugunu, 6gre-
tilemeyecegini ileri siirerken, bazilar1 empati kurmanin sonradan 6grenilebilecegini ileri
siirmektedir (Lennon ve Eisenberg, 1990: 267). Arastirmanin bulgulari dogrultusunda
gelistirilen Oneriler asagida verilmistir.

+  Ozellikle anne basta olmak iizere evdeki tiim bireylerin birbirine empati kurarak
yaklagmalarini saglayacak faaliyetler gergeklestirilebilir.

* Okulda &grencilerin empati duygusunu gelistirici ¢aligmalar yapilabilir.

* Cocuklarm sordugu sorular, biiylik bir sabirla, cevabin onu tatmin edecegi sekilde
cevaplanabilir.

» Ebeveynler, ¢cocuklarina, sevgi ve merhamet gibi degerleri 6greterek, onlarin diger
kisilerin yasadiklari durumlara karsi daha duyarli davranmalarini saglayabilirler.

* Cocugun yasitlariyla vakit gegirebilecegi ve paylasimda bulunabilecegi etkinlik
ve ortamlara katilmasina destek olarak, sosyal gelisimi ve uyumu desteklenebilir.
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OZET
Bu arastirma, web tabanly uzaktan egitim sisteminde 6grenim géren on lisans, lisans
ve lisans tamamlama programlarinda okuyan égrencilerin akademik basart alg
faktorlerini tespit etmek amaciyla gergeklestirilmistir. Aragtirmada dncelikle uzaktan
egitim ile web tabanli uzaktan egitime dair literatiir incelemesi yapimistir. Ilgili
literatiirden hareketle veri toplama araci olarak “’Akademik Basar: Degerlendirme
Anketi - ABDA” gelistirilmistir. Bu anketten elde edilen verilerle arastirmaya katilan
agrencilerin bagart algi faktorlerini belirlemek ve bu faktérlerinin cinsiyet, medeni
durum, uzaktan egitim tecriibesi, orgiin egitime ge¢me istegi, internete baglanma
alani, sehir, yas, sintf, fakiilte, bilgisayar bilgi diizeyi, internet kullanim stiresi, ders
calisma zamani ve uzaktan egitimi se¢me nedeni degiskenlerine gore farklilagip
farklilagmadig ortaya konulmugtur.
Arastirmada kullanilan Uzaktan Ogrenme Sistemine Yonelik Tutum Olcegi - UOSY-
TO, ii¢ alt faktor ve 14 maddeden olusan UOSYTO 'niin, Cronbach alpha giiveni-
lirlik katsayisimin 0.813; madde analizlerinin anlamlilik diizeyinin p<0.005; KMO
orneklem yeterliliginin 0.898 ve aciklanan toplam varyansin % 66.548 diizeyinde
oldugu saptanmigtir.
Yapilan fark testleri sonucunda bazi demografik degiskenlere ait alt gruplar ara-
sinda istatistiksel olarak anlamli farklilik (p<0.05) tespit edilirken, bir kisminda ise
istatistiksel olarak anlaml bir farklilik saptanmanugtir.
Anahtar kelimeler: Uzaktan Egitim, Web Tabanli Egitim, Web Tabanli Uzaktan
Egitim, E-Ogrenme, Web Tabanli Uzaktan Egitim Olgegi.

FACTORS AFFECTING THE ACADEMICAL SUCCESS
IN DISTANCE EDUCATION

ABSTRACT

This study has been carried out to determine the factors of perception of academic
success of associate degree and undergraduate students and that of those completing
their bachelor s degree in web based distance education. In this study, we have primar-
ily examined the literature of distance education and web based distance education.
“Academic Success Evaluation Survey” has been developed to collect data from the
literature concerned. From the data obtained from this survey, whether the factors
of perception of academic success of the students taking part in the survey differs
according to the variables of sex, marital status, experience in distance education,
request to pass the formal education, connect to the internet area, city, age, class,
faculty, knowledge level about computer, duration of the Internet, study time, and
reasons to choose the distance education have been presented.

The scale consisting of 14 articles, resulted from reliability is called “Scale of

* Bu ¢alisma ayni adli Yiiksek Lisans Tezinden yararlanilarak yapilmusgtir.
** Istanbul Universitesi Enformatik Béliimii, Yiiksek lisans mezunu, e-posta: nkurt@istanbul.edu.tr

ok

Yrd. Dog. Dr., Istanbul Universitesi Enformatik Béliimii, e-posta: yalcin.ozkan@zirve.edu.tr
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Attitude towards Distant Learning System.” It has been determined that scale of
attitude towards distant learning system's Cronbach alpha reliability coefficient
level is 0.,813; the significance level of article analysis is p<0.005; KMO sample
adequacy level is 0.898; and total variance level is 66.548%.

As a result of the difference tests done, while a significant statistical difference
(p<0.05) among the subgroups belonging to some demographic variables has been
established, in some of them, a statistically significant difference has not been found.
Keywords: Distance Education, Web Based Education, Web Based Distance Educa-
tion, E-learning, Web Based Distance Education Scale

GIRIS

Icinde yasadigimiz ¢agda, bilgi ve iletisim teknolojilerinin hizli gelisimi, insan yasamimin
her alanini etkileyip degistirmektedir. Tabi ki egitim-6gretim sisteminin de bu degisimden
etkilenmemesi diisiiniilemez. Bilginin, her gecen giin daha fazla gelisen iletisim teknoloji-
lerinden yararlanilarak paydaslara aktarilmasi, zaman ve mekandan kazanilarak ¢ok kisa
bir anda, ¢ok farkli cografi bolgelere ulasilabilmesini ve boylelikle e-6grenme (e-learning)
ortamlarinin dogmasini ve gelismesini saglamistir. E-6grenme ortamlarinin bir pargasi olan
web tabanli uzaktan egitim (WTUE) de bunlardan biridir. Diinyada giderek kabul goriip
yayginlagsmakta, iilkemizde de basta {iniversiteler olmak tizere resmi ve 6zel kuruluslar
WTUE sistemini kullanarak egitim-6gretim programlarinin agilmasina 6ncelik etmektedir.
Tiirkiye’de uzaktan egitim ad1 altinda bilgisayar aglarina dayali 6grenme modelinin diger-
lerine nazaran daha ¢ok yayginlasmaya bagladigi goriilmiistiir. Bunun nedeni hig siiphesiz
ileri teknolojik avantajlara sahip olmasidir. Genellikle ¢oklu ortam yazilimi ya da video
bi¢iminde hazirlanan 6grenme malzemeleri gesitli 6grenme yonetim sistemleri (Learning
Management Systems - LMS) i¢ine konularak 6grencilere sunulmaktadir. Ogrenme yonetim
sistemleri iginde var olan sohbet odasi, e-posta, forum tiirii ¢evrimigi iletisim araglariyla
da 6grencilerin birbirleri ile ve 6gretim elemani ya da yardimecilari ile iletisim kurmalari
saglanmaktadir. Ote yandan bu model siklikla sanal sinif uygulamalari adi verilen teknoloji
ile birlestirilerek kullanilmaktadir (Cagiltay ve Goktas, 2013).

Uzaktan egitim sistemleri igerisinde farkli uygulama yontemleri kullanilsa da tiim bu
yontemler, eszamanli (senkron) ve eszamansiz (asenkron) olmak iizere iki temel yapiya
gore sekillenmektedir. Web tabanli uzaktan egitim sistemleri bu iki temel yapiy1 iginde
bulundurmasi nedeni ile en yaygin kullanilan uzaktan egitim yontemi haline gelmektedir
(Mahiroglu ve Cosar, 2008).

Tiirkge literatiirde “’Learning Management System - LMS” kavraminin karsilig1 olarak
“Ogrenme Yo6netim Sistemi - OYS”, “’Ogrenim Y6netim Sistemi” ve <’ Egitim Y netim
Sistemi” kavramlari kullanilmaktadir. Ogrenme ydnetim sistemi, adindan da anlasilacag:
tizere bir yonetim aracidir ve egitim igeriklerinin yonetimine, 6grenenler ve dgretenlerin
izlenmesine, 6grenme 6Zretme siireclerinin bireysellestirilebilmesine olanak saglayan bii-
tiinlesik bir sistemdir. Giinlimiizde ticari amagla iiretilen 6grenme yonetim sistemlerinden
en bilinenleri ANGEL _Learning, Blackboard, Desire2Learn, eCollege, Webct, It’s learning,
eLeaP’dir diyebiliriz. E-6grenme yazilimlari iireten sirketlerin gelistirdikleri ticari 6grenme
yonetim sistemlerinin yani sira acik kaynak kodlu sayilari ellinin iizerinde olan iicretsiz
6grenme yonetim sistemleri de bulunmaktadir (Ozan, 2008).
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Eszamanli (senkron) sanal sinif araglari, ¢evrim i¢i ortamda karsilikli olarak kullanicilar
arasinda eszamanli goriintii, ses ve veri iletisimini saglayabilen araglardir. Bu yoniiyle esza-
manli sanal sinif araglari, 6grenenlere ¢ok yonlii iletisim firsatlarinin yani sira 6grencilerin
birlikte ¢alisabilecekleri igbirlikli bir ortam sunarak uzaktan egitim sistemlerine yoneltilen
elestirileri azaltabilmektedir. Web tabanli uzaktan egitim yoluyla verilen derslerin sanal
ortamdaki yiiz ylize bileseni olarak da adlandirilabilecek eszamanli sanal sinif araglarinin
en bilinenleri Adobe Connect, Big BlueButton, Elluminate Live, Dimdim, OpenMeetings
ve Office Live Meeting drnek olarak verilebilir (Cinar ve dig., 2011). Ogrencilere gorsel-
isitsel sohbet imkan1 saglayan bu ¢evrimici araglar araciligi ile 6gretim elemani ya da
yardimcilarinin ders anlatimlarina katilmakta sorularina cevap alabilmektedir (Cagiltay
ve Goktag, 2013).

Uzaktan egitimde dgrencilerin akademik basarilarint 6l¢gme 6nemli bir konudur. Weiner
(1983)’e gore bireyler basar1 karsisinda mutluluk, giiven ve kisisel doyum, basarisizlik
karsisinda ise liziintii, hayal kiriklig1 ve depresyon gibi duygusal tepkiler gelistirmekte ve
bu duygular basari-basarisizlik nedenlerinin algilanma bigimine bagli olarak degismektedir.
Silah (2003) goére akademik basari, 6grencilerin okul yasaminda amaglanan davraniglara
ulagma diizeyi olarak tanimlanmaktadir.

Arastirma Problemi:

Bu calismanin problem ciimlesi “>Web tabanli uzaktan egitim sistemi icerisindeki 6g-
rencilerinin akademik basarilarini (not ortalamalarini) etkileyen faktdrlerin (boyutlarin)
neler oldugunun tespit edilmesi ve faktorlere gore belirlenmis degiskenlere ait alt gruplar
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik var midir? <> seklindedir. Elde edilen
bilgilerin web tabanli uzaktan egitim veren kurumlar ve uzaktan egitim dgrencileri igin
yararli olacagi diigiiniilmektedir.

YONTEM

Arastirma Modeli:

Bu arastirmada nicel arastirma modellerinden “gikarimsal istatistik model” segilerek
uygulanmistir.

Cahisma Grubu:

Bu arastirma 2011 — 2012 dgretim y1li bahar doneminde, Istanbul Universitesi Uzaktan
Egitim Programina kayith olan toplam 440 6grenci ilizerinde yiiriitiilmiistiir. Anketin 6g-
rencilere uygulanmasi bir web sayfasi {izerinden (google-document-survey) yapilmistir.
Hazirlanan web sayfasinin linki, uzaktan 6gretim 6grencilerinin e-posta adreslerine gon-
derilmistir. Geri donen 440 anketin 409’u kullanilabilir bulunmustur.

Calisma grubunu olusturan 6grencilerin cinsiyete gore dagilimlari incelendiginde;
Ogrencilerin %57.7’sinin kiz, %42.3’iiniin erkek oldugu, bu katilimcilarm %72.9’unun
bekar, %27.1’inin ise evli oldugu anlagilmaktadir.

Ogrencilerin %58.5°1 <18-24> yas grubunda iken, %32.5’i <25-34> yas grubunda ve %9’u
ise <35 ve iistii> yas grubunda oldugu goriilmektedir.

Uzaktan egitim dgrencilerinin 6grenim gordiikleri sinifa gore dagilimlar incelendiginde;
Ogrencilerin %47’sinin 1.smifta, %21.3 {iniin 2.s1fta, %7.3 {iniin 3.s1mfta ve %24.4’iiniin
4.smifta 6grenim gordiikleri anlagilmaktadir.
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Ogrencilerin kayitlh olduklar: fakiiltelere bakildiginda arastirmaya katilan 6grencilerin
%24.70’inin Tktisat Fakiiltesinin, %24.40’1nin {lahiyat Fakiiltesinin, %19.60’1nn {letisim
Fakiiltesinin, %11.20’ sinin Sosyal Bilimler Meslek Yiiksekokulunun, %8.80’inin Edebiyat
Fakiiltesinin, %5.90’1min Adalet Meslek Yiiksekokulunun ve %5.40’1min ise Hasan Ali
Yiicel Egitim Fakdltesinin kayith 6grencisi olduklar1 gériilmektedir.

Veri Toplama Araci:

Aragtirmada amaca yonelik veri toplama araci olarak Kurt (2014)’iin gelistirdigi “Akademik
Basar1 Degerlendirme Anketi — ABDA” kullanilmistir. Uygulanan anket ii¢ alt boliimden
olusmaktadir. Birinci béliim dgrencilerin demografik bilgilerini; ikinci boliim bagari kri-
terlerini belirlemek i¢in bes dereceli likert tipi tutum &lgegi; tigiincii boliim ise 6grencilerin
uzaktan egitim sistemi ile ilgili beklenti ve goriislerini daha net ortaya koyabilmek i¢in
acik uglu bir sorudan olugmaktadir.

Anketin ikinci béliimiinii olusturan “Uzaktan Ogrenme Sistemine Yénelik Tutum Olgegi
- UOSYTO” Uzaktan Egitim Programinin yapisina uygun olarak gelistirilmistir. Tutum
6lgegi li¢ faktorden (boyuttan) olusmaktadir. Bunlar sirasiyla hizmet memnuniyet faktori,
Egitmen memnuniyet faktorii ve LMS memnuniyet faktorii diir. UOSYTO toplam 14 madde
ile belirlenmistir. Bu maddeler “Kesinlikle Katiliyorum”, “Katiliyorum”, “Kararsizim”,
“Katilmiyorum” ve “Kesinlikle Katilmiyorum” seklinde bes kategoride dlgeklenmistir.
Olgek uygulandiktan sonra olumlu ifade edilmis maddeler, “kesinlikle katiliyorum”,
kategorisinden baglayarak sirasiyla 5.4.3.2.1 olarak, olumsuz ifade edilmis maddeler ise
yine ayni kategoriden baglayarak sirasiyla 1.2.3.4.5 olarak puanlanmuistir.

Agcik uglu sorular aragtirmacinin bir konu hakkinda daha derinlemesine bilgi saglamasina
yardim eder. Katilime1 6nceden belirlenmis cevaplara bagl olarak belirli kaliplar iginde
cevap verme zorunlulugundan kurtulur. Boylece verilen cevaplarin katilimcinin gergek
kanisin1 belirtme olasilig1 daha yiiksek olur (Unsal, 2003). Bu nedenle anketin iigiincii
boliimiine bir agik uclu soru eklenmistir.

Verilerin Analizi:

Anketten elde edilen veriler SPSS 16.0 istatistiksel paket programi ile degerlendirilerek, Ba-
gimsi1z Orneklem t-Testi ve Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) sonuglari elde edilmistir.
UOSYTO icin yapilan faktor ve giivenirlik analizi sonucunda Cronbach alpha giivenilirlik
katsayisinin 0.813; Kaiser-Meyer-Olkin Olgek Gegerliligi (0.898); Bartlett Kiiresellik Testi
Ki kare (3063); anlamlilik P degeri ise (0.000) bulunurken agiklanan toplam varyansin %
66.548 diizeyinde oldugu saptanmustir.

BULGULAR

Web tabanli uzaktan egitim sistemi igerisindeki dgrencilerinin akademik basarilarini (not
ortalamalarini) etkileyen hizmet, egitmen ve LMS memnuniyet faktorlerine (boyutlarina)
ait puanlarin bagimsiz degiskenlerin alt gruplar arasinda istatistiksel olarak karsilastiril-
masi su sekildedir:

Medeni Duruma Gore Bagimsiz Gruplar T Testi

Medeni duruma gore 298 bekar uzaktan egitim dgrencisinin, hizmet memnuniyet puanlari
ortalamalari 2.74; standart sapmasi1 1.05 ve standart hatas1 0.060’dir. 111 evli uzaktan egitim
Ogrencisinin, hizmet memnuniyet puanlari ortalamalari ise 2.49; standart sapmasi 1.11 ve
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standart hatasi ise 0.105°dir. Levene testi sonucunda bulunan p>0.05 olmasi varyanslarin
esitligi varsayimini dogrular.

Tablo 1: Medeni Duruma Goére Bagimsiz Gruplar T Testi Sonucu.

Gruplar N X, SS t Sd P
Hizmet Bekéar 298 2,74 1,05
Memnuniyet 2,081 407 0,038
Evli 111 2,49 1,11

>

Puanlan

Hizmet memnuniyetine gore bagimsiz gruplar t testi sonuglar1 Tablo 1’de verilmistir.
Levene testi sonucuna gore varyanslarin esit oldugu (F=0.672; P=0.413>0.05) varsayimi
dogrulanmistir. Analiz sonucunda t(407)=2.081; p=0.038<0.05 oldugu gériilmiistiir. Bu
analize dayali olarak bekar ve evli uzaktan 6grenim 6grencilerinin hizmet memnuniyet
puanlari arasinda istatistiksel acidan anlamli bir fark oldugu ve bu farkin bekar uzaktan
egitim 6grencileri lehine oldugu sonucuna varilmistir.

Medeni duruma gore 298 bekar uzaktan egitim dgrencisinin, hizmet memnuniyet puanlari
ortalamalari 2.74; standart sapmasi 1.05 ve standart hatas1 0.060’dir. 111 evli uzaktan egitim
6grencisinin, hizmet memnuniyet puanlari ortalamalari ise 2.49; standart sapmasi 1.11 ve
standart hatasi ise 0.105°dir. Levene testi sonucunda bulunan p>0.05 olmasi varyanslarin
esitligi varsayimini dogrular.

Tablo 2: Medeni Duruma Bagimsiz Gruplar T Testi Sonucu.

Gruplar N X SS t Sd P
Egitmen Bekar 298 3,30 0,91
Memnuniyet 3,041 407 0,003
Evli 111 2,99 0,95

Puanlan

Egitmen memnuniyetine gore bagimsiz gruplar t testi sonuglar1 Tablo 2’de verilmistir.
Levene testi sonucuna gore varyanslarin esit oldugu (F=0.654; P=0.419>0.05) varsayimi
dogrulanmistir. Analiz sonucunda t(407)=3.041; p=0.003<0.05 oldugu goriilmiistiir. Bu
analize dayali olarak bekar ve evli uzaktan 6grenim 6grencilerinin egitmen memnuniyet
puanlar1 arasinda istatistiksel acidan anlamli bir fark oldugu ve bu farkin bekar uzaktan
egitim dgrencileri lehine oldugu sonucuna varilmistir.

Medeni duruma gore 298 bekar uzaktan egitim 6grencisinin, LMS memnuniyet puanlari
ortalamalar1 3.63; standart sapmas1 0.95 ve standart hatas1 0.055’dir. 111 evli uzaktan egi-
tim dgrencisinin, LMS memnuniyet puanlar1 ortalamalari ise 3.39; standart sapmasi 1.07
ve standart hatas1 ise 0.102°dir. Levene testi sonucunda bulunan p<0.05 olmas: grubun
heterojen oldugunu gosterir.
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Tablo 3: Medeni Duruma Bagimsiz Gruplar T Testi Sonucu.

Gruplar N X SS t Sd P
LMS Bekar 298 3,63 0,95
Memnuniyet 2,033 178 0,044
Evli 111 3,39 1,07

Puanlan

LMS memnuniyetine gore bagimsiz gruplar t testi sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir. Levene
testi sonucuna gore varyanslarin esit olmadigi (F=5.299; P=0.022<0.05) dolay1siyla grup
heterojen dagilim gostermektedir. Analiz sonucunda t(178)=2,033; p=0.044<0.05 oldugu
goriilmiistiir. Bu analize dayali olarak bekar ve evli uzaktan 6grenim 6grencilerinin LMS
memnuniyet puanlari arasinda istatistiksel agidan anlamli bir fark oldugu ve bu farkin
bekar uzaktan egitim 6grencileri lehine oldugu sonucuna varilmistir.

Internete Baglanma Alam I¢in Bagimsiz Gruplar T Testi

Uzaktan 6gretim dgrencilerinden canli derse evden baglanan 323 uzaktan egitim 6gren-
cisinin, hizmet memnuniyet puanlari ortalamalari 2.60; standart sapmasi 1.04 ve standart
hatast 0.058’dir. 86 ev digindan baglanan uzaktan egitim dgrencisinin, hizmet memnuni-
yet puanlari ortalamalari ise 2.94; standart sapmasi 1.13 ve standart hatas1 ise 0.122’dir.
Levene testi sonucunda bulunan p>0.05 olmasi varyanslarin esitligi varsayimini dogrular.

Tablo 4: Uzaktan Ogretim Ogrencilerinin Canli Derse Evden Baglananlar ile Ev
Disindan Baglananlara Gére Bagimsiz Gruplar T Testi Sonucu.

Gruplar N X, SS t Sd P
Hizmet Evden 323 2,60 1,04
Memnuniyet 2684 407 0,008
Puanlari Ev dis1 86 2,94 1,13 ’

Hizmet memnuniyetine gére bagimsiz gruplar t testi sonuglar1 Tablo 4’te verilmistir.
Levene testi sonucuna gore varyanslarin esit oldugu (F=0.516; P=0.473>0.05) varsayimi
dogrulanmistir. Analiz sonucunda t(407)= -2.684; p=0.008<0.05 oldugu goriilmiistiir. Bu
analize dayali olarak uzaktan 6gretim 6grencilerinin canli derse evden baglananlar ile ev
digindan baglananlarin hizmet memnuniyet puanlari arasinda istatistiksel agidan anlaml
bir fark oldugu ve bu farkin canli derse ev disindan baglanan uzaktan egitim 6grencileri
lehine oldugu sonucuna vartlmstir.

Sumif I¢in Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA)

Ik olarak varyanslarin esitligi varsayrmimi kontrol etmek i¢in Levene Testi sonucuna
bakilir. Bu test sonucuna p>0.05 oldugundan varyanslarin esitligi varsayimi dogrulanmis
olur (L=1.983; p=0.116).
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Tablo 5: Faktore Ait Puanlarin Uzaktan Ogretim Ogrencilerinin Ogrenim Gordiigii Siif
Grubu Degiskenine Gore Farklilik Gosterip Gostermedigine iliskin Tek Yonlii Varyans
Analizi (ANOVA) Sonuglari.

N, X, ve SHx Degerleri ANOVA Sonuclari
Faktor Grup N X SH ~ Var. K. KT Sd KO F P

ort

1.Smf 192 2,79 0,079 G.Arass 13,039 3 4346 3,861 0,010

2.8Smf 87 278 0,106 G.lci 455,884 405 1,126
3.Smf 30 2,61 0,212 Toplam 468,922 408
4.Smf 100 2,37 0,100

Toplam 409 2,67 0,053

Hizmet
Memnuniyet
Puanlari

Hizmet memnuniyetine gore tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonuglar1 Tablo 5’te veril-
migtir. Birinci simifta okuyan dgrencilerin hizmet memnuniyet puani ortalamasi (X =2.79),
ikinci sinifta okuyan dgrencilerin hizmet memnuniyet puani ortalamasi (X =2.78), liglincii
sinifta okuyan 6grencilerin hizmet memnuniyet puani ortalamasi (X =2.61) ve dérdiincii
sinifta okuyan &grencilerin hizmet memnuniyet puani ortalamasi (X =2.37)’dir. Analiz
sonucunda (F(3.405)=3.861; P=0.010<0.05) birinci, ikinci, lgiincii ve dordiincii sinifta
okuyan Ogrencilerin hizmet memnuniyet puani aritmetik ortalamasindan en az birinin
digerlerine farklilik gosterdigi sonucuna varilmistir.

Bu islemin ardindan iliskin tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonrasi belirlenen anlamli
farkliligin hangi gruplardan kaynaklandigini belirlemek tizere tanimlayici post-hoc analiz
tekniklerine geg¢ilmistir.r ANOVA sonrasi hangi post-hoc ¢oklu karsilastirma testlerinin
hangisinin kullanilacagina karar vermek i¢in daha dnce belirttigimiz Levene Testi ile grup
dagilimlarmin varyanslariin esit olup olmadig1 hipotezi sinanmis ve varyanslarin esit
oldugu dogrulanmistir (L=1.983; p=0.116). Anlamlilik seviyesinin p>0.05 durumunda
siklikla kullanilan Tukey HSD ¢oklu karsilastirma testi tercih edilmistir.

Tablo 6: Hizmet Memnuniyet Faktoriine Ait Puanlarin Sinif Degiskenine Gére Hangi Alt Gruplar
Arasinda Farklhilastigin1 Belirlemek Uzere Yapilan Post-Hoc Tukey HSD Testi Sonuglari.

Sinif Durumu (i) Sinif Durumu (j) xi-xj SHx p
1. Simf 2. Simf 0,002 0,137 1,000
3. Simf 0,173 0,208 0,839
4. Simf 0,419* 0,130 0,008
2. Simf 1. Simf -0,002 0,137 1,000
3. Simf 0,170 0,224 0,872
4. Simf 0,417* 0,155 0,038
3. Simf 1. Simf -0,173 0,208 0,839
2. Simf -0,170 0,224 0,872
4. Simf 0,246 0,220 0,679
4. Simf 1. Simf -0,419* 0,130 0,008
2. Simf -0,417* 0,155 0,038
3. Simf -0,246 0,220 0,679
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Tablo 6’da goriildiigii izere hizmet memnuniyet faktoriine ait puanlarin sinif durumu degis-
kenine bagli olarak farklilagip farklilasmadigini tespit etmek i¢in yapilan tek yonlii varyans
analizi (ANOVA) sonucunda ortaya ¢ikan istatistiksel olarak .05 anlamlilik diizeyindeki
farkliligin hangi alt gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in yapilan Post-Hoc Tukey
HSD testi sonucunda anlamli farklilik nedeninin 1. Sinif ile 4. Smif arasinda (p=0.008),
2. Sinif ile 4. Sinif arasinda (p=0.038) p<0.05 giiven araliginda oldugu tespit edilmistir.
Farkliligin 1. Sinifin lehine ¢iktig1 ve hizmet memnuniyet faktorii ile ilgili alginin 2. ve 4.
Siniflara gére daha olumlu oldugu goriilmektedir.

Tablo 6: Faktore Ait Puanlarin Uzaktan Ogretim Ogrencilerinin Ogrenim Goérdiigii Sinif
Grubu Degiskenine Gore Farklilik Gosterip Gostermedigine Iligkin Tek Yonli Varyans
Analizi (ANOVA) Sonuglari.

N, X, ve SHx Degerleri ANOVA Sonuclar:

Faktor Grup N X, SH_ Var. K. KT Sd KO F P
1. Simf 192 3,46 0,063 G.Aras1 44,713 3 14,904 19,285 0,000
2. Sinif 87 3,24 0,094  G.ici 313,002 405 0,774
3. Siif 30 3,48 0,177  Toplam 357,715 408
4.Smf 100 2,66 0,086

Toplam 409 3,29 0,046

Egitmen
Memnuniyet
Puanlar

Egitmen memnuniyetine gore tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonuglari Tablo 6’da veril-
mistir. Birinci sinifta okuyan 6grencilerin hizmet memnuniyet puani ortalamasi (X =3.46),
ikinci simifta okuyan 6grencilerin hizmet memnuniyet puani ortalamasi (X =3.24), ligiincii
sinifta okuyan dgrencilerin hizmet memnuniyet puani ortalamasi (X =3.48) ve dordiincii
sinifta okuyan 6grencilerin hizmet memnuniyet puani ortalamasi (X =2.66)’dir. Analiz
sonucunda (F(3.405)=19.285; P=0.000<0.05) birinci, ikinci, ti¢lincii ve dordiincii sinifta
okuyan dgrencilerin egitmen memnuniyet puani aritmetik ortalamasindan en az birinin
digerlerine farklilik gosterdigi sonucuna varilmistir.

Bu islemin ardindan iliskin tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonrasi belirlenen anlamli
farkliligin hangi gruplardan kaynaklandigini belirlemek iizere tanimlayici post-hoc analiz
tekniklerine ge¢ilmistir.r ANOVA sonrasi hangi post-hoc ¢oklu karsilastirma testlerinin
hangisinin kullanilacagina karar vermek i¢in daha dnce belirttigimiz levene Testi ile grup
dagilimlariin varyanslarinin esit olup olmadigt hipotezi sinanmis ve varyanslarin esit
oldugu dogrulanmistt (L=0.195; p=0.900). Anlamlilik seviyesinin p>0.05 durumunda
siklikla kullanilan Tukey HSD ¢oklu karsilastirma testi tercih edilmistir.
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Tablo 7: Egitmen Memnuniyet Faktoriine Ait Puanlarin Sinif Degiskenine Goére Hangi
Alt Gruplar Arasinda Farklilastigin1 Belirlemek Uzere Yapilan Post-Hoc Tukey HSD
Testi Sonuglari.

Sinif Durumu (i) Sinif Durumu (j) Xi-xj SHx p
1. Simf 2. Simf 0,218 0,113 0,220
3. Simf -0,021 0,172 0,999
4. Simf 0,801* 0,108 0,000
2. Simif 1. Simf -0,218 0,113 0,220
3. Simf -0,240 0,186 0,570
4. Simf 0,583* 0,128 0,000
3. Simf 1. Simf 0,021 0,172 0,999
2. Simf 0,240 0,186 0,570
4. Simf 0,823%* 0,183 0,000
4. Simf 1. Simf -0,801* 0,108 0,000
2. Simf -0,583* 0,128 0,000
3. Simf -0,823* 0,183 0,000

Tablo 7’de goriildiigii iizere hizmet memnuniyet faktoriine ait puanlarin sinif durumu
degiskenine bagl olarak farklilasip farklilagsmadigini tespit etmek icin yapilan tek yon-
lii varyans analizi (ANOVA) sonucunda ortaya ¢ikan istatistiksel olarak .05 anlamlilik
diizeyindeki farkliligin hangi alt gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in yapilan Post-
Hoc Tukey HSD testi sonucunda anlamli farklilik nedeninin 1. Sinif ile 4. Sinif arasinda
(p=0.000), 2. Smif ile 4. Smif arasinda (p=0.000) ve 3. Sinif ile 4. Sinif arasinda p<0.05
giiven araliginda oldugu tespit edilmistir. Farkliligin 4. Smifin aleyhine ¢iktig1 ve 6gre-
tim elemanindan aldiklar1 egitim faktorii ile ilgili alginin 1. ve 2. Siniflarda daha olumlu
oldugu goriilmektedir.

Fakiilte I¢in Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA)

flk olarak varyanslarin esitligi varsayimii kontrol etmek icin Levene Testi sonucuna
bakalir. Bu test sonucuna p>0.05 oldugundan varyanslarin esitligi varsayimi1 dogrulanmis
olur (L=1.265, p=0.272).
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Tablo 8: Faktore Ait Puanlarim Uzaktan Ogretim Ogrencileriqin Kayitli Oldugu Fakiilte
Grubu Degiskenine Gore Farklilik Gosterip Gostermedigine Iligkin Tek Yonli Varyans
Analizi (ANOVA) Sonuglari.

N, X, ve SHx Degerleri ANOVA Sonuclari

Faktor ~ Grup N X, SH VarK. KI Sd KO F P
AMYO 24 297 0,258 G.Aras1 14,734 6 2456 2,174 0,045
EDEF 36 2,78 0,180 G.lci 454,188 402 1,130

HAYEF 22 3,02 0,234 Toplam 468,922 408

IKTF 101 2,64 0,101

ILAF 100 2,38 0,099

iLEF 80 2,76 0,114

SBMYO 46 2,78 0,179

Toplam 409 2,67 0,053

Hizmet
Memnuniyet Puanlari

Hizmet memnuniyetine gore tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonuglari Tablo 6’da ve-
rilmistir. Adalet Meslek Yiiksekokulunda (AMY O) okuyan &grencilerin hizmet memnuniyet
puani ortalamasi (X =2.97), Edebiyat Fakiiltesinde (EDEF) okuyan 6grencilerin hizmet
memnuniyet puani ortalamasi (X =2.78), Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesinde (HAYEF)
okuyan 6grencilerin hizmet memnuniyet puani ortalamasi (X =3.02), Iktisat Fakiiltesinde
(IKTF) okuyan dgrencilerin hizmet memnuniyet puani ortalamasi (X =2.64), [lahiyat Fa-
kiiltesinde (ILAF) okuyan dgrencilerin hizmet memnuniyet puani ortalamasi (X =2.38),
Iletisim Fakiiltesinde (ILEF) okuyan 6grencilerin hizmet memnuniyet puani ortalamasi
(X,,=2.76) ve Sosyal Bilimler Meslek Yiiksekokulunda dgrencilerin hizmet memnuniyet
puani ortalamasi (X =2.78)’dir. Analiz sonucunda (F(3.405)=2.174; P=0.045<0.05) yuka-
ridaki fakiilte ve meslek yiiksekokullarinda okuyan 6grencilerin hizmet memnuniyet puani
aritmetik ortalamasindan en az birinin digerlerine farklilik gosterdigi sonucuna varilmistir.
Bu islemin ardindan iligkin tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonrasi belirlenen anlamli
farkliligin hangi gruplardan kaynaklandigini belirlemek iizere tanimlayici post-hoc analiz
tekniklerine gecilmistir. Uygulanan Tukey HSD ¢oklu karsilagtirma testi sonucunda gruplar
arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farka rastlanmamistir. Bunun nedeninin p degerinin
(0.045) .05 anlamlilik degerine yakin olmasi diisiiniilmektedir.
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Tablo 9: Faktore Ait Puanlarim Uzaktan Ogretim Ogrencileriqin Kayitli Oldugu Fakiilte
Grubu Degiskenine Gore Farklilik Gosterip Gostermedigine Iligkin Tek Yonli Varyans
Analizi (ANOVA) Sonuglari.

N, X, ve SHx Degerleri ANOVA Sonuclari

Faktor ~ Grup N X, SH VarK. KI Sd KO F P
AMYO 24 3,54 0,194 G.Aras1 42,267 6 7,045 8977 0,000
EDEF 36 3,42 0,144 G.lci 315,448 402 0,785

HAYEF 22 353 0,204 Toplam 357,715 408

iKTF 101 3,32 0,086

ILAF 100 2,67 0,084

iLEF 80 3,46 0,094

SBMYO 46 3,27 0,149

Toplam 409 322 0,046

Egitmen
Memnuniyet Puanlar

Egitmen memnuniyetine gore tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonuglari Tablo 9°da ve-
rilmistir. Adalet Meslek Yiiksekokulunda (AMY O) okuyan &grencilerin hizmet memnuniyet
puani ortalamasi (X =3.54), Edebiyat Fakiiltesinde (EDEF) okuyan 6grencilerin hizmet
memnuniyet puani ortalamasi (X =3.42), Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesinde (HAYEF)
okuyan 6grencilerin hizmet memnuniyet puani ortalamasi (X =3.53), Iktisat Fakiiltesinde
(IKTF) okuyan dgrencilerin hizmet memnuniyet puani ortalamasi (X =3.32), [lahiyat Fa-
kiiltesinde (ILAF) okuyan dgrencilerin hizmet memnuniyet puani ortalamasi (X =2.67),
Iletisim Fakiiltesinde (ILEF) okuyan 6grencilerin hizmet memnuniyet puani ortalamasi
(X,,=3.46) ve Sosyal Bilimler Meslek Yiiksekokulunda 6grencilerin hizmet memnuniyet
puani ortalamas (X =3.27)’dir. Analiz sonucunda (F(6.402)=8.977; P=0.000<0.05) yuka-
ridaki fakiilte ve meslek yiiksekokullarinda okuyan dgrencilerin egitmen memnuniyet puani
aritmetik ortalamasindan en az birinin digerlerine farklilik gosterdigi sonucuna varilmistir.
Bu islemin ardindan iligkin tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonrasi belirlenen an-
lamli farkliligin hangi gruplardan kaynaklandigini belirlemek {izere tanimlayict post-hoc
analiz tekniklerine gegilmistir. Uygulanan Tukey HSD coklu karsilastirma testi sonuglari
asagidaki tabloda verilmistir.
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Tablo 10: Egitmen Memnuniyet Faktoriine Ait Puanlarin Fakiilte Degiskenine Gore
Hangi Alt Gruplar Arasinda Farklilastigini Belirlemek Uzere Yapilan Post-Hoc Tukey
HSD Testi Sonuglari.

Sinif Durumu (i) Sinif Durumu (j) xi-xj SHx P
AMYO EDEF 0,122 0,233 0,998
HAYEF 0,010 0,261 1,000
IKTF 0,223 0,201 0,925
ILAF 0,875% 0,201 0,000
ILEF 0,084 0,206 1,000
SBMYO 0,273 0,223 0,884
EDEF AMYO -0,122 0,233 0,998
HAYEF -0,111 0,239 0,999
iKTF 0,100 0,171 0,997
ILAF 0,752* 0,172 0,000
ILEF -0,038 0,177 1,000
SBMYO 0,150 0,197 0,988
HAYEF AMYO -0,010 0,261 1,000
EDEF 0,111 0,239 0,999
IKTF 0,212 0,208 0,949
ILAF 0,864* 0,208 0,001
iLEF 0,073 0,213 1,000
SBMYO 0,262 0,229 0,914
IKTF AMYO -0,223 0,201 0,925
EDEF -0,100 0,171 0,997
HAYEF 0,212 0,208 0,949
ILAF 0,651%* 0,124 0,000
ILEF -0,139 0,132 0,941
SBMYO 0,049 0,157 1,000
ILAF AMYO -0,875% 0,201 0,000
EDEF -0,752% 0,172 0,000
HAYEF -0,864* 0,208 0,001
IKTF -0,651* 0,124 0,000
ILEF -0,791* 0,132 0,000

SBMYO -0,602* 0,157 0,003
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ILEF AMYO -0,084 0,206 1,000
EDEF 0,038 0,177 1,000
HAYEF -0,073 0,213 1,000
IKTF 0,139 0,132 0,941
ILAF 0,791%* 0,132 0,000
SBMYO 0,189 0,163 0,910
SBMYO AMYO -0,273 0,223 0,884
EDEF -0,150 0,197 0,988
HAYEF -0,262 0,229 0,914
IKTF -0,049 0,157 1,000
iLAF 0,602* 0,157 0,003
ILEF -0,189 0,163 0,910

Tablo 10’da goriildiigii izere egitmen memnuniyet faktdriine ait puanlarin fakiilte degis-
kenine bagli olarak farklilasip farklilasmadigini tespit etmek igin yapilan tek yonlii varyans
analizi (ANOVA) sonucunda .05 anlamlilik diizeyindeki farkliligin hangi alt gruplar arasinda
oldugunu belirlemek i¢in yapilan Post-Hoc Tukey HSD testi sonucunda anlamli farklilik
nedeninin AMYO ile ILAF arasinda (p=0.875), EDEF ile ILAF arasinda (p=0.752), HAYEF
ile ILAF arasinda (p=0.864), IKTF ile ILAF arasinda (p=0.651), ILEF ile ILAF arasinda
(p=0.791) ve SBMYO ile ILAF arasinda (p=0.602) .05 giiven araliginda oldugu tespit
edilmistir. Farkliligin flahiyat Fakiiltesi (ILAF) aleyhine ¢ikt1g1 ve egitmen memnuniyet
faktorii ile ilgili alginin diger fakiiltelere gore daha olumsuz oldugu goriilmektedir.
Diger bagimsiz degiskenlerden cinsiyet, uzaktan egitim tecriibesi, sehir, yas grubu, bil-
gisayar bilgisi diizeyi, internet kullanim siiresi, ders ¢aligma zamani ve uzaktan egitim
tercih nedeni ile yapilan karsilastirma testlerinde Hizmet, Egitmen ve LMS memnuniyet
puanlarinda anlaml bir farklilik bulunmamuistir. Tablo 11°de bagimsiz degiskenler ile
yapilan karsilastirma testlerinin p anlamlilik degerleri verilmistir.
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Tablo 11: Hizmet, Egitmen ve LMS Memnuniyet Faktoriine Ait Puanlarin Bagimsiz
Degiskenlere Gore Farklilik Gosterip Gostermedigine Iliskin Ozet Tablosu.

Bagimsiz Degiskenler Hizmet Memnuniyet Egitmen LMS
Faktorii Memnuniyet Memnuniyet
Faktorii Faktorii
Cinsiyet P=0,528 P=0,198 P=0,439
Medeni Duruma P=0,038 P=0,003 P=0,044
UE Tecriibesine P=0,920 P=0,203 P=0,324
Dikey-Yatay Gegis Istegi P=0,940 P=0,550 P=0,233
Internete Baglanma Alani P=0,008 P=0,244 P=0,962
(Ev Dis1)
Ogrencinin Yasadig1 Sehir P=0,095 P=0,428 P=0,822
Yas Grubu P=0,545 P=0,058 P=0,438
Sif P=0,010 P=0,000 P=0,314
(1-4) (1-4)
2-4 2-4
(B3-4)
Fakiilte P=0,045 P=0,000 (ilahiyat P=0,309
Fak.)
Bilgisayar Bilgisi Diizeyi P=0,309 P=0,940 P=0,932
Internet Kullanim Siiresi P=0,822 P=0,904 P=0,254
Ders Calisma Zamani P=0,245 P=0,430 P=0,976
UE Tercih Nedeni P=0,868 P=0,233 P=0,542
SONUC

Uzaktan egitimde basariyi etkileyen faktorler ile yapilan karsilastirma testlerinde her {ig
faktor i¢in (hizmet memnuniyeti, egitmen memnuniyeti ve LMS memnuniyeti) 6grencile-
rin medeni durum hali, akademik basariy: etkileyen bir degisken oldugu, evli 6grencilerin
bekéar 6grencilere gore memnuniyet puanlarinin diisiik ¢iktig1 goriilmektedir. Hoglik’tin
(2011) yapmis oldugu arastirmada medeni durumun uzaktan egitimde akademik basariy1
etkiledigini sOylerken uzaktan egitimi segme nedeninin de diger bir etken oldugunu da
belirtmistir. Ancak bu ¢alismada bdyle bir bulguya rastlanmamustir.

Ogrencilerin internete baglanma yeri tercihlerinde yapilan kargilagtirma testlerinde sadece
hizmet memnuniyetinde farklilik tespit edildigi, internete ev disindan baglanan dgrencilerin
hizmet memnuniyet puanlarinin digerlerine gore yiiksek ¢iktig1 goriilmiistiir.
Ogrencilerin hizmet ve egitmen memnuniyetlerinde egitim gordiikleri sinif degiskeni, aka-
demik basariy1 etkileyen bir degisken oldugu goriilmiistiir. Dordiincii sinif 6grencilerinin
1.Smuf ile 2.Sinifta 6grenim gdren 6grencilere gore, hizmet memnuniyet puanlar diisiik
cikarken, egitmen memnuniyet puanlari ise 1.Smif, 2.Smif ve 3.Sinifta 6grenim goéren
ogrencilerine gore yine diisiik ¢ikt1g1 goriilmiistiir.

Fakiilte degiskenine gore yapilan karsilastirma testlerinde ilahiyat Fakiiltesi, arastirmada yer
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alan diger fakiiltelere gore, egitmen memnuniyet puaninda farklilik tespit edilirken, hizmet
memnuniyet puanindaki goriinen farkliligin hangi alt gruptan (fakiilteden) kaynaklandigi
tespit edilememistir. Bunun nedeninin ANOVA testi sonucunda p degerinin .05 anlamlilik
diizeyine yakin bir deger (p=0.045) almis olmasi sdylenebilir.

Diger bagimsiz degiskenlerden cinsiyet, uzaktan egitim tecriibesi, sehir, yas grubu, bil-
gisayar bilgisi diizeyi, internet kullanim siiresi, ders ¢alisma zamani ve uzaktan egitim
tercih nedeni ile yapilan kargilagtirma testlerinde Hizmet, Egitmen ve LMS memnuniyet
puanlarinda anlamli bir farklilik bulunmamustir. Dolayisiyla akademik basariy: etkileyen
birer faktor olduklarini sdyleyemeyiz.
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DENGELIi BUTUNLESME VE AYRISMA OLCEGINiN PSIKOMETRIK
OZELLIKLERIi: ERGENLERDE GECERLILIK VE GUVENIRLIK
CALISMASI
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0Z

Bu ¢alismada, benlik tiplerini belirlemede olduk¢a giiglii bir 6l¢me araci olan Den-
geli Biitinlesme —Ayrisma Olgegi’nin (Imamoglu, 1998) en énemli gelisimsel krizi
kimlik arayisi olan ergen grupta daha ¢ok kullanilabilirligini saglamak ve 6l¢egin
psikometrik ozelliklerini yeniden gozden gegirmek amaglanmistir. Arastirma kap-
saminda, Istanbul’un en yogun go¢ alan bolgeleri olan Biiyiikcekmece, Esenyurt,
Gaziosmanpasa ve Zeytinburnu il¢elerindeki 16 lisede grenim goren 1658 ergen-
den veri toplanmistir. Veriler iki sete ayrilmistir. Birinci veri setine dayali yapilan
A¢imlayict Faktor Analizi sonuglarina gore Imamoglu tarafindan belirlenmis olan
alt boyutlarla paralel 6 alt boyut ortaya ¢ikmustir: Ikinci veri seti kullanilarak yapilan
Dogrulayici Faktor Analizinde, modelin uyumunun iyi oldugunu géstermektedir.
Bu arastirma, TUBITAK 1010 projesi kapsaminda yiiriitiilmiis olan proje verilerine
dayali olarak gelistirilmistir.

Anahtar Sozciikler: Dengeli biitiinlesme, Ergenler, Biitiinlegsme ve Ayrisma

PSYCHOMETIC PROPERTIES OF BALANCED INTEGRATION AND
DIFFERENTIATON SCALE: RELIABILITY AND VALIDITY STUDY ON
ADOLESCENTS

ABSTRACT

This study aims to examine reliability and validity analysis of the Balanced Differentia-
tion and Integration Scale (Tmamoglu, 1998) on an adolescence sample and test the
psychometric properties of the scale. The data was obtained from 1658 high school
students from 16 high schools in four provinces in Istanbul that have the highest
rates of immigration (Zeytinburnu, Gaziosmanpasa, Biiyiikcekmece and Esenyurt
Regions). The data was divided into two sets. In the first set, Explanatory Factor
Analysis was conducted, and 6 factors were found, which is similar to Imamoglu's
study. In the second data set, Confirmatory Factor Analysis was conducted, and it
was found that the model is acceptable. This study is based on the data collected as
a part of TUBITAK 1010 Project.

Key Words: Balanced integration, adolescence, integration and differentiation
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GIRIS

Gelisim donemleri i¢inde kimlik arayismin en belirgin oldugu ergenlikte kisinin hem
kendi potansiyelini fark etmesi hem de yasadig1 grupla biitiinlesebilmesi, saglikli yetiskin
olabilmesinde dnemli bir agamadir. imamoglu (1995) tarafindan gelistirilen Denge Modeli,
dogal diizenin “ayrigmis 6gelerin karsilikli bagimlilik iligkisi icinde biitiinlesmesiyle ortaya
cikan‘ dengeli bir sistem olusturdugu varsayimina dayanmaktadir. Dengenin dogal bir iist
siire¢ oldugunu kabul eden bu model, ayn1 zamanda bireylerin sahip olduklar1 6zii ortaya
cikaracak sekilde kisisel ayrisma/ayirdetme (intrapersonal differentiation) ve kisilerarasi
biitiinlesme (interpersonal integration) gereksinimlere sahip olabildigi varsayimina dayan-
maktadir (Imamoglu, 2003). Kisi hem kendilesme hem de biitiinlesme arasinda oldugu
durumlarda dengeyi saglayarak, mutlu bir birey olarak performansini sergileyebilmektedir.
Denge modeline gore, bireylerin birbirinden bagimsiz olan “kisisel ayrisma” ve “kisilerarasi
biitlinlesme” boyutlarinda yiiksek ve diisiik puanlar alabilmesi miimkiindiir. Bu puanlar
“kopuk kaliplagsma” en dengesiz benlik tipi ve “iliskili kendilesme” en dengeli tip olarak
ele alinmaktadir. Dort benlik tipi en dengesiz olandan dengeli olana yonelik su sekilde
isimlendirilmistir: kopuk kaliplasma, kopuk kendilesme, iliskili kaliplagma ve iligkili ken-
dilesme. Kagitgibasi’nin (1996) bireyin es zamanli olarak “6zerk olma ihtiyacini” ve “biri-
sine baglanma” ihtiyacini duyabileceginden s6z etmektedir. Bu baglamda, Kagit¢ibasi’ nin
sundugu “dzerk-iliskisel benlik” kavrami, imamoglu’nun (2003) iliskisel ve kendilesme
yelpazesinde yer alan dort ayri benlik tipi olarak yansimaktadir. Benzer sekilde, Deci ve
Ryan (1991); Guisinger ve Blatt (1994), bireyin hem iliskisel (related) hem de bagimsiz
(independent) 6zellikler gosterebilecegini vurgulamaktadirlar.

Imamoglu ve Karakitapoglu (2006, 2007), “kendilesme ve iliskili olma” 6l¢egini, Tiirkiye’de
ve ABD’de 6grenim goren iiniversite 6grencileri iizerine uygulamislardir. Bunun yaninda
alan yazinda yapilan ¢alismalarin genellikle tiniversite 6grencileri lizerine odaklanilmig
oldugu gdze ¢arpmaktadir (Imamoglu ve Karakitapoglu, 2004, 2006; imamoglu ve Giiler,
2007; Phalet ve Claeys, 1993).

Kagiteibasi da 1970’lerde yaptigi calismada, benlik egilimlerinin sosyal normlarin, ailenin
sosyoekonomik durumu baglaminda Tiirk ve Amerikan toplumunda nasil sekillendirildi-
gini ele almistir. Universite 6grencileri ve cinsiyet odakli galismalarin yaninda, Bowlby
(1988), imamoglu (1987) ve Imamoglu (1995) kiigiik yas gruplari ve ergenlerin benlik
algisinin incelenmesine ve ailenin roliiniin 6énemini isaret eden siirli sayida rastlanan
caligmalardir. Bu arastirmalarda ailenin ergenlerin benlik tipinin olugumu iizerinde etkili
olacag tartisilmis olmakla beraber dezavantajli gruplarin benlik yonelimlerine iliskin
aragtirmalara alan yazinda rastlanmamustr.

Bunun yaninda, bugiine kadar yapilan ¢calismalarin birkaginda Dengeli Biitiinlesme — Ay-
risma Olgegi lise 6grencilerinde kullanilmis olmasina ragmen, dlgegin yap1 gegerliligine
dair bulgular tiniversite 6grencilerini kapsayan bir gruptan yola ¢ikarak elde edilmistir.
Bu calismada, benlik tiplerini belirlemede oldukga giiclii bir 6lgme araci olan Dengeli
Biitiinlesme —Ayrisma Olgegi’nin en 6nemli gelisimsel krizi kimlik arayis1 olan ergen
grupta daha ¢ok kullanilabilirligini saglamak ve 6l¢egin psikometrik 6zelliklerini yeniden
gbzden gecirmek amaclanmistir.

YONTEM
Ulusal ve uluslararasi alanyazinda, ¢cok sayida degiskenle kullanilarak anlamli bulgularin
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elde edilmesine araci olan bu dlgegin yapi gegerliligine ergen grupta genellenebilirlik sag-
lamak 6nemli goriinmektedir. Bu amagla 6l¢ek yapisi 6nce agimlayici faktor analiz ile test
edilmistir ve daha sonra iki faktorlii orijinal yap1 dogrulayici faktor analiz ile desteklenmistir.

Veri Toplama Araglari

Demografik Bilgi Formu:

Dengeli Biitiinlesme — Ayrisma Olgegi (DBAO). 1ki alt boyuttan olusan bu dlgekte toplam
29 madde vardir (Imamoglu, 1998; 2003). On alt: maddeden olusan kigileraras: iliski yé-
nelimi alt boyutunda aile ve yakin gevre ile kurulan iligkilere yonelik maddeler (Kendimi
aileme hep yakin hissedecegime inaniyorum; insanlarla iliski kurmakta giicliik ¢ekiyo-
rum, kendimi yakin ¢evremden duygusal olarak kopmus hissediyorum.) yer almaktadir.
Alt boyuttan alinan yiiksek puan iligkide olmay1 gosterirken diisiik puan ise ayrismay1
gostermektedir. On ii¢ maddeden olusan 6z-gelisme yonelimi alt boyutunda ise kisinin dis
beklentilere ragmen kendi isteklerini gerceklestirmeye cabalamasi ve sahip oldugu gizil
giicii kullanarak kendi olmaya ugrasmast ile ilgili maddeler (Insanin kendi 6zelliklerini
gelistirip ortaya ¢ikarabilmesi gerekir; kendi kendime kaldigimda yapacak ilging seyler
bulabilirim; insanin en 6nemli amact sahip oldugu potansiyeli hakkiyla gelistirmek olma-
lidir.) bulunmaktadir. Alt boyuttan alinan yiiksek puan 6z-gelisme egilimini diisiik puan
ise normatif uyumlulugu gostermektedir.

Olgek orijinal galismada 7°li likert tipidir; ancak bu ¢alismada 5°li likert olarak uygulan-
mistir (1 = Hi¢ Katilmiyorum, 5 = Tamamen Katiliyorum). Olgekte yer alan 17 madde
ters olarak puanlanmaktadir ve her iki alt boyuttan alinan yiiksek puanlar kendilesme ve
iliskililik derecelerini yansitmaktadir. Olgegin kullanildig1 ¢alismalarda giiglii gegerlilik
ve giivenirlik bulgularma rastlanmistir (imamoglu ve Giiler-Edwards, 2007; imamoglu
ve Karakitapoglu-Aygiin, 2006). U¢ hafta arayla yapilan test- tekrar test uygulamasinda
giivenirlik katsayilart kisilerarast iligski yonelimi alt boyutu igin .84 ve 6z-gelisme yonelimi
alt boyutu i¢in .84 olarak bulunmustur (Giiler, 2004).

Her iki alt boyuttan elde edilen puanlarin ortalamasi kesme noktasi olarak kullanilmaktadir
(imamoglu, 1998). Her iki alt boyuttan alinan yiiksek ve diisiik puanlara gore dort benlik
tipi tanimlanmaktadir.

Calisma grubu

Arastirma kapsaminda, Dengeli Biitiinlesme-Ayrigma 6l¢eginin psikometrik 6zelliklerini
sinamak amaciyla Istanbul’un en yogun goc alan bolgeleri olan Biiyiikcekmece, Esenyurt,
Gaziosmanpasa ve Zeytinburnu ilgelerindeki 16 lisede 6grenim gdren 1658 ergenden veri
toplanmistir. Arastirmaya katilimda goniilliiliik ilkesi esas alinmigtir. Calisma grubunun
%241 birinci kusak, %64’ii ikinci kusak ve %12’si iigiincii kusak olarak Istanbul’da
yasamaktadir. Calismaya katilan grubun %75’inin annesi ¢alismaktadir. Egitim diizeyi
dikkate alindiginda ailelerin egitim diizeyinin oldukga diisiik oldugu sdylenebilir. Anne-
lerin %131 ilkokulu bitirmemis, %41°1 ilkokul mezunu, %17’si ortaokul mezunudur. Bir
bagska deyisle, annelerin %711 en fazla sekiz yil egitime devam etmistir. Benzer sekilde,
babalarin %5°1 ilkokulu bitirmemis, %32’si ilkokul mezunu, %21’i ortaokul mezunudur.
Bu durumda, babalarin %58’1 en fazla sekiz yil egitim almistir.

Arasgtirmanin amacina uygun olarak, ¢calisma grubu tesadiifi yontemle ikiye boliinmiistiir.
Birinci grup 860 lise dgrencisinden (456 kiz; 403 erkek) olusmaktadir. Grubun yas ara-
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lig1 14 ve 20 arasindadir (16.25+ 1,22). Arastirmaya katilan bir kisi yasini ve cinsiyetini
belirtmemistir. Arastirmaya tiim lise siniflarindan 6grenciler katilmustir (9. sinif—9%32.1,
10. st1f—26.3%, 11. stmif—20.5%, 12. stmif—21%)). Ikinci grup 799 lise 6grencisinden
(404 kiz; 395 erkek) olusmaktadir. Grubun yas araligi 13 ve 21 arasindadir (16.26+ 1,21).
Aragtirmaya tiim lise siniflarindan 6grenciler katilmistir (9. sin1f—9%28.5, 10. sin1f—%30.2,
11. sin1f—%22.3, 12. sin1f—19%).

Likert tipi 6lgeklerle yapilan istatistik analizlerinde madde sayist 6rneklem biiyiikliigiinde
belirleyicidir. Anlamli ve genellenebilir sonuglar igin ¢alisma grubunun madde sayisinin
en az bes kat1 olmasi ifade edilirken madde sayisinin 10 kat1 6rneklem biiytikliigiiniin ideal
oldugu séylenmektedir (Faschingbauer, Zisook ve DeVaul,1987). Psikometrik 6zellikleri
sinanan 0l¢egin madde sayis1 goz oniine alindiginda ulasilan grubun biiyiikligii olduk¢a
tatmin edicidir.

Islem

Proje kapsaminda Dengeli Biitiinlesme ve Ayrigsma 6lgegi arastirma drneklemini olusturan
ergenlere uygulanmistir ve dlgekle ilgili gecerlilik ve giivenirlik analizleri yapilmistir. Ve-
rilerin analizinde, SPSS for Windows 19.0 ve Lisrel 9.0 paket programlart kullanilmistir.
Yap gecerliligi ile ilgili analizler iki asamali olarak yiiriitiilmiistiir. {lk asamada, 6rneklemin
% 50’sine denk gelen bir alt grup tesadiifi yontemle belirlenmis ve elde edilen veri seti
kullanilarak agimlayici faktor analiz yapilmustir. Tkinci asamada, geriye kalan yaklasik
%350’yi temsil eden gruptan elde edilen veriler kullanilarak agimlayici faktor analizden elde
edilen faktor toplam puanlariyla dogrulayici faktor analiz yapilmistir. Orijinal ¢alismada
tanimlanan iki alt boyut ortiik degiskenler; faktor puanlari ise gdzlenen degiskenler olarak
kullanilmstir. Olgegin ig tutarlilig icin Cronbach Alfa katsayis1 her iki 6rneklem gurubu
icin genel ve her bir boyut i¢in ayr1 ayr1 hesaplanmistir.

Arastirma izni icin Istanbul Valiligi aracihigryla il Milli Egitim Miidiirliigii’'nden gerekli
izinler alinmis ve ilge milli egitim miidiirliikleri araciligiyla okul yoneticileri 6nce telefonla
daha sonra yiiz yiize yapilan ziyaretlerle bilgilendirilmis ve veri toplamak i¢in planlama
yapilmistir. Katilimeilara verilerin gizliliginin korunacagi belirtilmistir. Ayrica, yayin
etigine uygunluk agisindan Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Komisyonuna bagvurulmus
ve gerekli onay alimugtir.

Bulgular

ig: Tutarhhk

Olgekle ilgili i¢ tutarhlik katsayilar1 hesaplanmis ve her iki drneklem icin alt boyutlarin
Cronbach alfa katsayilar1 hesaplanmis ve Tablo 1°de gosterilmistir. Alt boyutlara ait i¢
tutarlilik degerleri 0.85 ile 0.49 arasinda degismektedir. Olgege ait toplam Cronbach alfa
katsayisi her iki 6rneklem i¢in sirasiyla 0.79 ve 0.80 olarak bulunmustur.
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Tablo 1. i¢ Tutarhlik Analiz Sonuglari:

Imamoglu.1998 Grup I Grup 11

(n=117) (n=860) (n=799)
Aileye baglanma (5 madde) .93 .82 81
Kisisel iliskilerde kopukluk (5 madde) .90 .84 .85
Normatif uyumluluk (7 madde) .82 73 73
Biiyliyen gizil gii¢ (4 madde) .68 1 72
zlslsé(lgzgle; kopuklugun onaylanmasi 77 70 7
Kendinle ilgilenmek (3 madde) .60 .54 .49
Oz-Gelisme Yonelimi (13 madde) .80 .68 .67
Iliski Yonelimi (16 madde) 91 .86 .85
Tiim 6lgek .83 .79 .80

Ac¢imlayici Faktor Analiz

Olgegin faktdr yapisi varimaks dondiirmeli temel bilesenler yontemi ile analiz edilmistir.
Verilerin normal dagilimini ve uygunlugunu sinamak amaciyla Barlett normal dagilim
test sonucunun anlamli oldugu (p <0.05). KMO (Kaiser-Mayer-Olkin) degerinin ise 0.87
oldugu belirlenmistir. Agimlayici faktor analizi sonuglari degerlendirildiginde 6zdegeri
1’den biiyiik olan 6 faktorlii bir yapi elde edilmistir ve agiklanan toplam varyans %55’tir.
Ozdegerler 5.95 ile 1.03 arasinda degismektedir. Bulunan faktor yapist Imamoglu’nun (1998)
orijinal ¢alismada elde ettigi faktor yapisi ile benzerlik gostermektedir. Tablo 2’de faktor
analiz sonuglar1 karsilastirmali olarak sunulmustur. Tablo 2’de goriildiigii gibi faktorlerin
acikladiklari varyans oranina gore siralanisi farklilik gostermistir.

Tablo 2. Orijinal Calisma ile Karsilastirmali Faktor Analiz Sonuglari

imamoglu.1998 Grup I Imamoglu.1998
(n=117) (n=860) (n=117)
[.Faktor Analiz I.Faktor Analiz II.Faktor Analiz
0Oz Aciklanan 0Oz Agiklanan Oz Agiklanan
degerler  Varyans %  degerler  Varyans %  degerler = Varyans %
Aileye baglanma 3.65 12.6 5.95 20.52
Kisisel iliskilerde
ko;ukluks 7.38 254 323 11.16
Normatif uyumluluk 2.66 9.20 2.77 9.55
Biiyiiyen gizil gii¢ 1.36 4.70 1.75 6.03
géiifzz‘ifals?p“klug““ 2.24 7.77 1.30 448
Kendinle ilgilenmek 1.78 6.10 1.03 3.56
0z-Gelisme Y 6nelimi 1.41 23.50
Tliski Yénelimi 1.91 31.80
Toplam Aciklanan %66 %55 45530

Varyans
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Tablo 3’te maddelerin faktor yiikleri gosterilmistir. Madde 16 ve 27 capraz yiikklenmis
olmalarina ragmen kuramsal olarak uygun diisen faktoriin i¢inde degerlendirilmistir.

Tablo 3. Dengeli Biitiinlesme —Ayrisma Olgeginin Faktér Yapisi

Faktorler

1 2 3 4 5 6

Kendimi aileme hep yakin hissedecegime inaniyorum. 806 -.137 .163 .042 -.055 .145

Kendimi duygusal olarak aileme ¢ok yakin

. 799  -.088 .143  .050 -.125 .027
hissediyorum.

Hayatta gergeklestirmek istedigim seyler icin ¢alisirken

ailemin sevgi ve destegini hep yanimda hissederim. 772 -264 123128 -091 119

Ailemle duygusal baglarimin zayif oldugunu

. -667 368 .033 -.089 .179 .112
hissediyorum.

Ailemle aramdaki duygusal baglarin hayatta yapmak

. . .. e e 623 -.023 076 .142 -167 .063
istedigim seyler i¢in bana gii¢ verdigini disiiniiyorum.

Kendimi diger insanlardan kopuk hissediyorum. -248 780 -.015 -.073 .175 .008
Kendlml duygusal olarak toplumun diginda kalmig gibi 125 771 020 -029 116 -.032
hissediyorum.

Insanlarla iliski kurmakta giigliik cekiyorum. 077 736 .014 -.008 .076 -.145
Kendimi yalniz hissediyorum. -301 710 -051 .032 .139 -.023

Kendimi yakin ¢evremden duygusal olarak kopmus

R -230 .697 .059 -.046 233 .076
hissediyorum.

Insanin kendini kendi istedigi gibi degil toplumda
gegerli olacak sekilde gelistirmesinin 6nemli oldugunu  .048  .067 .738 -.017 .128 .066
diistiniiyorum.

Herkesin kendi 6zelliklerini gelistirmeye ugrasmasi
yerine toplumsal beklentilere uygun davranmaya 062 .048 .661 -109 211 .006
¢alismasinin daha dogru oldugu kanisindayim.

Toplumsal degerleri sorgulamak yerine benimsemeyi

. . -003 .050 .659 -.077 -124 132
tercih ederim.

Kisinin kendine degil topluma uygun hareket etmesi

uzun vadede kendi yararina olur. 088 014 .647 171 210 -242

Farkli olmaktansa toplumla diisiinsel olarak kaynasmis

. . JA14 -.045 622 028 .061 -.085
olmay tercih ederim.

Cevremdekilerin onayladigi bir insan olmak benim igin

- . 133 -.074 468 410 -.064 -.165
onemlidir.

Kendimi sosyal ¢evreme duygusal olarak yakin

.. 166 -297 389 132 -186 .343
hissediyorum.

Insanin kendi 6zelliklerini gelistirip ortaya

orkarabilmesi gerekir. 149 -019 .026 .798 -.056 .145

Insanm en 6nemli amac1 sahip oldugu potansiyeli

hakkiyla gelistirmek olmalidir. A48 033048 760 059 086
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Sahip oldugum potansiyeli ve 6zelliklerimi gelistirip
kendime 6zgii bir birey olmak benim i¢in gok .030 -.056 -.036 .717 -067 271
onemlidir.

Cevreme ters gelse bile kendime 6zgii bir amag igin

yagayabilirim -062 136 -282 436 219 422

Toplumlar gelistikge insanlar arasi duygusal baglarin

zayiflamast dogaldir. -087 .090 .026 .107 .713 -.029

Zamanimizda insanlar arasinda gii¢lii duygusal baglarin

olmasi kendileri i¢in destekleyici degil engelleyici olur. -1200 212114 -067 674 014

Insanin yapmak istediklerini yapabilmesi igin ailesiyle

olan duygusal baglarini en aza indirmesi gerekir. -298 AS1 202 165627063

Insan gelistikge ailesinden duygusal olarak uzaklasr. -418 154  .060 -.009 .514 151

Kendimi insanlardan olabildigince soyutlayip, kendi

isteklerimi gergeklestirmeye galigirim. -038 305039048 437193

Kendimi ilging buluyorum. -.040 131 -104 .067 .076 .686

Kendi kendime kaldigimda yapacak ilging seyler

bulabilirim. 122 -.090 .007 146 .057 .666

Kendi isteklerimi yapabilmek i¢in kendime mutlaka

oA 130 -232 081 .249 051 546
zaman ve imkan tanimaya ¢aligirim.

Alt boyut-faktor puanlar analizi i¢in Pearson momentler ¢arpimi korelasyon analizi ya-
pimistir. Faktdr puanlarinin hem kendi aralarindaki hem de orijinal ¢alismada tanimlanan
iki alt boyutun toplam puanlar1 arasindaki korelasyon katsayilari Tablo 4°te gdsterilmistir.
Tablodan goriildiigii tizere orijinal ¢alismadaki iki alt boyut arasinda iliski bulunamamistir
(r = .025). Faktorler puanlar ile ait olduklari alt boyut puanlari arasinda giiglii iligkiler
bulunmustur. Ornegin, kisisel iliskilerde kopukluk faktorii ile Iliski Yonelimi alt boyutu
arasindaki korelasyon oldukea gii¢liidiir. (» = .81).

Tablo 4. Alt Boyut ve Faktor Puanlar1 Arasindaki Korelasyon Sonuglari

Aileye baglanma 1 4457 - 149 172" 440 129" 7927 -.041
Kisisel iliskilerde - . ax
Kopukluk 1 .035 .033 468 .082 812 .044
Normatif uyumluluk 1 -008 .160" -012 -.004 -.643"
Biiyiiyen gizil gii¢ 1 -038 421" .086° 561"
Miskilerde kopuklugun 1 _097" 173" 07T
onaylanmast

Kendinle ilgilenmek 1 .069 .525™
Iliski Y&nelimi 1 .025
0z-Gelisme Yo6nelimi 1

** (.01 diizeyinde anlamli *0.05 diizeyinde anlaml1



184 Dengeli Biitiinlesme ve Ayrisma Olgeginin Psikometrik Ozellikleri:
Ergenlerde Gegerlilik ve Giivenirlik Calismasi

Dogrulayic1 Faktor Analiz

Ikinci veri seti kullamilarak orijinal calismada &nerilen iki alt boyutlu yapr test edilmistir.
iki faktorlii model Dogrulayict Faktér analiz ile stnanmustir. 1ki faktorlii modelin DFA ile
test edilmesi sonucunda elde edilen uyum indeksleri modelin uyumunun iyi oldugunu gos-
termektedir. (GFI=.96; AGFI =.90; CFI= .87; NNFI=.77; SRMR = .07 ve RMSEA=.11).
DFA sonucuna gore, faktdr analiz sonucunda elde edilen faktor puanlarmin Kisilerarasi
iliski Yénelimi ve Oz-Gelisme Y 6nelimi ortiik degiskenlerine anlamli bir bicimde yiiklen-
mis ve yiiksek t degerleri bulunmustur. Yapilan ikinci diizey CFA’da. Faktor 6 ve Faktor
4 arasinda bir modifikasyon yapilmistir. Yapilan modifikasyon sonucunda, modelin uyum
tyilik degerleri yiikselmistir (GFI=.98; AGFI =.95; CFI= .95; NNFI=.90; SRMR = .03 ve
RMSEA=.07). Figiir 1’de DFA ile dogrulanan model goriilmektedir.

13. 76 S

15. 0g+= F2 "Jf

11,579 E3

Chi-Jquare=36.21, df=7, P-value=0.00000, BM3EA=0.073

Sekil 1: DFA ile dogrulanan model

*F1: Aile Baglanma. F2: Kisisel iliskilerde kopukluk. F5: iliskilerde kopuklugun onay-
lanmas = {liski Yonelimi

*F3: Normatif uyumluluk. F4: Biiyiiyen gizil gii¢. F6: Kendinle ilgilenmek = Oz-Gelisme
Yonelimi
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Betimsel Istatistik ve Gruplar Aras1 Fark

iliski Yoénelimi ve Oz-Gelisim Yénelimi alt boyutlarindan alinan puanlar iizerinden tek
yonli MANOVA ile cinsiyet ve kusak farki test edilmistir. Verilerin normal dagilim
varsayimini karsilayip karsilamadigi ¢arpiklik katsayisina bakilmis ve her iki alt boyut
puanlarin normalden 6énemli bir sapma gostermedigi goriilmiistiir (Biiytikoztiirk, 2007).
Cok degiskenli normallik varsayimi i¢in Mahalonobis uzaklik degeri dikkate alinmigtir ve
gozlenen degiskenler kritik deger olan 13.82’yi agsmamustir (Pallant, 2005). Siirekli degis-
kenler olarak alt boyutlar arasindaki korelasyon degerinin .025 diizeyinde olmasi aralarinda
coklu dogrusal bagintinin bulunmadigimi gostermektedir. MANOVA’nin uygulanabilmesi
icin karsilanmasi gereken varsayimlardan kovaryans matrislerinin homojenligi Box’M testi
ile stnanmistir. Ancak bu test katilimci sayisindan 6nemli derece etkilendiginden bu test
icin anlamlilik diizeyi .01 (Mertler & Vannatta, 2010) olarak alinmistir. Cinsiyetin bagimsiz
degisken oldugu ¢ok yonlii varyans analizinde [Box’s M=5.45, p=489 >.01] ve kusak
degiskenin bagimsiz degisken oldugu ¢ok yonlii varyans analizinde anlamli ¢itkmamistir
[Box’s M=8.81 p=.032>.01]. Bonferroni diizeltmesi kullanildigindan her bir ANOVA .025
anlamlilik diizeyinde test edilmistir

Cinsiyete Bagh Fark

Dengeli Biitiinlesme — Ayrisma Olgegi’nin iki alt boyutundan alinan puanlarin cinsiyet
gore fark gosterip gostermedigi cok yonlii varyans analizi ile analiz edilmistir. Bonferon-
ni Esitsizligi Metodu kullanilarak yapilan ¢ok yonlii varyans analizi sonucunda bagimli
degiskenlerdeki cinsiyet ortalamalarimin [Wilks A = .96, F, | .= 34.67, 12=.040, p =.000]
farki istatiksel acidan anlamli bulunmustur. Oz-gelisim alt boyutunda kizlarin anlaml
derece yliksek puan aldig1 bulunmustur. Tablo 5’te cinsiyet farkina gore betimsel istatistik

degerleri verilmistir.

Tablo 5. Betimsel Istatistik Degerleri

Cinsiyet Ortalama Std. Sapma N
iliski Yonelimi

Kiz 61.7296 10.36889 860
Erkek 60.2158 9.52851 798
Toplam 61.0010 9.99893 1658
0z-Gelisim Yo6nelimi

Kiz 44.5191 5.75779 860
Erkek 42.2702 5.69283 798
Toplam 43.4367 5.83419 1658

Gog¢ Olgusuna Bagh Kusak Farki

Dengeli Biitiinlesme —Ayrisma Olgegi’nin iki alt boyutundan alman puanlarin go¢ degis-
kenine gore fark gosterip gostermedigi ¢ok yonlii varyans analizi ile analiz edilmistir.
Calismaya katilan bireyler dogum yerleri ve anne-babalarinin dogum yerlerine gore 1. II.
ve III. Kusak olarak siniflandirilmislardir. I. Kusak olarak tanimlanan grupta hem anne-
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baba hem cocuk Istanbul disinda dogmustur. II. kusak olarak tanimlanan gruptaysa cocuk
Istanbul’da, anne ya da babanin ikisinden en az biri Istanbul disinda dogmustur. I1I. Kusakta
ise hem ¢ocuk hem anne-baba Istanbul’da dogmustur.

Bonferonni Esitsizligi Metodu kullanilarak yapilan ¢ok yonlii varyans analizi sonucunda,
bagimli degiskenlerdeki grup ortalamalarinin [Wilks 2 = .98, F, , = 4.044, n2=.006 p =
.003] farki istatiksel agidan anlamli bulunmustur. MANOVA sonucunda, kusak degiske-
ninin 6nemli bulunmasi nedeniyle izleme analizleri ve ¢oklu karsilastirmalar yapilmistir.
Scheffe testi sonucunda, Oz-Gelisim Yonelimi alt boyutunda, I1I. kusak olanlar I. kusak
olanlara gore anlamli derecede yiiksek puan almistir. Tablo 6’da kusaklara ait betimsel
istatistik degerlerini gostermektedir.

Tablo 6. Betimsel statistik Degerleri

Kusaklar Ortalama Std. Sapma N
fliski Yénelimi

L. 59.8958 10.15833 307
II. 61.4302 10.68888 895
1. 61.6770 11.03381 161
Toplam 61.1137 10.62626 1363
0z-Gelisim Yo6nelimi

L 42.5961 5.86892 307
II. 43.6950 6.08954 895
1. 44.5528 6.54971 161
Toplam 43.5488 6.12016 1363

Anne Baba Egitim Diizeyine Gore Fark

Dengeli Biitiinlesme —Ayrisma Olgegi’nin iki alt boyutundan alinan puanlarin anne baba
egitim diizeyine gore fark gdsterip gostermedigi cok yonlii varyans analizi ile analiz edil-
mistir. Caligmaya katilan bireylerin anne babalarinin egitim diizeyleri bir arada alinarak,
hem anne hem baba ilkokul mezunu, hem anne hem baba lise mezunu ve en az bir ebeveyn
iiniversite mezunu olarak siniflandirilmiglardir.

Bonferonni Esitsizligi Metodu kullanilarak yapilan ¢ok yonlil varyans analizi sonucunda,
bagimli degiskenlerdeki grup ortalamalarimin [Wilks 2 = .95, F, | =10.48, n2=.024 p =
.000] farki istatiksel agidan anlamli bulunmugtur. MANOVA sonucunda, ebeveyn egitim
diizeyinin 6nemli bulunmasi nedeniyle izleme analizleri ve ¢oklu karsilagtirmalar yapilmugtir.
Scheffe testi sonucunda, hem anne hem babasi ilkokul ve alt1 diizeyde egitim alan ergenlerin
iliski gelisimleri ve 6z gelisim yonelim puanlari, hem anne hem babasi lise mezunu olan
ergenlerin puanlarindan anlamli derecede diistiktiir. Hem annesi hem babasi lise mezunu
olan grubun Iligki Yonelimi puanlari, anne ya da babadan en az biri {iniversite mezunu
olan grubun puanlarindan anlamli derecede yiiksektir. Hem anne hem babasi ilkokul ve
alt1 diizeyde egitim almis grubun 6z gelisim yonelimi puanlari, anne ya da babadan en az
biri iiniversite mezunu olanlardan anlamli derecede diigiiktiir.
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Sonuclar ve Tartisma

Birey ergenlik doneminde, kimlik kazanmaya calisirken ayni zamanda icinde yasadigi
cevrenin bir pargasi olma c¢abasi igindedir. Gogiin yogun olarak yasandigi bu bolgelerde
yasayan ergenlerin geligimsel riskleri de goz oniine alindiginda, kisinin kendilesme ve
toplumla biitlinlesme siirecleri 6nem kazanmaktadir. Bu baglamda, bireyin kendilesme
ve toplumla biitiinlesme siirecini gegerli ve giivenilir bir dl¢me araci ile 6lgmek gelecek
calismalara kaynak saglayacaktir.

Arastirmada, Imamoglu tarafindan gelistirilmis olan Dengeli Biitiinlesme ve Ayrisma dlcegi
dezavantajli ergenler tizerinde uygulanarak gecerlilik ve giivenirlilik ¢alismalar1 yapilmistir.
Olgegin yapi gegerliligi ergen grupta kamtlanmistir. Ayrica orijinal calismaya benzer sekilde,
6l¢ekte tanimlanan iki temel boyutun gecerliligi ergen grupta dogrulanmistir. Acimlayict
Faktor Analizi sonuglarina gére Imamoglu tarafindan belirlenmis olan alt boyutlarla paralel
6 alt boyut ortaya cikmistir. Pearson momentler ¢arpimi korelasyon analizine gore faktor
puanlari ve ait olduklari alt boyut puanlari arasinda anlamli iliski ortaya ¢cikmustir. Olgekte
tanimlanan iki temel boyutun gecerliligi ergen grupta dogrulanmustir.

Dengeli Biitiinlesme —Ayrigsma Olgeginin gégmen ergenler arasinda cinsiyete gore farklilik
gosterdigi belirlenmistir. Ozgelisim alt boyutunda kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore
anlamli derecede yiiksek puanlar aldiklar1 belirlenmistir. Kiz 6grencilerin ”6zgelisim” bo-
yutunda yiiksek puanlara sahip olmalari, onlarin ailevi sorumluluklarin tistlenmesinde rol
almalarina bagli olarak yorumlanabilir. Bu bolgelerde yasayan kiz 6grencilerin bir bolimii
annelerine evde yardim etmek iizere ¢esitli ev sorumluluklarini iistlenmektedirler. Gabrial
ve Gardner (1999), Gilligan (1982) ve imamoglu ve Karakitapoglu (2004), kadinlarin er-
keklere gore toplumla biitiinlesme egilimlerinin daha yiiksek oldugunu vurgulamaktadirlar.
Arasgtirmanin yapildig1 bolgeler maddi kaynaklarin kisitli oldugu ve gecim sikintilarinin
gozlemlendigi bolgelerdir. Buna bagl olarak, kiz ergenlerin tasidig: evle ilgili sorumlu-
luklar daha fazla olabilir. Bu durum kiz ergenlerin 6z-gelisim puanlarinin yiiksek olmasini
aciklayabilir. Bununla birlikte imamoglu ve Karakitapoglu (2004), sosyo-ekonomik durum
diisiik oldugu durumlarda kadinlarin kendilegme egiliminin azaldigini belirtmektedirler.
Imamoglu, Giinaydin ve Selguk’un (2011), iiniversite dgrencileri iizerine yiiriitmiis
olduklar1 calismada, “kadin olmanin ozgiinliikle alakali oldugu; ancak benlik yonelimi
etki analizine girildiginde bu baglantinin anlamhiligin yitirdigi goriilmiistiir. Dolayisiyla
kadinlarin erkeklere kiyasla daha 6zgiin davranma egilimi gostermelerinde, nispeten daha
iliskisel benlik yonelimine sahip olmalarinin 6nemli rol oynadigi diigiiniilebilir (s.38). Alan
yazinda benlik egilimi konusunun kadinlar iizerinde yogun olarak ¢alisildig1 gériilmektedir
(Gezici ve Giiveng, 2003; Gilligan 1982; imamoglu ve Imamoglu; Imamoglu ve Edwards,
2007). Bu arastirmada ortaya cikan bulgulardan yola ¢ikarak, dezavantajli bolgelerde
yasayan ebeveynler ve kiz ¢ocuklarinin benlik yonelimleri, kiz 6grencilerin yasadiklari
zorluklar, akademik uyum ve akademik basar1 durumlar1 baglaminda ¢ok boyutlu olarak
nitel aragtirma yontemleri kullanarak derinlemesine ele alinabilir.

Aragtirmada 6grencilerin kusak degiskenine gore yapilan analizlerde, III. kusaktan ergenle-
rin 6z gelisim yonelimi alt boyutunda I. kusak olanlara gore daha yiiksek puanlar aldiklari
belirlenmistir. III. kusak grubunda yer alan 6grencilerin 6z gelisim yonelimlerinin yiiksek
olmasi, I. kusak dgrencilerin geleneksel aile yapilarina sahip olmalarina bagl olarak deger-
lendirilebilir. I. kusakta yer alan ailelerin ve 6grencilerin biiyiik bir cogunlugunun kalabalik
aileler icinde yasadiklari ortaya ¢ikmustir. III. kusak dgrencilerin aile i¢i kaynaklardan daha
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fazla yarar saglayabildigi varsayilirsa 6z gelisim puanlarinin yiiksek olmasi beklenebilir.
Bu goriis ile paralel olarak, Sinha ve Tripathi (1994) ve Triandis ve digerleri (1988) "’bi-
reyselci ya da iligki yonelimli” olmanin bireyin i¢inde bulundugu kiiltiir ile sekillendigini
belirtmektedir. Bunun yaninda, imamoglu (2006), dengeli benlik yapisina sahip kisilerin
“cinsiyet ve kiiltiirel arka planlarina bakilmaksizin 6zgiinliik 6zellikleri gosterme olasilik-
larinin daha yiiksek oldugunu” belirtmektedir (imamoglu, Giinaydin ve Selguk, 2011, 39).
Anne-baba egitim diizeyinin benlik yonelimlerini etkiledigini bulgular géstermistir. Bul-
gulara gore, anne babalardan en az birinin tiniversite mezunu oldugu durumlarda, 6z ge-
lisim yonelimi puanlari, anne ve babanin ilkokul ve alt1 diizeyde egitim almis gruba goére
anlamli derecede yliksek ¢ikmistir. Anne ve babasi lise mezunu olan ergenlerin iliski ve
0z gelisim puanlari, anne ve babasi ilkokul ve alt1 diizeyde olan ergenlerinkinden yiiksek
olarak belirlenmistir. Her iki bulguya gore egitim diizeyinin artmasi ile beraber 6z gelisim
yonelimi puanlarinda da artis gézlenmektedir. Bulgulardan yola gikarak anne ya da babasi
liniversite mezununu olan bireylerin 6z gelisim yonelimi gosterdigi sdylenebilir. Egitim
diizeyi fark etmeksizin belirli bir dereceye kadar ebeveynler ergenlerin 6zgelisim ve iliski
yonelimli olmasini desteklemektedir; ebeveynin iiniversite egitimiyle birlikte kendisinin
kendilesme siirecine adim attig1 varsayilirsa, gocugunun da bu degeri kazanmasini istiyor
olabilir. Kernis ve Goldman (2006), kendilesme egilimindeki kisilerin tutarli bir benligi
temsil ettiklerini belirtmektedir. Diger bir taraftan lise mezunu ebeveyn, ge¢im derdi ile
ugragirken kendisi i¢in bile kendilesme siirecini baglatamayabilir. Bu durumda, lise mezunu
ebeveynin i¢inde bulundugu yagam sartlari, onu iligkili yonelimli olmaya iterek kendiles-
me siirecinden kopariyor olabilir. Bu goriisii destekler nitelikte olarak Suh (2002), iliski
egilimli kisilerin ¢evrelerinin kendileri hakkinda ne diigiinceleri konusunda kaygi tasiyan,
cevresel baskilara gore davranislar sergilemeye acik kisiler olarak tanimlanmaktadirlar.
Benzer sekilde, Kagitgibast (1986) ve imamoglu ve Karakitapoglu (1999), kadinlarin
egitim seviyesi yiikseldik¢e kendilesme egilimlerinin yiikseldigini ortaya ¢ikarmiglardir.
Lise ve liniversite egitimleri arasinda yaganan bu degisim incelenmesi gereken bir konudur.
Imamoglu (2003), iiniversite dgrencilerini iizerinde yaptig1 ¢alismasinda, 6z yonelimli
olma ve iligki yonelimli arasinda olmanin her iki u¢ noktalardan zararli olabilecegine isaret
ederken, iki yonelim arasindaki dengenin dnemini vurgulamaktadir.

Bu 6lgme aracinin ergenler yapilacak gesitli caligmalarda benlik yonelimlerini belirlemede
giivenilir ve gegerli bir 6l¢me araci olarak alan yazina kazandirilmasi beklenmektedir.
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Dengeli Biitiinlesme — Ayrisma (Denge) Ol¢cegi (E. Olcay imamoglu, 1998)
1. Kendi kendime kaldigimda yapacak ilging seyler bulabilirim.

Kendimi aileme hep yakin hissedecegime inaniyorum.

Insanlarla iliski kurmakta giicliik cekiyorum.

Kendi isteklerimi yapabilmek i¢in kendime mutlaka zaman ve imkan tanimaya

calisirim.

Kendimi duygusal olarak toplumun disinda kalmis gibi hissediyorum.

Kendimi duygusal olarak aileme ¢ok yakin hissediyorum.

Farkli olmaktansa, toplumla diisiinsel olarak kaynagmis olmayi tercih ederim.

Kendimi yakin ¢evremden duygusal olarak kopmus hissediyorum.

Kendimi insanlardan olabildigince soyutlayip, kendi isteklerimi gergeklestirmeye

calisirim

10. Hayatta gerceklestirmek istedigim seyler i¢in galisirken, ailemin sevgi ve destegini
hep yanimda hissederim.

11. Kendimi yalniz hissediyorum.

12. Ailemle duygusal baglarimin zayif oldugunu hissediyorum.

13. Ailemle aramdaki duygusal baglarin hayatta yapmak istedigim seyler i¢in bana gii¢
verdigini diisiiniiyorum.

14. Kendimi diger insanlardan kopuk hissediyorum.

15. Toplumsal degerleri sorgulamak yerine benimsemeyi tercih ederim.

16. Kendimi sosyal ¢evreme duygusal olarak yakin hissediyorum.

17. Kendimi ilging buluyorum.

18. Insanin kendini kendi istedigi gibi degil, toplumda gegerli olacak sekilde gelistir-
mesinin 6nemli oldugunu disiinityorum.

19. insan gelistikge, ailesinden duygusal olarak uzaklasir.

20. insanin en 6nemli amac1 sahip oldugu potansiyeli hakkiyla gelistirmek olmalidar.

21. insanin kendi 6zelliklerini gelistirip ortaya ¢ikarabilmesi gerekir.

22. Kisinin kendine degil, topluma uygun hareket etmesi, uzun vadede kendi yararina olur.

23. Insanin yapmak istediklerini yapabilmesi iin, ailesiyle olan duygusal baglarini en
aza indirmesi gerekir.

Eal ol
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24, Cevremdekilerin onayladigi bir insan olmak benim i¢in 6nemlidir.

25.Zamanimizda insanlar arasinda giiglii duygusal baglarin olmasi, kendileri igin
destekleyici degil, engelleyici olur.

26. Sahip oldugum potansiyeli ve 6zellikleri gelistirip kendime 6zgii bir birey olmak
benim i¢in ¢ok dnemlidir.

27. Cevreme ters gelse bile, kendime 6zgii bir amag igin yasayabilirim.

28. Herkesin kendi 6zelliklerini gelistirmeye ugragsmasi yerine toplumsal beklentilere
uygun davranmaya c¢aligmasinin daha dogru oldugu kanisindayim.

29. Toplumlar gelistik¢e, insanlararasi duygusal baglarin zayiflamasi dogaldir.
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OZEL OKUL VE DEVLET OKULUNDA GOREYV YAPMIS SINIF
OGRETMENLERININ SINIF YONETIMINDEKI FARKLILIKLARA
ILISKIN GORUSLERI: NIiTEL BiR CALISMA*

Litfii ILGAR™

OZET

Bu ¢alismada devlet ve dzel okullarimin her ikisinde de ¢alismis sinif dgretmenle-
rinin, sinif yonetimindeki farkliliklara iliskin gériiglerini incelemek amaglanmuistir.
Calismada nitel arastirma yontemi kullanilmistir. Veriler yart yapilandirilmig go-
riisme formu ile toplanmistir. Form, dzel ve deviet okullarinin her ikisinde de gorev
yapmis 19 sinif dgretmenine yiiz yiize goriisme yontemiyle uygulanmig, elde edilen
verilerin degerlendirilmesinde betimsel analiz teknigi kullamilmistir. Arastirmaya
katilan 6gretmenler devlet okulunda sinifi yonetirken en fazla zorlandiklar: konular
olarak ogrenci fazlaligindan kaynakly faktorlerden bahsetmislerdir. Ogretmenlere
gore, 6grenci mevcudunun fazlalhgr nedeniyle sinif ve édev kontrolii zorlagmakta ve
agrencilere yeterli zaman ayrilamamakta, aileler de egitimde gerektigi kadar sorum-
Iuluk iistlenmemekte ve ¢ocuklart ile yeterince ilgilenmemektedirler. Ogrencilerin
laf dinlememeleri, simarik ve benmerkezli oluslari 6gretmenlerin dzel okulda gorev
yaptiklarinda sinifi yonetirken en fazla zorlandiklart konulardir. Devlet okulunda
gorev yaparken en fazla karsilasilan istenmeyen davranislar sirasiyla; ‘arkadaslarin
sikayet’, ‘izin almadan konusmak’, ‘kiifiir etmek-kiifiirlii konusmak’ seklinde iken,
ozel okulda en fazla karsilasilan istenmeyen davramglar ise ‘kurallara uymama’ve
‘ders iginde kendi aralarinda iletisimde bulunma (konugma vs.) ve ‘dikkat ¢ekme/
dikkat gekmeye ¢alisma’dir. Ayrica bu arastirmada, devlet okulu ile ozel okul arasinda
swnif yonetimi bakimindan en énemli fark olarak; simif yonetimi anlayisi farkliig
(devlette daha otokrat-6zelde daha demokrat olma), o6zelde profesyonel yardim
ve PDR destegi alma imkdnt daha fazla, égretmenin giicii ve gii¢ kullanimi farkl
(deviette 6gretmen daha gii¢lii), dzel okulda 6grencilerin benmerkezci oluglart daha
fazla, devlette 6grenci daha itaatkdr ve devlette ogrencinin dgretmenini daha ¢ok
onemsemekte oldugu sonucuna ulasiimistir.

Anahtar sozciikler: Sinif yonetimi, istenmeyen davranislar, ézel okul, devlet okulu

THE POINT OF VIEWS OF CLASSROOM TEACHERS WHO WORKED
BOTH AT PRIVATE AND STATE SCHOOLS ON THE DIFFERENCES IN
CLASSROOM MANAGEMENT: A QUALITATIVE STUDY

ABSTRACT
In this study it is aimed to observe the opinions of teachers who worked in both public
and private schools on the differences in classroom management. In the study, the
qualification research technique is applied. The data is collected with half-configured
interview form. The form is applied by a face-to- face interview method with 19
teachers with both public and private school experience and during the evaluation
of the data, descriptive analysis method is followed. The teachers who participate
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the study expressed that the toughest subject they encountered in the public school
is related to the factors due to the crowd in the classrooms. According to the teach-
ers because of the crowd in the classrooms, the control of classroom and homework
is getting difficult, not enough time could be dedicated to each student, parents are
not getting under enough responsibility in the education and not dealing with their
children sufficiently. The disobeying students, spoilt or ego-centric behaviors are the
worst problems of the teachers in the classroom when working in the private sectors.
The most frequently seen misbehaviors in the public schools are ‘complaining from
his/her friend’, ‘talking without permission’, ‘swear, using a bad slang’whereas, in
the private schools these are ‘not obeying the rules’, ‘interaction among the student
during the class’ (talking in peers, etc.) and drawing or attempts of drawing atten-
tion. In this study, some points were clarified, for example the notion of classroom
management the main difference between the public schools and private school (more
autocracy in public, more democracy in private), the visible possibility of profes-
sional and psychological counseling and guidance help in the private schools, the
difference power and the use of power in schools (More powerful teacher in public
school), the more ego-centric is the student in private school, the more obeying
the student is the public school and the more important is the teacher for his/her
students in public school.

Key words: Classroom management, misbehaviors, private school, public school

Giris

Egitim, bireyin davranislarinda kendi yasantisi yoluyla ve kasitli olarak istendik degisme
meydana getirme siirecidir (Ertiirk, 1972:12). Formel egitim bir toplumun politik, ekono-
mik ve sosyo-kiiltiirel 6zelliklerini belirlemede temel rol oynar (Lynch ve Lodge, 2002:1).
Okullari, birbirini tanimayan insanlari toplumu ilgilendiren konular iizerinde ¢aligmak i¢in
bir araya getiren kurumlar olarak tanimlayabiliriz (Gardner, 1991:138). Okul, lizerinde
calistigi hammaddenin toplumdan gelen ve topluma giden insanin ¢esitli deger yargila-
rinin oldugu ve gatistig1, 6zel bir ¢evrede formal ya da informal 6rgiitlerin yon vermeyi
hedefledigi, biirokratik bir kurumdur (Bursalioglu, 1999:33-36). Siniflar; &grencilerin
6zdenetim, digerleri ile ortak caligma istegi ve cok sayida yetiskin isteklerine boyun egme
yerleridir (Fennimore, 1995:154). Birgok egitim sisteminde 6gretmen ve 6grenci ortak bir
hedef yoniinde sistemli ve uyumlu bir bigimde hareket ederler (Olsen ve Cooper, 2001:3).
Basari; 6gretmen, 6grenci ve veli gibi ii¢ 6nemli birimin bir araya gelmesi ile elde edilir
(Coleman, 1998:17). Ogrenciler; giivenilmek ve sayg1 gdrmek, bir ailenin parcas1 olmak,
ogretmenlerinden yardim gérmek, sorumluluk alma konusunda firsat bulmak, izin almak
degil 6zgiir olmak, insanca muamele gordiikleri (insanlarin nemsendigi) bir yerde bulun-
mak, 6gretmenlerinden basarili olmalar1 igin yardim gérmek ve segeneklere sahip olmak
isterler (Rogers ve Freiberg, 1994:5-7).

Geleneksel agidan kar amagl olmayan sosyal bir girisim ve hizmet olarak goriilen egitim,
giderek artik bir sektor ve bir mal olarak goriilmeye baslanmis, giderek bir egitim piyasasi
olusmaya baglamistir (Sigsman, 2008: 6). Egitimin tiretilebilir ve tiiketilebilir 6zel bir “mal”
oldugunu kabul edersek, satilabilir ve satin alinabilir olmas1 gerektigini kabul edebiliriz
(Erdogan, 2005:96). Ogrenci, okulun asil miisterisidir. Ogrenci, okulun egitim ve 6gretim
hizmetlerini satin almaya ¢alisir (Celik, 2012:29). Ozel okullar eger disaridan finanse
edilmiyorsa hizmetleri ticret karsiliginda verir. Eger gelirleri artirmak istiyorlarsa miisterisi
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olan 6grenci ve onlarin velilerini de memnun etmek zorundadir (Chubb ve Moe, 1988).
Genel olarak “6zel okul”, para ile satin alinan egitim hizmetini simgeler (Ag¢ikalin, 1989).
Tiirkiye’de 6zel okullar oran olarak diger iilke ortalamalarinin gerisinde de olsa egitimin
6nemli pargasi olarak Tiirk egitim sisteminde yer almaktadir.

Tiirkiye’de egitim hizmeti 6nemli 6l¢iide devlet tarafindan verilmekte, finanse edilmekte ve
denetlenmektedir (Cokgezen ve Terzi, 2008). Anayasal demokrasilerde devlet ilkogretim
okullarinin en 6nemli islevi sosyo-ekonomik agidan esit olmayan vatandaslarin ¢ocukla-
rinin, ailelerinin alim giicii, geliri ne olursa olsun, birbirleriyle ayni sartlarda kaliteli bir
egitim almalarini saglamak, bu yolla egitime esit erisim hakkini yoksul vatandaslar i¢in
kagit iistiinde kalan bir hak olmaktan ¢ikarmaktir. Iste bu en 6nemli islevleri ve demokratik
bir toplumun insa ve siirekliliginde oynadiklari esitlestirici rol nedeniyle devlet okullari,
en gelismis lilkelerde bile halen egitim sisteminin temel kurumlari olarak varlik goster-
mekte ve oranlar1 azalmayan hatta artan kamu kaynaklari ile desteklenmekte ve egitim,
ayni saglik alani gibi, demokratik toplumlarda tiimiiyle piyasa kosullarina terk edilmesi
miimkiin olmayan bir hak olarak tanimlanmaktadir. Bu sebeple tiim alanlar1 piyasaya agan
ve kamu yarari (publicgood) fikrini reddeden neoliberalizmin en benimsendigi lilkelerde
bile, 6zel okullarin ve 6zel hastanelerin yani sira devlet, halen egitim, saglik gibi alanlarda
etkin bir rol istlenmeye devam etmekte ve bu alani piyasaya toptan terk etmemektedir
(Candas vd., 2011).

Ozel okullar

Ozel okullar Tiirk egitim sistemi agisindan yeni olmay1p, yaklasik yiiz y1llik bir uygulamadir
(Agikalin, 1989). Ulkemizde 6zel okullar egitim ve dgretim adina nitelikli egitim vermede,
teknolojiyi takip etmede, uluslar arasi yaklagimlari uygulamada son derece basarili olmus
okullardir (Erdogan, 2005:92). Ozel 6gretim kurumlari; maliyeti, gelir ve gideri gercek
veya tiizel kisilerce karsilanan, denetim ve gozetimi ise MEB tarafindan yapilan kurum-
lardir (Memduhoglu, 2008:35). Ozel okullarin yasamas: daha fazla 6grenci ¢ekmesine
baglidir (Y1lmaz, 2005). Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA) smavlarmin
yapildig1 16 OECD ve 10 gelismis iilkeye bakildiginda; devlet okullarinin yonetimi devlet
tarafindan yapilmaktadir. Ozel okullar ise hiikiimet dis1 kuruluslar olan; dini kurumlar,
ticari sirketler veya ozel kuruluslar tarafindan yonetilmektedir. Ozel okullar devlete
bagimli veya bagimsiz olabilmektedir. Devlete bagli 6zel okullarin %50’sinin giderleri
devlet tarafindan karsilanmakta ve bagimsiz bir sekilde yonetilmektedir. Devlete bagl
olmayan 6zel okullar bagimsiz bir sekilde yonetilmekte ancak giderlerinin %50’si devlet
tarafindan karsilanmaktadir (PISA IN FOCUS, 2011/7 August). Ulkemizde ge¢miste 6zel
okullar i¢in gegerli olan bu durum yakin zamanda degismeye baslamis ve 2014 yilinda
6zel okulda okuyan-okuyacak bazi 6grencilerin (250 bininin) iicretlerinin bir kisminin
devlet tarafindan kargilanmasi yoluna gidilmistir.

Ozel Okul- Devlet Okulu Farklar

Ozel okullar resmi okullar igin Bakanlik¢a onaylanan programlari uygulamakla yiikiimlii-
diirler. Bununla birlikte 5580 say1l1 6zel 6gretim kurumlar1 kanununun 6. maddesi geregi
Bakanlik¢a onaylanmak sartiyla farkli programlarda uygulayabilirler. (http://ookgm.meb.
gov.tr/'www/ozel-okullar/icerik/180). Ozel okullar kendi hedef, standart ve metotlarini
belirlerler (Chubb ve Moe, 1988). Ozel okullar devlet okullarina gore daha serbestler,
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programlarini gelistirebiliyorlar, kaynaklarini daha rahat harcayabiliyorlar. Personellerini
segebiliyorlar, ayrica rekabet ortaminda galigiyorlar ve yalniz veliler, 6grenciler degil toplum
onlardan ¢ok fazla seyler bekliyor (Ensari, 2002:27). Velilerin 6zel okula taleplerinin en
onemli etkeni, yabanci dil 6gretimi oldugu sdylenebilir. Ancak, tamgiin 6gretimi, 6gretmen
kadrosunun yeterliligi, fizik sartlarinin iyiligi, sosyal faaliyetlerin yogunlugu vb. nitelik
artirict 6zellikler de 6zel okullarin tercih nedenleri arasindadir (Agikalin, 1989). Eyiiboglu
(2002:138)’na gore 6zel okullarda 6gretmen egitimine oldukga agirlik verilmekte, hizmet
ici egitime her okul biiyiik paralar sarfetmektedir. Ozgan vd., (2011)’nin arastirma bul-
gularma gore 6zel okul 6gretmenleri sinif yonetimi ile ilgili kursa/seminere daha fazla
gitmekte ve daha fazla ders almakta, daha fazla kitap okumaktadir. Khan, Chandio ve
Farooqi (2014)’nin yaptiklar1 bir ¢aligmada okul miidiirlerine gére 6zel okullarda diisiik
performans gosteren 6gretmenler okuldan uzaklastirilmalidir fikrini devlet okulundakilere
gore daha ¢cok onemsemektedir. Bu arastirmacilarin yaptiklari calismada 6zel okullarda
performans degerlendirme sistemi devlet okullarina gore daha etkili bulunmustur. Cokgezen
ve Terzi (2008)’ye gore devlet okullarinin (bu okullarda okuyan 6grencilerin ve egitimci-
lerin) performansi 6zel okullara gére daha diisiiktiir. Devlet okullarinin ve egitimcilerinin
diisiik performansi dershaneler, kurslar, 6zel dersler gibi 6zel egitim kurumlari araciligiyla
kapatilmaya c¢alisilmaktadir.

Ozel okullarda; sinif mevcutlart maksimum 28’dir. Anadil ve yabanci dil egitiminde
basarilidir. Sportif faaliyetleri oldukga genistir. Rehberlik ¢alismalart ¢ok agirlik verilen
vazgecilmez bir koludur. Okullarin fiziksel durumu oldukga yiiksek standarttadir. Ogretmen
egitimine olduk¢a 6nem verilmektedir (Eyiiboglu, 2002:138).

Devlet okulu kayitlarinin ¢ogu ikamet edilen yere gore yapilir (Zimmer ve Toma, 2000).
Ozel ilkdgretim okullarinda 6grencilerin memnuniyetine devlet okullarindan daha fazla
onem verilmektedir (Cokgezen ve Terzi, 2008). Ozel ilkdgretim okulundaki 6gretmenler
okul kiiltiiriinii resmi ilkogretim okulundaki 6gretmenlere gore daha olumlu algiliyor (Yavuz
ve Yilmaz, 2012). Yilmaz (2005)’1n yaptig1 arastirmaya gore devlet ilkdgretim okullarin-
da 6grenim goren 6grenciler ile 6zel ilkdgretim okullarinda 6grenim goren dgrencilerin
okul yasammin niteligi goriisleri arasinda bir fark vardir . Ozel okul 6grencilerinin okul
yagaminin niteligine iligkin goériisleri, devlet okulu 6grencilerinin okul yasaminin niteligine
iliskin goriislerine gére daha olumludur. Bikmaz ve Giiler (2002)’e gore ebeveyn-6g-
retmen iligkisinde devlet ve 6zel okullar arasinda fark vardir. Devlet okullarinda veliler
iletisim becerilerinin 6n planda tutulmasini isterken, 6zel okullarda veliler samimiyet ve
objektiflik lizerinde durmaktadir.

Simif Yonetimi

Simif yonetimi, sinif yasaminin orkestralastiriimasidir (Turan, 2004:10). Ogretmen dgretim
zamaninin ¢ogunu sinif diizenini saglamaya harcarsa dgretim igin ayrilan zamani azaltil-
mis olur (Celik, 2012:12). Okullarin sorunsuz bir sekilde varligini devam ettirebilmesi
i¢in kurallar koymak ve amaglara uygun 6diil-ceza sistemleri koymak gerekir (Gardner,
1991:138). Ercan (2009:195)’a gére ABD’de 6gretmenler zamanlarinin yaklasik yarisini
ogrencilerin davranis problemleri ile ugrasarak gecirmektedirler.

Smith (1988)’e gore iyi bir 6gretmen dgrencilerinin 6zgilivenini yiikselten, olumlu ¢aligma
ortami olusturan, cezalandiric1 bir ydntem izlemeyen, yermekten ¢ok 6ven, 6grencilerin
heyecan ve ilgilerini yaratici ve olumlu yollarla kullanmay1 bilendir (Akt: Smith, 1995:90).
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Batida yapilan arastirmalarda, 6zel okullarda resmi okullara gore daha siki ancak, daha
adil bir disiplin uygulandig1 goriilmektedir. Ayn1 arastirmalar, devamsizlik ve disiplin
sorunlarinin 6zel okullarda resmi okullara gore daha az yagsandigini géstermektedir (Cole-
man, 1981°den akt: Ipek, 1999). Ozel ve resmi ilkogretim okulunda calisan 6gretmenlerin
istenmeyen davranislar ile karsilasma durumlarim karsilastiran bir ¢alismada Ozmen
(2012) resmi ilkdgretim okulunda galisan dgretmenlerin, istenmeyen davranislarla daha
fazla karsilastig1 sonucuna ulasmistir. Ozgan vd., (2011)’nin yaptiklar arastirmada 6zel
ve resmi okul 6gretmenleri sinif yonetimi ile ilgili kursa ve/ya semineri gitmeleri veya
ders almalari agisindan incelendiginde 6zel okul 6gretmenleri lehine farklilik saptanmistir.
Ayrica, 6gretmenlerin konu ile ilgili kitap okuma durumlari karsilastirildiginda 6zel okul
ogretmenlerinin anlamli derecede daha ¢ok kitap okudugu saptanmuistir.

fyi bir simf yénetimi olmaksizin iyi bir egitim ve 6gretimden s6z etmek miimkiin degil-
dir. Smif yonetimi uygulamalar1 da okuldan okula, siniftan sinifa ve hatta 6gretmenden
ogretmene degisiklikler gostermektedir. 2000°1i yillarda smift ve 6grenci davranislarini
yonetmek ¢esitli nedenlerle oldukga zorlagmistir. Bu nedenle bu arastirma ile devlet ve 6zel
okullarimin her ikisinde de ¢alismis sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimindeki farkliliklara
iliskin goriislerinin ortaya ¢ikarilmasi amaglanmaktadir.

Yontem

Arastirma modeli

Bu arastirma ile devlet ve 6zel okullarinin her ikisinde de ¢aligmig sinif 6gretmenlerinin,
siif yonetimindeki farkliliklara iligkin goriisleri ortaya ¢ikarilmaya galigilmigtir. Caligma-
da, 6gretmenlerin goriislerini belirlemek amaciyla nitel aragtirma yontemi kullanilmustir.
Yildirim ve Simsek (2005:39)’e gore “nitel aragtirma” gézlem, gériisme ve dokiiman
analizi gibi nitel veri toplama ydntemlerinin kullanildigi, algilarin ve olaylarin dogal
ortamlarinda gergekgi ve biitiinciil bir bicimde ortaya konmasina yonelik nitel bir siirecin
izlendigi arastirmadir. Bu arastirmada kiigiik bir grupla ¢alisma yapilarak, arastirmaya
konu olan bireylerin goriis ve deneyimleri, miimkiin oldugunca ayrintili ve derinlemesine
ve de dogrudan sunulmaktadir.

Cahisma Grubu
Arastirmanin ¢alisma grubunu daha énce devlette calismis ve halen Istanbul’da gesitli 6zel
okullarda gérev yapan 19 6gretmen olusturmaktadir. Bu 6gretmenler 6 farkli 6zel okulda
gorev yapmaktadir. Arastirma drnekleminde yer alan 6gretmenlere ait bazi dzellikler Tablo
1°de verilmistir.

Tablo 1: Calisma Grubunu Olusturan Ogretmenlerin Demografik Ozellikleri

Mesleki Devlet

Ogretmen Cinsiyet Yas Kidem Okulunda Ozel Okulda
01 E 65 42 25 17
02 K 56 38 29 9
03 E 64 47 27 17
04 K 52 29 21 8
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05 K 62 43 27 15
06 K 63 46 30 16
07 K 52 21 7 14
08 K 53 33 27

09 K 53 33 29

010 K 55 29 20

011 K 57 39 21 18
012 K 58 38 21 17
013 K 60 40 25 15
014 K 59 34 20 14
015 E 51 20 5 15
016 K 55 34 24 10
017 K 57 37 25 12
018 K 60 43 24 19
019 K 58 37 29 8

Katilime1 dgretmenlerin 3’ii erkek, 16’s1 kadindir. Ogretmenlerin yaslar1 51-65 arasinda
degigmektedir. Mesleki kidem olarak en diistigii 20 en yiiksegi 47 yillik kideme sahiptir.
Devlet okulunda gorev yapilan yil 5-30 y1l arasinda degisirken, 6zel okulda gérev yapilan
y1l 4-19 yil arasinda degismektedir.

Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

2013-2014 egitim-6gretim yilinda yapilan bu ¢alismada verileri toplamak amaciyla yari
yapilandirilmis gériisme formu kullanilmistir. Gériisme formunun gegerliligini saglamak
icin pilot uygulama yapilmis, 3 uzmandan uzman goriisleri alinmis ve gerekli diizeltme-
ler yapilarak son haline getirilmistir. Bu form ¢alisma grubunda yer alan, 6zel ve devlet
okullarinda gorev yapmis, arastirmaya katilmaya goniillii olan 19 sinif 6gretmenine yiiz
yiize goriigme yontemiyle, gdriisme yonteminin ilkelerine dikkat edilerek uygulanmstir.
7 agik uglu sorudan olusan goriisme formunun kullanildigi her bir goriisme yaklagik 20-25
dakika sirmiigtiir. Goriismeler katilimeilarin izni alinarak ses kayit cihaziyla kaydedilmis
ve ¢oziimlemesi yapilmistir. Goriisme formunda yer alan sorular asagida verilmistir:

Devlet okulunda sinif yonetiminde en fazla hangi konularda zorlandiniz?

Ozel okulda simif yonetiminde en fazla hangi konularda zorlandiniz?

Devlet okulunda sinifi yonetmenin en kolay yonleri nelerdir?

Ozel okulda sinifi ydnetmenin en kolay yonleri nelerdir?

Devlet okulunda gorev yaparken en fazla karsilastiginiz istenmeyen davraniglar
nelerdi?

Ozel okulda gérev yaparken en fazla karsilastigimz istenmeyen davranislar nelerdi?
7. Devlet Okulu ile 6zel okul arasinda sinif yonetimi bakimindan en énemli farklar
sizce nedir?

W=

)
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Calismanin gegerlik ve giivenirligini artirmak i¢in aragtirmaya katilan bireylerin goniillii
olmasina, sorularin acik ve anlagilir olmasina, goriisme ilkelerine dikkat edilmistir.

Verilerin Analizi

Caligsma grubunu olusturan 6gretmenlerle yapilan goriismelerden elde edilen verile-
rin degerlendirilmesinde betimsel analiz yaklasimi kullanilmigtir. Yildirim ve Simsek
(2005:224)’e gore betimsel analiz yaklasiminda elde edilen veriler, aragtirma sorularinin
ortaya koydugu temalara gore diizenlenecegi gibi, goriisme siire¢lerinde kullanilan sorular
veya boyutlar dikkate alinarak da sunulabilir. Goriisiilen bireylerin goriiglerini garpici bir
bi¢imde yansitmak amaciyla dogrudan alintilara sik sik yer verilir.

Calisma grubundaki smif 6gretmenlerinin goriisme formunda yer alan agik uglu sorulara
verdigi cevaplar arastirmaci tarafindan yazili hale getirilmis, sinif yonetimindeki fark-
liliklara iligkin veriler sistematik ve acik sekilde betimlenerek diizenlenmis, bu veriler
tablolara doniistiiriilmiis, ayn1 sekilde goriis belirten 6gretmenlerin sayilar1 verilmistir.
Ayrica 6gretmenlerin yaptig1 agiklamalardaki temel diisiinceyi 6zetleyen ciimlelerden
bazilart dogrudan alintilarla tirnak iginde aynen sunulmustur. Goriisleri aynen aktarilan
ogretmenler, sirastyla O-1, O-2, ... seklinde sembolize edilmistir.

Bulgular

Ogretmenlerin sorulara verdikleri cevaplar betimsel analiz teknigi ile analiz edildikten sonra
bu cevaplardan birbirine yakin ciimleler maddelestirilip ayni sekilde kategorize edilerek
tablo haline getirilmis ve frekanslar1 verilmistir.

Tablo 2: Devlet okulunda sinif yonetiminde en fazla hangi konularda zorlandiniz?
sorusuna verdikleri cevaplar

N=19 f
Ogrenci mevcudunun fazlaligi nedeniyle sinif kontroliiniin zorlasmasi 19
Ogrenci mevcudunun fazlalig1 nedeniyle 6dev kontroliiniin zorlasmasi 16
Ogrenci mevcudunun fazlalig: nedeniyle grencilere yeterli zaman ayiramama 15
Ailenin yeteri kadar sorumluluk {istlenmemesi 15
Velilerin ¢ocuklart ile yeterince ilgilenmeyisleri 14
Ogrencinin egitim ve dgretimi yeterince dnemsememesi 13
Ogrencinin yeteri kadar sorumluluk iistlenmemesi 12
Ogretmenin veli ile isbirligi kuramamasi 11
Verilen 6devlerin 6nemsenmemesi ve zamaninda yapilmamasi 10
Cevresel faktorlerin 6grencileri olumsuz etkilemesi 10
Ogrencilerin arag-gere¢ temininde zorlanmasi ve okula eksik malzeme ile gelmeleri 10

Ogrencilerin gogunun igine kapanik olmast

Ogrencide 6zgiiven eksikligi

Rehber dgretmen yetersizligi
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Ogrencilerde 6gretmen tarafindan fiziksel ve duygusal siddet uygulanacag korkusu

Ders islenisinde okulun arag-gereg yetersizligi

Ogrencinin iletisimle degil, dayakla is yapmaya aliskin olmasi

Siifin fiziki kosullarinin yetersiz olusu

Derse katilimin diisiik olmasi

Yan siniflardaki 6gretmenlerin zamaninda derse girmemesi nedeniyle olusan giirtiltii

Okul idaresinin adamsendeciligi

Siniflarin 1sinma — havalandirma problemleri

—l= = N[N N N

Cok zorlanmadim

Tablo 2’de goriildiigii gibi 6gretmenlerin tamamina yakini “devlet okulunda sinif yone-
timinde en fazla hangi konularda zorlandiniz” sorusuna verdikleri cevaplarda agirlikli
olarak 6grenci fazlaligindan kaynakli faktorlerden bahsetmislerdir. Aragtirmaya katilan
ogretmenlerin tamami 6grenci mevcudunun fazlalig1 nedeniyle sinif kontroliiniin zorlagsmasi,
16 6gretmen 6grenci mevcudunun fazlaligi nedeniyle 6dev kontroliiniin zorlagmasi, 15
ogretmen 6grenci mevcudunun fazlaligi nedeniyle 6grencilere yeterli zaman ayiramamadan
s6z etmislerdir. Stniflarin kalabalik olusuna iliskin olarak (O-8) katilimcis, ‘Sinifta 6grenci
sayist ile sinifi yonetmede basarili olma arasinda dogru oranti vardir. Ogrenci sayisi belli
bir saymnin mesela 30 un iizerine ¢ikarsa sinifi yonetmek zorlasir. Sinifta 6grenci sayisi ne
kadar makul sayida olursa sinif yonetimi daha kolay olur.”seklinde goriisiinii belirtmistir.
Bu konuda (O-17) katilimeis1 ‘Devlet okulunda en fazla zorlandigum siniflarin ok kalabalik
olusuydu. 87 kisi 1. sinif okuttugum zaman oldu.’ seklinde goriistinii belirtmigtir.
Ogretmenlerin tamamina 6nemli bir kism1 da “devlet okulunda sinif yénetiminde en fazla
hangi konularda zorlandiniz” sorusuna verdikleri cevaplarda aile kaynakli faktorlerden
bahsetmislerdir. Aragtirma sorusuna verilen cevaplarla 15 6gretmen ailenin yeteri kadar
sorumluluk iistlenmemesi, 14 dgretmen velilerin ¢ocuklari ile yeterince ilgilenmeyisleri
yéniinden zorluklar yasadiklarini belirtmislerdir. Velinin ilgisizligi konusunda ise (O-
10) katilimcist, ‘Ne yazik ki devlet okulunda velilerin cogu ¢cocugunun kagta okudugunu,
hangi subede oldugunu, ogretmeninin kim oldugunu bilmemekte, yilda 1-2 kere yapilan
davet yazisi génderildigi halde veli toplantilarina bile gelmemektedir. ‘seklinde goriisiini
belirtmistir. Bu arastirmada ortaya c¢ikan 6nemli bir sonugta ¢cocuk egitiminde siddetin
hala yaygi olusudur. Cocuk egitiminde siddete iliskin olarak ise (O-13) katilimcis1 ‘Ne
yazik ki 6grenci iletisimle degil, dayakla is yapmaya alistirilmig. Cocuk, anne-babasi ya
da sizden onceki 6gretmeni tarafindan bagrilarak ya da dayakla is yaptirilmaya alismissa
bunu sizden de bekliyor. Eger bunu yapmaktan imtina ederseniz basiniza bela oluyor. Sozlii
iletisim kurarak kendini kontrol etmeyi 6gretmek hem ¢ok zor hem de ¢ok zaman alryordu’
seklinde goriisiinii belirtmistir.
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Tablo 3: Ozel okulda smnif yénetiminde en fazla hangi konularda zorlandimz? sorusuna
verdikleri cevaplar

N=19 f
Ogrencilerin sz dinlememeleri 16
Simariklik 16
Ogrencinin ben merkezli olusu 15
Asirt 6zgiirliik istemleri (her istedigini yapma hakkini kendinde gérmeleri 15
Kural tanimazlik (Sinif kurallarinin uygulanmasinda zorlanma) 13
Otokontrol kazanmamis olmalar1 (kendilerini yonetmede zorlanmalarr) 12
Ogrencilerde birbirlerine sevginin yetersizligi 12
Ogrencilerde birbirlerine sayginin yetersizligi 12
Derse hazirliksiz gelme 12
Velinin yiiksek beklentisi 12
Derse ilgisizlik 12
Ilgi dagniklig1 (odaklanma sorunlari) 11
Sorumluluklarini 6nemsemeyisleri 10
Aile tarafindan hazira aligtirilmalari 10
Doyumsuzluk 9
Ofkelilik 8
Ogrencilerde empati eksikligi 8
Okulun yiiksek ve siirsiz beklentisi 7
Ogrencide paylasim duygusu eksikligi 6
Arkadaslarinin da kendileri kadar énemli oldugunu anlamamalari 6
Velilerin ¢cocuklarinin olumsuz davraniglarini kabulde zorlanmalari 6
Velilerin ¢ocugunun yorulmasini, iiziilmesini istememeleri 6
Velilerin amagsiz, bilingsiz istek ve davraniglar 5
Ogrencilerin 6dev yapmak istemeyisi 5
Velinin sinif diizenine iliskin konusmay1 kendinde hak goérmesi 4
Ogrencide asir rekabetgilik 3
Ogrencide agir1 hirs 3
Ogrencide agir kiskanglik 3
Ogrencide hosgorii eksikligi 2
Velide para verdim zeka satin aldim mantig: 1
Siiftaki 6grenci sayisinin azligi 1
Hig zorlanmadim 1

Tablo 3’te goriildiigii gibi “Ozel okulda sinif yénetiminde en fazla hangi konularda zor-
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landimiz” sorusuna verdikleri cevaplarda 16 6gretmen 6grencilerin s6z dinlememelerinden
ve simarik oluslarindan, 15 6gretmen dgrencilerin ben merkezli olusundan bahsetmislerdir.
Ogrencilerin séz dinlememeleri konusunda (O-3) katilimeis, ‘Ozel okul dgrencileri hi¢
sozden anlamiyorlar, soz dinlemiyorlar. Egosantrikler,; yani, diinyanin onlarin-kendi-
lerinin etrafinda dondiiklerini diisiiniiyorlar, aileleri tarafindan aswri simartilmislar ve
her istediklerinin yapilmasina aliskin olduklart i¢in sinifta da bunun bu sekilde olmasini
istiyorlar. ’seklinde goriisiinii belirtmistir. Aym sekilde (O-1) katilimeis1, ‘Deviet okulunda
agrenciye dur dediginde hi¢ olmazsa belki dgretmenini sevdigi icin belki de dgretmeni
iiziilmesin diye duruyor. Ozel okulda ise ¢ocuk durmasi gereken noktay: bilmiyor, freni
patlamis kamyon gibi... Her seyi bir anda ezip geciyor’ seklinde goriigiinii belirtmistir.
Aragtirmada dikkat ¢eken bir sonugta veli beklentileri ile ilgilidir. 12 6gretmen zorlandig1
konularla ilgili olarak velinin yiiksek beklentisinden s6z etmistir. Ornegin, buna uygun
olarak (0-9) katilimcisi, ‘Ozel okul velileri benim isim para vermek, egitmek isi ise G-
retmenin anlayisindalar ... Al paray, ver egitimi anlayigina sahipler. Oysa ¢cocugun egiti-
minde en dnemli pay ebeveynindir, ebeveyn gérevini yerine getirmedigi zaman egitimden
ve egitilmis ¢ocuktan soz edemeyiz. 'seklinde goriisiini belirtmistir.

Tablo 4: Devlet okulunda sinift yénetmenin en kolay yonleri nelerdir? sorusuna verilen

cevaplar
N=19 f
Ogrencinin 6gretmene daha bagl olmasi 15
Ogretmenin daha fazla sz sahibi olmasi 14
Ogrencilerin otoriteye boyun egmeleri 14
Ogrencinin 6gretmene daha saygili olmast 13
Ogretmenin otoritesinin dinlenmesi 12
Ogrencilerin kurallar1 sorgulamadan kabul etmeleri 12
Ogrencilerin okul kural ve prosediirlerine uymasi 10
Ogrencilerin 6gretmeni daha dikkate almalar 10
Velilerin okula daha fazla giiven duymasi 9
Ogrencilerin 6gretmene daha olumlu bakis acisia sahip olmasi 9
Ogretmenin disiplin saglamada daha farkli yollar deneyebilmesi 8
Aile miidahalesinin olmayisi veya az olmasi 8
Velilerin 6gretmene daha olumlu bakis agisina sahip olmasi 7
Velilerin 6gretmene daha fazla giiven duymasi 7
Verilen gorevin mutlaka yerine getirilmesi 6
Velinin 6gretmene daha saygi duymasi 5
Ogrencinin daha istekli olmas1 5
Ortak kural koyma 4
Ogrencinin ideallerinin olmas1 ve hedefe daha fazla odaklanmasi 4
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Birlikte belirlenen kurallar1 uygulayabilme

Ogrencinin bilgiye a¢ olmas1

Dersi sabote edemez olusu

Ogrencilerde otokontroliin daha gelismis olmas1

Ogrencinin grup i¢inde uyumlu calismast

— (N[ W | W |W |k~

Ogrencinin dersi etkin dinlemesi

Tablo 4’te goriildiigii gibi “Devlet okulunda sinifi yonetmenin en kolay yonleri nelerdir”
sorusuna 15 6gretmen, Ogrencinin 6gretmene daha bagli olmasi, 14 6gretmen, Ogret-
menin daha fazla s6z sahibi olmasi, 14 6gretmen, 6grencilerin otoriteye boyun egmeleri,
13 6gretmen ise 6grencinin 6gretmene daha saygili olmasi seklinde cevaplar vermislerdir.
Ogrencinin 6gretmene bagli ve saygili olmasiyla ilgili olarak (O-5) katilimeist “Ogrenci
ogretmene daha saygili ve bagli, ¢linkii veli ¢cocuguna oku ve dgretmene daha saygili ol-
mayi 6gretmigtir.” (O-7) katilimeis, “Ogrenciler 6gretmene daha saygililar ve 6gretmeni
daha fazla dikkate aliyorlar. ”, (O-18) katilimcisi, “Devlet okulunda veli ve 6grenci profili
farkly oldugu igin veli de 6grenci de ogretmen saygi duyuyorlar. Bu da sinif yonetiminde
kolaylik olarak yansiyor.” Ogretmenin daha fazla s6z sahibi olmas ile ilgili olarak (O-3)
katilimeis1 “Ogretmen devlet okulunda daha ¢ok séz sahibi oluyor. Disiplin saglamada
daha kolay yollar deneyebiliyoruz.” ve ayni konuda (O-5) katihmcis1 “Devlet okulunda
ogretmen sinifta daha 6zgiirdiir.” seklinde goriislerini belirtmektedirler.

Ogrencilerin otoriteye boyun egmeleri konusunda (O-1) katilimeis1 “Ogretmenin otoritesi
dinlenir. Ogrenci bilgiye actir, grup icinde uyumlu calisiv, dersleri etkin dinler, dersi sabote
edemez, verilen gérevleri mutlaka yerine getirir. 7, (O-15) katilimeis1 “Devlet okullarinda
genelde disipline ve otoriteye yatkin bir sinif dinamigi vardi. Bu da sinif yénetimini kolay-
lastirmaktayd:.” ve (O-10) kattlimeis1 “Deviet okulunda égrenciler direktifleri énemseyerek
dinliyorlar. Ozel okul 6grencilerinde bu konuda bir rahatlik ve umursamazlik hakim.”
Kurallar ile ilgili olarak (O-2) katilimeis1, “Birlikte kurallarimizi koyardik ve uygulardik.
Aile miidahalesi yok denecek kadar azdi. Dolayisiyla, cocuklar da ben de rahattik.” (O-
13) katilimcisi, “ Devlet okullarinda égrenciler sorgulamadan, nedenini diisiinmeden
kurallar: kabul ederlerdi.” ve (O-16) katihmcis1 “Devlette veli ve 6grenci ogretmenin
rehberligini kabule etmistir. Ogretmen ogrencinin her seyidir. Boylece 6grenci okul kural
ve prosediirlerine kolaylikla uyar.” seklinde goriislerini belirtmektedirler.

Tablo 5: Ozel okulda sinifi yonetmenin en kolay yénleri nelerdir? sorusuna verilen

cevaplar
N=19 f
Simif mevcutlarinin az olmast 19
PDR hizmetlerinin kolay alinmast 17
Teknoloji kullanimin kolay olmas1 16
Materyalin bol olmasi 16

Ogrencinin kendini kolaylikla ifade edebilmesi 15
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Ogrencide 6zgiivenin yiiksek olmasi 12
Ogrencinin okulu daha ¢ok sevmesi 10
Ogretmenin kendini sevdirmesinin daha kolay olmasi 10

Okuldncesi egitim almig dgrenci sayisinin fazlalig

Ogrencilerin 6grenmeye istekli ve hazir oluslari

Veli-6gretmen —okul igbirliginin saglaniyor olmast

Velinin dgretmene inanip giivenmesi

Ogrencinin 6gretmene inanip giivenmesi

— N[ W]

Ogrencilerin derse katilimimin yiiksek oranda olmasi

Tablo 5°te goriildiigii gibi 6gretmenlerin tamami ve tamamina yakini “Ozel okulda sinifi
yonetmenin en kolay yonleri nelerdir” sorusuna verdikleri cevaplarda d6grenci sayisinin
azligindan, PDR hizmetlerinin kolay alinmasindan ve teknoloji kullanimin kolay olmasin-
dan bahsetmislerdir. Ilk ii¢ siray1 olusturan bu maddelere iliskin olarak (O-7) katilimcisi,
“Ozel okulda sinif mevcutlarinin az olmasi ve teknolojinin derslerde ¢ok iyi kullanilmast,
gerektiginde PDR desteginin alinmasi sinif yonetimini kolaylastiran faktorlerdir.”, (O-1)
katilimcist “Ozel okulda sinif mevcutlart azdwr: Ogrencide 6zgiiven oldukga yiiksek oldu-
gundan derse katilim da yiiksek orandadir. Materyal boldur, teknoloji kullanimi kolaydir.”,
(0-12) katihmcis1  “Yasanan sorunlarda daha fazla destek alabiliyoruz. Rehberlik biri-
minin destegi ile ¢oziim yollar: deneyebiliyoruz.”, (0-3) katihimcis1 “Ogrenci sayisinin
ideal olmasi nedeniyle her ¢ocukla ilgilenecek zamani bulabiliyorsunuz. ”demektedir.
(0-10) katilimcis1 “Rehberlik servisi devlet okullarina gére daha aktif ¢calisiyor.” (0-9)
katilimeis1 “Ogrencilerin egitim ve 6gretimin énemini bilerek, okula hazirlikli baslamalart
sinmifi yonetmeyi daha kolaylastirtyor.”, (O-15) katithimeist ise  “Ozel okulda égrencilerin
ogrenmeye istekli ve hazir oluglart sinifi yonetmenin en kolay yoniidiir.” ve (O-16) kati-
limeisi, “Veli-ogretmen-okul isbirliginin saglanmas: destekleniyor, velilere daha kolay
ulasabiliyoruz.” seklinde goriislerini belirtmektedirler.

Tablo 6: Devlet okulunda gorev yaparken en fazla karsilagtiginiz istenmeyen
davranislar nelerdi? sorusuna verilen cevaplar

N=19 f
Arkadaslarini gikayet 14
izin almadan konusmak 14
Kiifiir etmek —kiifiirlii konusmak 14
Argo sozciik kullanma 12
Sokak agziyla konusma 10
Odev yapmama 9

Arkadaslarina kars1 kabalik (saygisizlik)

Arkadaglarinin egyasini izinsiz almak ve kullanmak 8
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Derste izinsiz dolagmak

Kavga etmek

Kilik-kiyafete dikkat etmeme

Wl ||

Beden temizligine dikkat etmeme

Tablo 6 incelendiginde; “Devlet okulunda gorev yaparken en fazla karsilastiginiz istenmeyen
davranislar nelerdi” sorusuna 14 6gretmen arkadaglarini sikayet, izin almadan konusmak,
kiifiir etmek—kifiirli konugmak seklinde cevap vermislerdir. Bu {i¢ istenmeyen davranig
konusunda sirastyla (O-16) katitlimcisi, “Sinifta siklikla ‘Ggretmenim arkadasim bana
vurdu, sagimi ¢ekti, defterimi karaladi, kalemimi aldi ' vb. sikdyetlerini duyardim.”, (0—10)
katilimcist “Ne kadar bastan anlasirsak anlasalim, ¢cocuk parmak kaldirmadan konusmak
istiyor, konusma swrasini beklemiyor.” ve (O-7) katilimeis, “Kiifiir toplumun hemen her
kesiminde gériilen bir davramstir. Ozellikle devlet okulundaki 6grencilerde kiifiir daha
fazla goriiliir.” Demektedir. Cocuklarin sokak agziyla konusmast ile ilgili olarak (O-3)
katilimeist, “Deviet okulundaki ¢ocuklarda sokak agziyla konusmayr siklikla duyardim.
Cocuk sokakta ne goriirse aynisini sinifa yansitir.” seklinde goris belirtmektedir. Biitiin
bunlarla birlikte (O-14) katilimeis1 “Ozellikle ogrenciler arasinda itis-kakis ve kavga
yaygin olarak goriiliir. Basinizi baska bir yana ¢evirdiginiz anda bir vukuatla karsilasa-
bilirsiniz... Tabi kalabalik siniflart kontrol altinda tutmak ta o kadar kolay degil. Her an
her sey olabilir.”, ve (O-13) katilimcisi, “Devlet okulunda ne yazik ki veli de 6grenci de
kiltk-kryafete ve beden temizligine onem vermiyor...Diizenli olarak banyo yapan, tirnak
kesen, dis fircalayan ¢ocuk sayisi olduk¢a az” seklindeki gorisleri ile farkli boyutlara
dikkat cekmektedirler.

Tablo 7: Ozel okulda gorev yaparken en fazla karsilastigmiz istenmeyen davranislar
nelerdi? sorusuna verilen cevaplar

N=19 f
Kurallara uymama 16
Ders iginde kendi aralarinda iletisimde bulunma (konusma vs.) 16
Dikkat ¢cekme/Dikkat ¢cekmeye ¢alisma 13
Dersten sikilma 12
Kendine ait mallari degerini bilmeme-zarar verme 12
Fevrilik 9
Izin almadan konusma 9
Ders dis1 etkinlikle ugrasma 9
Arkadasimi kirici-incitici davranis 8
Bagarili olanlar1 kiskanma 7
Birbirlerine fiziksel siddet uygulama 7
Olumsuz sozciikler kullanma 7
Derste telefonla ilgilenme 7
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Kurallar1 kabul etmede zorluk ¢ikarma

Evdeki egemenligini okulda da siirdiirmeye ¢aligma

Arkadasinin soziinii kesme

flgi dagmiklig

Olur, olmaz zamanda konusma

Derste dalma-hayal kurma

Derse gec kalma

Ders islenigini engelleme
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Okul sinif egyalarina zarar verme

Tablo 7 incelendiginde; dgretmenlerin biiyiik bir kismn “Ozel okulda gérev yaparken en fazla
karsilagtiginiz istenmeyen davranislar nelerdi” sorusuna 16 6gretmen kurallara uymama
ve ders i¢inde kendi aralarinda iletisimde bulunma (konusma vs.), 13 6gretmen ise dikkat
cekme/dikkat cekmeye caligma seklinde cevap vermislerdir. Bu istenmeyen davranislarla
ilgili olarak (O-2) katilimeis, “Sinifta sinif kurallarini belirlerken ve belirlenmis kurallar:
uygularken ¢ocuk bunlara karsi direng gosteriyor, kabul etmiyor ve siirekli olarak zorluk
ctkartyor. Bu durum siklikla karsimiza ¢ikabiliyor.” Ogrencilerin kendi aralarinda iletisimde
bulunmalart ile ilgili olarak (O-16) katilimeis1 “Ozel okulda ¢ocuklar dersin yerine kendi
aralarinda konusmay: daha fazla tercih edebiliyor, bunun icin bazen yaptirimlar uygulamak
zorunda kaliyorum.” Dikkat ¢ekme ile ilgili olarak (O-7) katilimcis1 “Ogrenci ya evinde
asirt ilgi goriip simartiliyor ya da hig ilgi gormiiyor. Yani iki ugta muamele goriiyor. Her
iki ucta muamele gorven ¢ocuklar dikkat cekme davraniglarina daha fazla basvuruyorlar.”
demektedir. Cocuklarin dikkat siirelerinin azlig1 ile ilgili olarak (O-12) katilimcisi, “Co-
cuklarin dikkat siireleri ¢ok kisa ve hemen dagilabiliyor... Odaklanma sorununu daha
fazla yasiyorlar.” demektedir. Stmariklik ile ilgili olarak (O-10) katilimcisi, “Ogrenci
ev yasaminda kurdugu egemenligi okulda da siirdiirmek istiyor. ”, kiricilikla ilgili olarak
(O-17) katthmeist  “Ogrencilerin birbirlerine karsi kirict olmalart en fazla karsilastigim
ve beni rahatsiz eden istenmeyen davranisti. Birbirlerine vurma ve basarilarini kiskanma
beni en ¢ok iizen davranmiglardi. Ailenin verdigi egitim ¢cocuga yansiyor. Evde saygi ortami
yoksa sevgi eksikse o cocuk nasil arkadasini sevecek, 6gretmenini sayacak?” otokontrolde
zorlanma ile ilgili olarak (O-13)katihimcis1 “Ozel okulda 6grenciler kendilerini kontrolde
oldukga zorlaniyorlar, baskalarint dinlemiyorlar ve siklikla arkadaslarimin soziinii daha
fazla kesebiliyorlar.”, ve (O-15) katithimcis1 “Ogrenci kendini yonetmede zorlaniyor ve
dersin iglenisin engellemeye ¢alisiyor.” seklinde goriis belirtmektedir.

Tablo 8: Devlet Okulu ile 6zel okul arasinda siif yonetimi bakimindan en 6nemli
farklar sizce nedir? sorusuna verilen cevaplar

N=19 f

Sinif yénetimi anlayisi farklilig1 (Devlette daha otokrat- Ozelde daha demokrat olma) 16

Ozelde profesyonel yardim ve PDR destegi alma imkan1 daha fazla 15

Ogretmenin giicii ve gii¢ kullanimi farkli (Devlette 6gretmen daha giiclii) 13
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Ozel okulda égrencilerin benmerkezci oluslari daha fazla 12
Devlette 6grenci daha itaatkar 12
Devlette 6grenci 6gretmenini daha ¢ok dnemser 12
Ozel okulda veli beklentileri daha yiiksek 11
Ozel okul égrencisinde sorumluluk duygusu daha diisiik 10

Ozel okulda égrencilerde amag eksikligi daha fazla

Ozel okulda 6grenci daha fazla ilgi gorme ihtiyacinda

Devlet okulunda cezalandirma daha fazla

Ozel okulda veli ile iletisim sistemi daha etkin

Ogrencilerin davrams sorunlar1 devlet okullarinda daha az

Ozelde veli sinif yonetimine daha fazla karismak ister
Fark yok

N | A~ || |O|O]|\©O

Tablo 8 incelendiginde; “Devlet Okulu ile 6zel okul arasinda sinif yonetimi bakimindan en
onemli farklar sizce nedir?” sorusuna 16 6gretmen sinif yonetimi anlayist farklilig (dev-
lette daha otokrat - 6zelde daha demokrat olma), 15 6gretmen 6zelde profesyonel yardim
ve PDR destegi alma imkéani daha fazla, 13 dgretmen dgretmenin giicii ve gii¢ kullanimi
farkli (devlette 6gretmen daha giiglii), 12 6gretmen 6zel okulda 6grencilerin benmerkezci
oluslar1 daha fazla, devlette 6grenci daha itaatkar ve devlette 6grenci 6gretmenini daha
cok dnemser’ cevabini vermislerdir.

Sinif yénetimi anlayigt farkliligi ile ilgili olarak (O-1) katilimcisi, ‘Devlet okullarinda
otokratik, 6zel okullarda demokratik yonetimin hakim olmasidir. Kalabalik siniflar gergegi
bunun en dnemli sebebidir.” demekte ve bunu kalabalik simif mevcutlariyla izah etmek-
tedir. Ozelde profesyonel yardim ve PDR destegi alma imkam daha fazla ile ilgili olarak
(O-16) katilimeist  “Ozel okulda rehberlik hizmeti oldukga iyi verilmekteydi, ayrica;
velilerle telefon- ev ziyaretleri-veli goriigme odasi- velilerle sosyal aktiviteleri hem biz
hem de rehber uzman yapmaktayd:’ demektedir. Ogretmenin giicii ve gii¢ kullanimi farkli
(devlette 6gretmen daha giiclii) goriisii ile ilgili olarak (O-2) katilimeis1 ‘Devlette davulda
tokmak da 6gretmende, 6zelde bir¢ok 6gretmenin davul elinde, tokmak bagkalarinda.’
seklinde goriisiinii agiklamaktadir. Ozel okulda 6grencilerin benmerkezci oluslar1 daha
fazla goriisii ile ilgili olarak (O-11) katilimeist ‘Devlet okullarindaki gocuklarda davranig
sorunlari daha az. Bu da devlet okullarinda sinif yénetimini daha kolaylastirmakta... Ozel
okullarda her gocuk “Gnce ben” psikolojisi ile hareket eder. Evdeki gibi asir1 ilgi bekler.
Bu da siif yonetimini zorlastirtyor.” demektedir. Devlette 6grenci daha itaatkar goriisii ile
ilgili olarak (O-14) katilimeis1 ‘Devletteki cocuk daha itaatkér. Yoktan var etme heyecam
yastyor. Ozeldeki varlarin arasinda var olusun zorlugunu yastyor’. ve (O-17) katilimcist
“Sinif mevecudu 6zel okullarin 2-3 kat1 olmasina ragmen yonetmek daha kolaydi. Olumsuz
davranis yapan ¢ocu@a baktigimizda hemen kendine gekidiizen verirdi. Ozel okulda bu
miimkiin degil.”, Devlette 6grenci 6gretmenini daha ¢ok dnemser goriisii ile ilgili olarak
(O-7) katihmcis1 “Devlet okulundaki bir cocuk dgretmeni daha cok dnemseyebilmekte,
deger vermektedir.” cevabin1 vermistir. Ogretmenin kendini gelistirme ile ilgili olarak
(0-10) katilimcisina gore “Ozel okulda dgretmen gelisimi icin mesleki imkanlar verili-
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yor, paylasimlar yapiliyor. Ozel okullarda gerek veliler gerekse kurumlar ¢ok olumlu ve
basarili sonuglar beklemektedirler. Zira 6zel okullarin hayatiyetini devam ettirebilmeleri
i¢in basarili olmalart zorunlulugu vardir. Bu konuda kurum ve yonetim haklidirlar. Devlet
okulunda kayit yaptirma korkusu olmadigindan 6gretmen ve yoneticiler daha rahat hareket
edebilmektedirler. Ozelde 6gretmenin kendini yenilememesi durumunda orada 6gretmen
olarak kalmasi oldukga zordur’ demektedir. Ogrencilerin; sorumluluklar ile ilgili olarak
(0-5) katilimeist “Ozel okul 6grencisi daha sorumsuz. Bu da 6gretmen sabrii zorluyor.”,
veli beklentisinin yiiksekligi ile ilgili olarak (O-9) katilimcis1 “Veliler ¢ocuklarinim iistiin
yetenekli ve 6zel olduklarini saniyorlar. Cok yiiksek beklentilerle verdikleri paranin kar-
siligini almak istiyorlar. Cocukta yetenek ya da azim yoksa hayal kiriklig1 yasiyor ve ilk
olarak okul ve 6gretmeni sugluyorlar.” seklinde goriisiinii belirtmektedir.

Tartisma

Bu ¢alismanin amaci devlet ve 6zel okullarinin her ikisinde de ¢alismis sinif 6gretmen-
lerinin, sinif yonetimindeki karsilagtiklar farkliliklara iligkin goriisleri ortaya ¢ikarmaya
calismaktir. Bu nedenle daha 6nce devlet okulunda gérev yapmus, suanda Istanbul hali
hazirda 6 6zel okulda gorev yapan 3erkek 16 kadin olmak iizere 19 6gretmen ¢aligma
grubu olarak tercih edilmistir. Arastirmaya katilan Ogretmenlerin 51 ile 65 yas arasinda
olduklari goriilmektedir. Mesleki kidem olarak en diisiigii 20 en yiiksegi 47 yillik kideme
sahiptir. Arasgtirmaya katilan 6gretmenlerin devlet okulunda 5 ile 30 y1l arasinda gorev
yaptigi tespit edilirken ayn1 6gretmenlerin, 6zel okulda 4 ile 19 yil arasinda gorev yaptik-
lar1 goriilmektedir.

Devlet ve 6zel okul tecriibesine sahip dgretmenlerin; bu okullarda gorev yaparken sinifi
yonetirken en fazla hangi konularda zorlandiklarina, devlet ve 6zel okulda sinifi yonetme-
nin en kolay yonleri neler olduguna ve devlet okulu ile 6zel okul arasinda siif yonetimi
bakimindan en 6nemli farklarin neler olduguna iligkin ¢aligmalarin bulunmadigi, yapilan
calismalarin genel olarak 6gretmenlerin en fazla karsilastiklart istenmeyen davranislara
iligkin oldugu goriilmektedir.

Arastirmaya katilan 6gretmenler devlet okulunda sinifi yonetirken en fazla zorlandiklar
konularda agirlikli olarak dgrenci fazlaligindan kaynakli faktérlerden bahsetmislerdir. Bu
cevaplar incelendiginde; 6grenci mevcudunun fazlaligi nedeniyle siif ve 6dev kontroliiniin
zorlastig1, 6grenci mevcudunun fazlaligi nedeniyle 6grencilere yeterli zaman ayrilamadi-
gindan bahsettikleri ve sikayetci olduklari goriilmektedir.

[Ikogretim ve ortadgretim kademelerinde ¢alisan 6gretmenler, simif mevcudunun kalabalik
olmasinin simif hakimiyetini zorlastirdigini ifade etmektedir (Palic ve Keles, 2011). Ozel
okullardaki stmf mevcutlari daha diisiiktiir (Ozgan vd., 2011). Ulkemizde 6zellikle biiyiik
sehirlerde siniflarin oldukga kalabalik oldugu, bunun da diger yonlerden oldugu gibi simif
yonetiminde d6gretmenin isini zorlastirmaktadir. Hizli niifus artigi, gog, devletin okul ve
derslik yapimi konusunda yeterli biit¢e ayiramayisi, 6gretmen alimlarindaki yetersizligi
vb. nedenlerle kimi devlet okullarinda simiflar egitim — 6gretimi engelleyecek oranda
kalabaliktir. Ne kadar iyi hizmet dncesi ve hizmet i¢i egitim alirsa alsin 6gretmenin kala-
balik siniflarda egitim — 6gretim ve sinif yonetimi konusunda zorlanmasi kagiilmazdir.
Kalabalik siniflarda 6gretmenin 6grencileri ¢esitli yonleriyle tanimasi, derse aktif olarak
katabilmesi, onlari kisilik vb. yonlerden gelistirebilmesi zordur. Bir tarafta 15-20 6grenciyle
genis ve rahat bir ortamda ders ve etkinlik yapilirken diger tarafta ise tahta ve kapi oniine
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kadar yerlestirilmis iki-ii¢ kisilik siralarda dort 6grencinin oturmaya calistigi, 6grencinin
tika basa dolduruldugu smiflar da 6gretmen ders ve etkinlik yapmaya ¢aligmaktadir.
Devlet okullarinda 6gretmeni zorlayan bir diger konu ise ailenin yeteri kadar sorumluluk
tistlenmemesi ve velilerin ¢gocuklart ile yeterince ilgilenmeyisleri ile ilgili durum tesbitidir.
Ne yazik ki devlet okuluna ¢ocugunu génderen ailelerin 6nemli bir kismi1 eskisi kadar
olmasa bile ¢ocugu okula kaydettirdikten sonra artik gérevinin bittigini diisiinerek daha
fazla ilgilenmemekte ve daha fazla sorumluluk almamayi tercih etmektedir.
Arastirmacilara gore, okullar ve okul sistemine ailelerin bakis agis1 degismedigi siirece
egitimden dzellikle 6grenci agisindan yarar elde edilmesi miimkiin gériilmemektedir (Co-
leman, 1998:9). Cocugun egitimi tek basina aileye ya da tek bagina okula birakilamayacak
kadar 6nemli bir konudur. Ailenin iyi bir egitim igin yeteri kadar sorumluluk tistlenmedigi
ve ilgi gostermedigi durumlarda basariya ulagsma olasiligi diisiiktiir ve egitim de sansa
birakilmig demektir.

Ogretmenlerin 6zel okulda gorev yaptiklarinda smifi yonetirken en fazla hangi konularda
zorlandimiz” sorusuna verdikleri cevaplara gore dgrencilerin laf dinlememeleri, simarik
oluslar1 ve ogrencilerin  ben merkezli oluslar1 6gretmenleri en fazla zorlayan konulardir.
Cogunlukla, ekonomik durumu yiiksek velilerin ¢ocuklarini gimartmalari, ¢ocuklarinin
da “buradakilerin parasini annem-babam veriyor” seklindeki diisiinceye sahip oluslari ve
bunlara bagl olarak ta bunlar1 davraniglarina yansitmalar1 6gretmenlerin en fazla zorlan-
diklar1 noktalardir.

Bu ¢aligmada aragtirmaya katilan 6gretmenlerin biiyiik bir kism1 “Devlet okulunda gérev
yaparken en fazla karsilastiginiz istenmeyen davraniglar nelerdi” sorusuna ‘arkadaglarini
sikayet’, ‘izin almadan konugmak’, ‘kiifiir etmek—kiifiirlii konugmak’ seklinde cevap ver-
mislerdir. Istenmeyen davranislar, egitimi engelleyerek amaglara ulasmay1 zorlastirmakta
ve dgretmeni zorlamaktadir. Ogrencilerin oldugu her yerde her iilkede yaygimlig: farkl
olmakla birlikte istenmeyen davraniglar s6z konusudur.

Devlet okulunda gorev yapan sinif 6gretmenleri tizerinde yapilan arastirmalarin bazilarinin
sonuglar1 kismen aragtirmanizin sonuglarmi destekler niteliktedir. Ornegin; Tiirniiklii ve
Yildiz (2002)’1n yaptiklart bir ¢alismada, istenmeyen davranislar olarak dnem sirasina
gore; kiifiir etme, arkadaglarina fiziksel saldirida bulunma, hirsizlik, arkadaslariyla alay
etme, 6gretmene yalan séyleme, okul arag¢ ve gerecine zarar verme, bagkasinin egyasina
zarar verme, Cetin (2013)’in yaptig1 nitel bir ¢alismada siif 6gretmenlerinin sinifta
karsilagtiklari istenmeyen davraniglar; sinif kurallarina uymama, kiifiirlii konugma, derste
izinsiz konusma, ¢ekingenlik, hiperaktivite ve dikkat eksikligi, siddet igerikli televizyon
programlar izlenmesinden kaynaklanan sorunlar (tehdit etme) seklindedir. Cankaya
(2011)’nin yaptig1 nitel bir ¢alismada 6gretmenlerin siklikla karsilagtiklari istenmeyen
ogrenci davranislari arasinda; “derse ilgisiz olma”, “ kopya ¢ekme”, “fiziksel ve sozli
siddet”, “ 6gretmene kars1 saygisizlik”, “ sorumluluk iistlenmeme”, “ dersin diizenini boz-
ma” ve “gruplasma” yer almaktadir. Karadag ve Oney (2006)’in yaptiklar1 bir calismada
ogrencilerin sinif i¢inde 6gretmenlerine karst gosterdikleri olumsuz davraniglar olarak;
ogretmeni ile etkilesime girmeme, 6gretmenin uyarilarini dinlememe, 6gretmenlerinden
izin almadan konusma, 6gretmen ders anlatirken bagka bir islerle ugrasma, 6gretmenine
yalan s6yleme, 6gretmenin sdylediklerini ve yaptiklarini onaylamama, 6gretmenine kiisme
davraniglarinin daha sik gosterildigini belirtmislerdir. Ayni ¢alismada 6grencilerin sinif
i¢cinde arkadaslarina karsi gosterdikleri olumsuz davranislara iligkin olarak ta; arkadaslari
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ile etkilegsime girmeme, arkadaslarina hakaret etme, arkadaslarinin kusurlar ile alay etme,
arkadaslariin soylediklerine ve yaptiklarina siirekli itiraz etme, arkadaglarina kiisme,
arkadaglariyla kavga etme vb. davranislarin daha sik gosterildigini belirtmislerdir. Dur-
musgelebi (2010)’nin 6zel ve devlet okullarinda istenmeyen davranislart karsilastirdigi
bir aragtirmasinda devlet okullarinda ilk siralarda arkadaslarini sikayet, izin almadan
konusma, 6gretmen ve arkadaslarinin konugmasini kesme, plansiz ¢alisma, verilen go-
revleri yapmama davranislar1 goriiliirken 6zel okullarda sirasiyla izin almadan konugma,
arkadaslarini sikayet, plansiz ¢alisma, 6gretmen ve arkadaglarinin konusmasini kesme, ders
sirasinda bagka bir sey ile ugragsma davranislari gériilmektedir. Capri, Balci ve Celikkaleli
(2010)’nin ¢aligmalarinda ise s6z verilmeden konusma, derste her seye amagsizca giilme,
yanindaki ya da arkasindaki 6grenciyi rahatsiz etme, arkadaslarnin dikkatini dagitacak
bigimde kipirdanip durma, derste dersle ilgisi olmayan bir konuda yiiksek sesle konusma,
dikkatini derse vermeme, vb. istenmeyen davranislar daha sik goriilmektedir. Ogretmenlerin
6zel okulda en fazla karsilagtiklar1 istenmeyen davranislar ise ‘kurallara uymama’ ve
‘ders i¢inde kendi aralarinda iletisimde bulunma (konusma vs.)’ ve ‘dikkat ¢gekme/dikkat
¢ekmeye c¢aligma’dir. Batida yapilan arastirmalarda, 6zel okullarda resmi okullara goére
daha siki ancak, daha adil bir disiplin uygulandigi goriilmektedir. Ayni arastirmalar, de-
vamsizlik ve disiplin sorunlarinin 6zel okullarda resmi okullara gore daha az yasandigini
gostermektedir (Coleman, 1981°den akt: ipek, 1999). Ozel ve resmi ilkdgretim okulunda
calisan 6gretmenlerin istenmeyen davranislar ile karsilagsma durumlarini karsilagtiran bir
calismada Ozmen (2012) resmi ilkogretim okulunda galisan dgretmenlerin, istenmeyen
davraniglarla daha fazla karsilastigi sonucuna ulagmustir.

Ogretmenler, devlet okulunda smifi yénetmenin en kolay yonleri olarak; ‘6grencinin 6g-
retmene daha bagli olmasin1’, ‘6gretmenin daha fazla s6z sahibi olmasint’, ‘6grencilerin
otoriteye boyun egmelerini’, ve ‘6grencinin 6gretmene daha saygili olmasint’, 6zel okulda
siifi yonetmenin en kolay yonleri olarak ise; 6grenci sayisinin azligini, PDR hizmetlerinin
kolay alimmasini ve teknoloji kullanimin kolay olmasini dncelikli olarak belirtmektedirler.
Eyiiboglu (2002:138)’na gore 6zel okullar; sinif mevcutlart maksimum 28’dir. Rehberlik
calismalari ¢ok agirlik verilen vazgegilmez bir koludur.

Bu ¢alismadaki sonuglar (6grenci sayisinin azligi, PDR hizmetlerinin kolay alinmasi ve
teknoloji kullanimin kolay olmasini) yukaridaki goriis ile benzerlikler gostermektedir.
Arastirmaya katilan 6gretmenler devlet okulu ile 6zel okul arasinda sinif yonetimi ba-
kimindan en 6nemli farklar olarak; Sinif yonetimi anlayisi farkliligini (devlette daha
otokrat-6zelde daha demokrat olma), 6zelde profesyonel yardim ve PDR destegi alma
imkaninin daha fazla oldugunu, 6gretmenin giicii ve gii¢ kullanimimin farkli oldugunu
(devlette 6gretmen daha giiglii), 6zel okulda 6grencilerin benmerkezci oluslarinin daha
fazla oldugunu, devlette 6grencilerin daha itaatkar oldugunu ve devlette 6grencilerin
6gretmenini daha ¢ok dnemsedigini diistinmektedirler.
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Giintimiizde, disiplinler arasi ¢alisma gerektiven becerilere sahip olmak biiyiik onem
tasimaktadir. Bireylere tiniversite stirecinde disiplinler arasi ¢aligma olanagi sunan
ve bunun yani sira ikinci bir diploma olanagi saglayan ¢ift ana dal programlar
(CAP) yayginlasmaya ve kabul gérmeye devam etmektedir. Ancak, bu denli onem
tasiyan ¢ift ana dal programlart konusunda iilkemizde yapilan ¢alismalar yok de-
necek kadar azdw. Alanyazindaki bu boslugu dolduracag: diistiniilen bu ¢alismada,
2010-2011 dgretim yilinda bir vakif iiniversitesinde ¢ift ana dal programina kayitl
53 ogrencinin ¢ift ana dal programlart ile ilgili durum, diisiince ve tecriibeleri aras-
trilmistir: Aragtirma sonuglarina bakildiginda tiniversite 6grencilerinin CAP 1 daha
fazla bilgi/beceri kazanmak ve is bulma olanaklarimi artirmak igin tercih ettikleri
saptanmustir. Ogrenciler, CAP i olumsuz yonlerini, ders programi ve derslerle ilgili
yapisal sorunlar ve agr is yiikii olarak belirtmistir. Ogrenciler, okuduklar: iki ana
dalin birbiriyle uyumlu oldugunu ve bunun sebebinin her iki ana dalin birbiri ile
iliskili olmasindan kaynaklandigini ifade etmigstir. Ayrica, égrenciler; iki disiplinden
aldiklart bilgilerin birbirini destekledigini ve iki disiplinin biitiinlestirilebilecegini
belirtmigtir. Diger bir sonug ise, 6grencilerin CAP in gelistirilmesi i¢in bir el kitabt
ve web sitesi olmast gerektigini, ayni zamanda iki disiplini biitiinlestiren ek konularin
anlatilmaswn yararl olacagimi diigiinmeleri seklinde olmustur.

Anahtar Kelimeler: ¢ift ana dal programi, disiplinler arasi yaklagim, iiniversite
ogrencileri

EXAMINING THE OPINIONS OF THE STUDENTS ENROLLED IN A
DOUBLE MAJOR PROGRAM

ABSTRACT
At the present time, the skills which require interdisciplinary studies are being more
important. The Double Major Programs (DMP) providing university students with
the opportunity of interdisciplinary study as well as enabling them to have a dual
degree are becoming widespread and gaining recognition. However, there are not
many research studies in our literature investigating DMPs, which matters a lot.
In this study considered to remedy this deficiency in the literature, students’ status,
opinions and experiences about the DMPs in which they enrolled were investigated.
Participants were 53 students enrolled in the DMPs of a foundation university in
2010-2011 academic year. When examined the results of the study, it was appointed
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that the university students prefer the second major on the purpose of acquiring
more knowledge/skill and increasing the chance of finding a job. The students stated
the disadvantages of studying double major as structural problems related to cur-
riculum and courses, and heavy workload. They reflected that both majors they were
studying in were compatible and this was due to the association of two majors with
one another. Furthermore, they expressed that the knowledge they gained from both
disciplines was consistent with each other, and because of that these two disciplines
could be studied as integrated. Another result was the students considered that a
guidebook and website were essential to improve the double major process and it
was also beneficial to lecture the supplementary subjects integrating both disciplines.
Keywords: double major program / dual degree / second major, interdisciplinary
approach, university students

GIRIS

Giliniimiizde egitim ve is ortamlarinda disiplinler arasi ¢alisma olduk¢a 6nemli hale gelmis
olup; bireylerde aranan bir 6zellik olarak goriilmektedir. Disiplinler arasi ¢aligsmalar tiniver-
site ortaminda ¢ift ana dal programlariyla giindeme gelmektedir. Cift ana dal programlari
iilkemizde pek ¢ok devlet ve vakif liniversitesinde yaygin hale gelmistir. Moulton (2010),
cift ana dal programina dair farkli iilkelere ait farkli tanimlarin mevecut oldugunu ancak genel
olarak ¢ift ana dal programinin lisans dgrencilerinin iki farkli fakiiltede veya ayni fakiiltede
iki farkli programda egitimini gormesi seklinde tanimlanabilecegini ifade etmektedir. Cift
ana dal programi, bagka bir tanimda, 6rgiin 6gretimde kendi dalinda basar1 gosteren 6gren-
cilerin ilgi duyduklari farkl bir alanda bilgi kazanmalarina ve diploma almalarini saglayan
uygulamalar olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Atasoy ve Girginer, 2006). Diger bir tanimda
da, basar1 sart1 ve diger kosullar1 saglayan lisans 6grencisinin ayni {iniversitenin ikinci
diploma programindan es zamanli olarak yararlanmasi ve iki ayr1 diploma alabilmesi olarak
belirtilmistir (YOK, 2010). Bu iki tamimda da basar1 kelimesi gdze carpmaktadir. Cift ana
dal programinda yer alabilmek i¢in en 6nemli sartin basart oldugu kuskusuzdur. Nitekim
her bir {iniversitenin kendine 6zgii sartlar1 bulunmakla birlikte, YOK iin 24.04.2010 tarihli
yonetmeliginde ¢ift ana dal programinda yer alacak 6grencinin ortalamasinin 100 iizerinden
en az 75 ve bagvurdugu zamana kadar kendi dalindaki tiim dersleri basariyla tamamlamis
olmasi gerektigi belirtilmis olup; kendi dalinda genel ortalamasi 100 iizerinden 65’e diisen
6grencinin kaydinin silinecegi de ifade etmistir. Ayrica ¢ift ana dal programlarinda yer
almak i¢in yiiksek giris puanlar1 gerektigi Russell, Dolnicar ve Ayoub (2008) tarafindan
da belirtilmistir. Ornegin, Sosyoloji boliimiinde okuyan bir égrenci, Psikoloji boliimiinde
es zamanli olarak okumaya baslar ve ¢ift diploma alma hakk: kazanir.

Cift ana dal programi daha 6nce s6zii edildigi gibi olduk¢a 6nemli bir beceri olarak gé-
riilen disiplinler arasi ¢alismayi tesvik etmektedir. Batson, Sharp, Ramsay ve Mackinnon
(2002), birden fazla disiplini igine alan ¢ift ana dal programinin, karmasik, degisken, bilgi
yogunlugunun her an arttig1 diinyada, mezunlarin, igverenlerin ve toplumun ihtiyag¢larimi
karsilayacak sekilde bir egitim sagladigim diisiinmektedir. Oyle ki giiniimiizdeki egitim
sistemine bakildiginda sadece kendi dalin1 okuyan &grencilerin disiplinler arasi ¢aligma-
lardan uzak oldugu goriilecektir. Nitekim Giiney (2009) insaat miithendisligi ve mimarlik
bolimii 6grencilerinin disiplinler arasi ¢aligmalar yapmasi gerektigini ancak bu beceri-
nin verilmedigini; bu baglamda bu 6grencilerin ¢ift ana dal programina girmeye tesvik
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edilmesi gerektigini diislinmektedir. Ayni sekilde Hopcan, Hopcan ve Adigiizel (2011)
de 6grencilerin ¢ift ana dal programi (CAP) sayesinde disiplinler arasi ¢aligma olanagina
sahip olduklarini ve her iki disiplini biitiinlestirebildiklerini vurgulamistir.

CAP konusunda gerek yabanci gerekse yerli alanyazinda az sayida ¢alisma bulunmaktadir.
Hopcan, Hopcan ve Adigiizel (2011), Istanbul’daki bir vakif iiniversitesi Fen-Edebiyat
Fakiiltesinden en az iki donem ¢ift ana dal programinda yer almis 11 grenci ile bire
bir goriisme yapmis ve dgrencilerin CAP yapmalarinin en 6nemli sebebinin is bulmayi1
kolaylastirmasi oldugunu saptamislardir. Russell, Dolnicar ve Ayoub (2008), hem nitel
hem nicel yontem kullanarak yaptig1 aragtirmasinda CAP yapan ve CAP’tan mezun olan
48 6grenci ile goriisme ve 547 6grenci ile de anket uygulamasi gergeklestirmistir. Sonug
olarak, CAP’n 6grencilere genis bir bilgi temeli kazandirdigini ve beceri ve segeneklerini
artirdigini bulmuslardir. Bunun yani sira, CAP’1n idari ve akademik destek ve ders programi
ile sikintilar gibi olumsuz yonlerinden de bahsetmislerdir. Chumney ve Ragucci (2006),
calismalarinda Eczacilik/Isletme boliimlerinde CAP yapan dgrencilerin memnuniyetleri
ve akademik performanslarini arastirmistir. Genel bir sonug olarak, 6grencilerin CAP’tan
memnun olduklar1 ortaya ¢cikmustir. Ogrenciler, iki disiplinden farkli bilgiler edindiklerini,
CAP’1n ihtiyaglarini karsiladigini, zorluk derecesinin makul oldugunu ve her iki disiplinden
aldiklar1 derslerin faydali oldugunu belirtmistir. Diger yandan, CAP yapan 6grencilerin
genel not ortalamasinin sadece Eczacilik veya sadece Isletme okuyan dgrencilere gore
daha yiiksek oldugu ifade edilmistir.

Bu calismanin amaci CAP’a kayitli olan 6grencilerin goriislerini ortaya ¢ikarmak ve de-
gerlendirmektir. Bu ana amag dogrultusunda agagidaki sorulara cevap aranmistir:

Ogrencilerin CAP’1 segme nedenleri nelerdir?

Ogrencilerin CAP’m olumlu yonleri hakkindaki gériisleri nelerdir?

Ogrencilerin CAP’m olumsuz yonleri hakkindaki goriisleri nelerdir?

Ogrencilerin CAP’1n disiplinler arast iliskiyi saglamas1 hakkindaki goriisleri nelerdir?
Ogrencilerin CAP’1n gelistirilmesi i¢in dnerileri nelerdir?

R W=

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu aragtirmada tiniversite 6grencilerin CAP hakkindaki goriislerini ortaya ¢ikarmak ama-
ciyla betimsel arastirma yontemlerinden tarama modeli kullanilmigtr.

Cahisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu, “Basit Tesadiifi Ornekleme” yontemi ile belirlenmis olup (Al-
tunisik, Coskun, Bayraktaroglu ve Yildirim, 2005); 2010-2011 6gretim y1linda Istanbul’da
bir vakif {iniversitesinde okuyan 53 6grenciden olusmaktadir. Arastirmaya katilan 6g-
rencilerin yaglar1 19-27 arasinda degismekte olup (Tablo 1); 6grencilerden 28’i kiz; 25’1
erkektir (Tablo 2). Ogrencilerin tamamina yakini (n = 41) CAP’ta birinci veya ikinci yilinda
okumaktadir (Tablo 3).
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Tablo 1. Ogrencilerin yas dagilimi

Yas Say1 Yiizde
19 1 1,9
20 4 7,5
21 17 32,1
22 17 32,1
23 10 18,9
24 2 3,8
25 1 1,9
27 1 1,9

Tablo 2. Ogrencilerin cinsiyet dagilimi

Cinsiyet Say1 Yiizde
Kiz 28 % 52,83
Erkek 25 % 47,16

Tablo 3. Ogrencilerin CAP’ta okuduklari y1l sayisina gére dagilimi

Yil Say1 Yiizde
1.Yl 22 % 41,5
2.Y1dl 19 % 35,84
3.Y1l 7 % 13,2
4.Y1 5 % 9,43

Veri Toplama Araglar1

Universite 6grencilerin CAP hakkindaki goriislerini belirlemek amaciyla arastirmacilar
tarafindan “CAP degerlendirme 6lgegi” gelistirilmistir. Olcegin gelistirilmesinde gerekli
izinler alindiktan sonra, Russell, Dolnicar ve Ayoub (2008)’1n 6l¢eginden yararlanilmistir.
Olgek toplamda 17 sorudan olusmaktadir: ilk dért soru demografik sorular; 13 soru tek
secim veya ¢oklu secim ¢oktan secmeli sorular ve kalan dort soru ise agik uclu sorular.
Olgek, CAP kayitl 6grencilerin CAP’1in olumlu olumsuz yénleri, CAP’1 segme sebepleri
ve CAP hakkindaki goriislerini belirlemeye yoneliktir. Olcekteki ifadelerin anlagilirligi,
kapsam ve goriiniis gegerliligi icin Egitim Teknolojisi alaninda iki uzmandan goriis alin-
mustir. Olgek, yalnizca bir kelimenin degistirilmesi haricinde uygun bulunmustur. Alman
goriisler dogrultusunda problemler giderilmis ve gerekli diizenlemeler gergeklestirilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirma verileri, 2010-2011 6gretim y1linda, gelistirilen “CAP degerlendirme Slgeginin”
Istanbul’daki bir vakif iiniversitesinin ¢esitli fakiiltelerinde okuyan CAP’a kayitl 6gren-
cilere uygulanmasi sonucu toplanmstir. Olgegin yanitlanma siiresi her bir 6grenci igin
yaklasik 30 dakika siirmiistiir. Ogrenciler, arastirmanin amaci, anket ve goniilliiliik ilkesi
hakkinda bilgilendirilmis ve gilivenirligi saglayabilmek amaciyla 6grencilerden dlgeklere
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isimlerini yazmamalar1 istenmistir. Verilerin analizinde betimsel istatistikler; frekans (f)
ve yiizde (%) kullanilmistir.

Ogrencilerin verdikleri yanitlarin, cevap segeneklerine gore dagilimlari, frekans (f) ve
yiizde (%) kullanilarak analiz edilmis olup; Tablo 4-15’te sunulmustur.

BULGULAR ve YORUM
1. Ogrencilerin CAP’1 secme nedenleri nelerdir?

Tablo 4. Ogrencilerin CAP’1 segme nedenleri

Segenekler Say1 Yiizde
Cift derece almak 2 %1,23
Daha ¢ok beceri kazanmak 40 % 24,69
Asir ilgili olmak/keyif almak 18 % 11,11
Iki ayr1 diploma almak 12 % 7,4
Farkli ¢aligma alanlar1 kegfetmek 24 % 14,81
Insam kamgilayan bir durum olmast 11 % 6,79
Is bulma firsatlarimi artirmak 40 % 24,69
Programin zor olmayacagin diisiindiigtim i¢in 9 % 5,55
Diger: 6 % 3,7

Universite dgrencilerinin CAP’1 segme nedenlerine bakildiginda (Tablo 4), 6grencilerin en
cok isaretledikleri segeneklerin (f= 40) daha ¢ok beceri kazanmak ve is bulma firsatlarini
artirmak oldugu saptanmistir. CAP’1 se¢gmelerinde ¢ok isaretlenen diger bir neden ise farkli
calisma alanlarimi kesfetmek olmustur (f'= 24).

2. CAP’1n olumlu yoénleri nelerdir?

Ogrencilere CAP yapmanin yararlar1 soruldugunda (Tablo 5) en ¢ok isaretledikleri sege-
neklerin sirasiyla; is / kariyer becerilerini gelistirmesi ve firsatlart artirmasi (f'= 34), bir is
ya da ¢aligsma alanina yeni perspektifler ve/veya beceriler katmasi (f= 32) ve disiplinleri
biitiinlestirmeye firsat vermesi (f= 30) oldugu bulunmustur.

Tablo 5. CAP’1 segmenin 6nemli yararlari

Secenekler Say1 Oran

Is / kariyer becerilerini gelistirmesi ve firsatlar1 artirmasi 34 % 22,81
Diger 6grencilere gore on plana ¢ikma imkani vermesi 18 % 12,08
Bir is ya da calisma alanina yeni perspektifler ve/veya beceriler katmasi 32 % 21,47
Genis bir egitim imkan1 vermesi. 21 % 14,09
Dabha ilging ve zorlayici olmasi. 14 % 9,39
Disiplinleri biitiinlestirmeye firsat vermesi. 30 % 20,13

Ogrencilerin CAP yapmanin olumlu yonleri hakkinda en ¢ok isaretledikleri secenekler
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ise sirastyla; genis bir bilgi temeli kazanmaya imkan sunmasi (f= 38), bilgi ve becerileri
disiplinler arasi transfer etme imkani sunmast (f'= 34), farkli bakis agilar1 ve fikirleri elde
etme imkan1 sunmasi (f'= 33) ve farkli is firsatlar1 sunmasi (f= 32) olmustur.

Tablo 6. CAP’1n olumlu ydnleri

Segenekler Say1 Yiizde
Farkl1 bakis agilari ve fikirleri elde etmeye imkan sunmast 33 % 13,04
Bilgi ve becerileri disiplinler arasi transfer etme imkani sunmast 34 % 13,43
Disiplin alanlarini iligkilendirme imkani sunmasi 27 % 10,67
Farkli sosyal etkilesimler (arkadas & hocalar) imkani sunmasi 30 % 11,85
Genis bir bilgi temeli kazanmaya imkan sunmast 38 % 15,01
Kamgilayict olmasi 12 % 4,74
Kariyer/is firsatlar1 sunmasi 32 % 12,64
Ilgilerimi netlestirmeye yardimci olmasi 20 % 7,9

fgi cekici ve eglenceli olmast 11 % 4,34
Hedeflerimi netlestirmeye yardimci olmasi 14 % 5,53
Diger: 2 % 0,79

3. CAP’1n olumsuz yonleri nelerdir?

Ogrencilere CAP yapmanin olumsuz yonleri soruldugunda en ¢ok isaretledikleri secenekler
sirastyla; ders programiyla ilgili veya derslerin yapisi ile ilgili zorluklar (f=37) ve agir is
yiikii oldugu (f'= 32) saptanmustir.

Tablo 7. CAP’1n olumsuz yonleri

Secenek Metniw Say1 Oran
Disiplinler aras1 baglanti veya biitiinliik eksikliginin olmas1 11 % 6,74
Yonetimsel ve egitimsel destek eksikliginin olmast 15 %9,2
Ders programinda veya ders yapist ile ilgili zorluklar 37 % 22,69
Farkli fakiiltelerin farkli beklentilerinin olmasi 8 % 4,9
CAP 6grencisi olarak basarinin takdir edilmesinde olan eksiklik 14 % 8,58
Cift ana dalin uzun slirmesi 10 % 6,13
Agir is yiki 32 % 19,63
Sosyal akran grubu eksikligi 14 % 8,58
Ait olamama hissi 13 % 7,97
Higbiri 1 %0,61
Diger: 8 % 4,9

4. CAP disiplinler arasi iliskiyi saglamakta midir?
Ogrencilerin %72’si okuduklar1 iki ana dal programiin birbiriyle uyumlu; %28’i ise
okuduklar1 iki ana dalin uyumsuz oldugunu belirtmistir (Tablo 8). Ogrencilere uyumlu
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olmasimin sebepleri soruldugunda iki dallarmin birbiriyle iliskili oldugu en ¢ok verilen
cevap (= 25) olarak saptanmistir (Tablo 9). Uyumsuzluk sebeplerine bakildiginda ise en
cok verilen cevabin, iki dalin 6gretim yonteminin ve beklentilerinin farkliligi oldugu (=
12) ifade edilmistir.

Tablo 8. iki ana dalin uyumluluk durumu

Secenek Metni Say1 Oran
Uyumlular 38 % 71,69
Ayrilar 15 % 28,3

Tablo 9. iki ana dalin uyumluluk nedenleri

Secenekler Say1 Yiizde

Ortiisiirler. 11 % 11,7

Birbirini tamamlarlar. 22 % 23,4
Mliskilidirler. 25 % 26,59
Is/kariyer imkanina yénelik uyumlular. 22 % 23,4
Biri digerini anlamaya yardim eder. 13 % 13,82
Diger: 1 % 1,06

Tablo 10. iki ana dalin uyumsuzluk nedenleri

Segenekler Say1 Yiizde
Anadal konularinin iliskilendirilmesinin yapilmamasi 3 % 14,28
iki anadalmn iliskili olmamasi 3 % 14,28
Ogretim ydntemi ve beklentilerin farkli olmasi 12 % 57,14
Diger: 3 % 14,28

Tablo 11. Ogrencilerin iki disiplinden edindikleri bilgi ve becerileri iliskilendirme /
biitiinlestirme durumlari

Secenekler Say1 Yiizde
Hayir 4 % 7,54
Evet 49 % 92,45

Tablo 12. Ogrencilerin iki disiplinden edindikleri bilgi ve becerileri iliskilendirme /
biitiinlestirme nedenleri

Secenekler Say1 Yiizde
Konular Ortiisiir 17 % 12,31
Bir disiplin digerine yardimci olur, ancak tersi olmaz 13 % 9,42

Bir disiplindeki bilgi digerini destekler 31 % 22,46
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Is / kariyer baglaminda biitiinlesiktirler 20 % 14,49
Benzer beceriler gerektirirler 14 % 10,14
Her bir disiplin digerine yaklasimi etkiler 24 % 17,39
Bir boliim digerine olan bakis agisini degistirir 19 % 13,76
Diger: 0 %0

Ogrencilerin % 92,45’i okuduklari iki ana dal programinin iki disiplinden edindikleri
bilgi ve becerileri iliskilendirilebildiklerini/ biitiinlestirebildiklerini; yalnizca %7,54’1
biitiinlestiremediklerini ifade etmistir (Tablo 11). Ogrencilere biitiinlestirebilmelerinin
sebepleri soruldugunda Bir disiplindeki bilgi digerini destekledigi en ¢ok verilen cevap (f
= 31) olarak saptanmustir (Tablo 12). Biitiinlestirememe sebeplerine bakildiginda ise en gok
verilen cevabin, iki dalin farkli bakis acis1 gerektirdigi (f= 3) ifade edilmistir (Tablo 13).

Tablo 13. Ogrencilerin iki disiplinden edindikleri bilgi ve becerileri iliskilendirmeme /
biitiinlestirmeme nedenleri

Secenekler Say1 Yiizde

Ortiismezler 1 % 11,11
Firsat olmamasi 1 % 11,11
Farkl1 yap1 ve standarda sahiptirler 2 % 22,22
Farkl1 bakis agisi/diisiince gerektirirler 3 % 33,33
Diger: 2 % 22,22

5. CAP’1n gelistirilmesi icin 6nerileri nelerdir?

Ogrencilere CAP’ta eksik oldugunu diisiindiikleri yararli bilgi veya beceriler soruldugun-
da en cok isaretledikleri secenegin, gergek yasama yani ileride yapacaklari meslege ait
becerilerin kazandirilmasinin yararh olacagini diistinmeleri (f'= 33) oldugu saptanmistir.
Russell, Dolnicar ve Ayoub (2008) ¢alismalarinda, 6grencilerin %62’sinin ayn1 sekilde
diistindiiklerini ifade etmislerdir.

Tablo 14. Ogrencilerin CAP’ta eksik oldugunu diisiindiikleri yararli bilgi veya beceriler

Secenekler Say1 Yiizde
Gergek yasam / mesleki beceriler 33 % 45,2
Grup caligmast 15 % 20,54
Biitiinlestirme 18 % 24,65
Diger: 7 % 9,58

Ogrencilere CAP’ta yararli olacagimi diisiindiikleri etkinlikler soruldugunda en ¢ok isa-
retledikleri seceneklerin sirasiyla; ders yapilari, hizmetler ve kariyer olanaklar1 hakkinda
bilgi igeren el kitab1 (f=31), bilgi, duyurular ve tartismalarin oldugu web sitesi (f= 27)
ve disiplin alanlarmi biitiinlestiren ek konular (f= 26) oldugu elde edilmistir.
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Tablo 15. Ogrencilerin CAP’ta yararli olacagimi diisiindiikleri etkinlikler

Segenekler Say1 Yiizde

Ders yapilari, hizmetler ve kariyer olanaklar1 hakkinda bilgi iceren el 31 % 23,66
kitab1

Bilgi, duyurular ve tartigmalarin oldugu web sitesi 27 % 20,61
Diger CAP grencileriyle diizenli toplantilar 18 % 13,74
Diger CAP 6grencileriyle tartisma grubu/dergi kulii-bii/seminerler 20 % 15,26
Disiplin alanlarmi biitiinlestiren ek konular 26 % 19,84
Diger: 9 % 6,87

SONUC VE ONERILER

Arastirma sonuglarina bakildiginda tiniversite 6grencilerinin CAP’1 daha fazla bilgi/
beceri kazanmak ve is bulma olanaklarini artirmak igin tercih ettikleri goriillmektedir.
Bu sonuglar, Russell, Dolnicar ve Ayoub (2008) ¢alismalarinda 6grencilerin %78’inin
is bulma firsatlarini artirmak; %70’inin de daha ¢ok beceri kazanmak igin CAP yaptig1
bulgularina paralellik gostermektedir. Hopcan, Hopcan ve Adigiizel (2011)’in yaptig1
caligmada ise, 6grencilerin biiyiik bir cogunlugu CAP’1 is bulma olanaklarini artirmast;
ayrica bu ¢aligmadan farkli olarak ikinci ana dala daha fazla ilgi duyduklari i¢in tercih
ettikleri belirtilmistir. Ogrenciler, CAP’m olumlu yénlerini is olanaklarin1 artirmast, farkli
alanlara ait perspektifler kazandirmasi ve disiplinleri biitiinlestirmeye firsat tanimasi, genis
bir bilgi temeli kazanmalarina imkan sunmasi olarak diisiinmektedirler. Benzer bigimde,
Hopcan, Hopcan ve Adigiizel (2011) ¢alismasinda, 6grenciler CAP’in olumlu y6nlerini;
daha fazla bilgi ve beceri kazanma, is bulmada kolaylik, disiplinleri biitiinlestirme, farkl
bir perspektif kazanma olarak ifade etmislerdir. Bunun yani sira, Russell, Dolnicar ve
Ayoub (2008) calismalarinda, 6grencilerin %76’s1 genis bir bilgi temeli kazanmalarina
imkan sunmasi; %72’si is imkanlar1 sunmasi; %69°u farkli bakis acilari ve fikirleri elde
etme imkani sunmasi olarak goriis bildirmistir.

Ogrenciler CAP’1n olumsuz yénlerini ders programi ve derslerle ilgili yapisal sorunlar ve agir
is yiikii olarak gostermektedir. Nitekim, Russell, Dolnicar ve Ayoub (2008) ¢aligmalarinda,
ogrencilerin %61 nin CAP’a kayitli olmanin olumsuz yani olarak ders programuyla ilgili
veya derslerin yapist ile ilgili zorluklari isaret etmektedir. Ayni sekilde, Hopcan, Hopcan
ve Adigiizel (2011) de ¢aligmalarinda 6grencilerin, iki ana daldaki derslerin ¢akigsmasini
ve agir is yukiinii CAP’m olumsuz yonleri olarak ifade ettiklerini saptamustir.

Ogrenciler okuduklar1 iki ana dalin birbiriyle uyumlu oldugunu belirtmis ve bunun sebebi
olarak da boliimlerin birbirine benzedigini ifade etmistir. Ayrica grenciler iki disiplinden
aldiklari bilgilerin birbirini destekledigini ve iki disiplinin biitiinlestirilebilecegini; boyle-
likle alanlarinda daha yetkin olabileceklerini soylemektedir. Bu ¢alismadan farkli olarak
Russell, Dolnicar ve Ayoub (2008)’un ¢aligmalarinda ise, 6grencilerin okuduklari iki ana
dal arasinda benzerlik olmamasiyla birlikte, bu iki ana dalin beraber alinmasinin daha fazla
is imkani1 saglayacagini diisiindiikleri ifade edilmistir.

Diger bir sonug ise, 6grencilerin CAP’1n gelistirilmesi i¢in bir el kitab1 ve web sitesi olmasi
gerektigini ayn1 zamanda iki disiplini biitiinlestiren ek konularin yararli olacagini diisiin-
meleri seklindedir. Benzer bigimde, Russell, Dolnicar ve Ayoub (2008)’1n ¢aligmasinda,
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Ogrencilerin dortte ligli CAP 6grencileri igin el kitabinin yararli olacagini diisiiniirken;
ogrencilerin %551 tartismalarin oldugu web sitesinin; %41°1 ise disiplin alanlarimi biitiin-
lestiren ek konularin yararli olacagini diistinmektedir.

CAP, egitim ortamlarinda 6grencilerin farkli bakis agilari kazanmasina, iki disiplini biitiin-
lestirme ve iligkilendirilmelerine, cok yonlii diisiinme becerilerini gelistirmelerine yardime1
olmaktadir. Bu baglamda, CAP’1n lilkemizin yetisecek insan giiciiniin niteligini artirmada
da 6nemli rol oynayacagi soylenebilir.

Bu sonuglardan yola ¢ikilarak su oneriler sunulabilir:

» Devlet ve vakif liniversitelerinde CAP yayginlastirilabilir.

*  CAP’m yapisi daha esnek hale getirilebilir.

» Birbiriyle iligkili disiplinlerdeki dersler ve derslerin yapisi, igerigi diizenlenebilir.
Ogrencilerin aldig1 ortak derslerin sayisi artirilabilir. Boylece agir ders programi
sorunu ¢oziilebilir.

» Ders programlari, CAP 6grencilerini géz 6niine alinarak hazirlanabilir.

*  CAP dgrencilerine verilen ddev ve projelerin diger ana dal ile iligkili olmas1 saglana-
bilir. CAP ile ilgili bilgi veren ve 6grenci-6grenci ve grenci-6gretmen etkilesimini
saglayacak forumlar kurulabilir.

* CAP dgrencilerinin ihtiyag duyabilecekleri tiim bilgileri i¢eren bir el kitab1 hazir-
lanabilir.

« lleride yapilacak olan ¢aligmalarda farkli érneklemler ele alinabilir ve drneklem
genisligi artirilabilir.

KAYNAKCA

Altunigik, R., Coskun, R., Bayraktaroglu, S. ve Yildirim, E. (2005). Sosyal bilimlerde
arastirma yontemleri SPSS uygulamali (4. Baski). Istanbul: Sakarya Kitapevi.

Atasoy, O. A. ve Girginer, N. (2006). Endiistri Miihendisligi ve Isletme Boliimleri 63-
rencileri arasinda program tamamlama ve yakinlastirma uygulamalari: Eskisehir
Osmangazi Universitesi 1IBF Isletme Boliimii Cift Ana dal ve Yan dal Programi
uygulama 6rnegi. ESOGU IIBF Dergisi, 1(1), 13-25.

Batson, C., Sharp, R., Ramsay, E., & Mackinnon, A. (2002). Equity group access and
participation at the bachelor (honours/pass) level. Canberra: Department of Edu-
cation, Science and Training.

Giiney, D. (2009). insaat miihendisligi egitiminde disiplinler aras1 ¢alisma eksikliginin
giderilmesi. /. Insaat Miihendisligi Egitimi Sempozyumu Bildiriler Kitabi, Antalya,
Tiirkiye, 6-7 Kasim 2009 (s. 327-331).

Hopcan, E. P., Hopcan, S. ve Adigiizel, T. (2011). Yiiksekogretimde ¢ift ana dal program-
larmin biitiinciil degerlendirilmesi: Ornek bir calisma. Uluslararas: Yiiksekogretim
Kongresi: Yeni Yonelisler ve Sorunlar (UYK-2011) Bildiriler Kitabi, Istanbul,
Tiirkiye, 27-29 Mayis 2011 (s. 1582-1588).

Moulton, B. (2010). Double degrees: Concerns regarding overall standards and graduate
attributes such as probabilistic reasoning. Iskander, M., Kapila, V. and Karim, M.
(Eds), Technological Developments in Education and Automation iginde (s. 327-
331). Netherlands: Springer.

Russell, W., Dolnicar, S., & Ayoub, M. (2008). Double degrees: Double the trouble or



Sinan HOPCAN, Elif POLAT, Tufan ADIGUZEL 223

twice the return? Higher Education, 55, 575-591. Doi: 10.1007/s10734-007-9076-2.
YOK. (2010). Yiiksekogretim kurumlarinda 6n lisans ve lisans diizeyindeki programlar

arasinda geg¢is, ¢ift ana dal, yan dal ile kurumlar arasi kredi transferi yapilmasi

esaslarina iliskin yonetmelik, 7 C. Resmi Gazete, 27561, 24 Nisan 2010.






Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi Dergisi
Cilt: 11-2, Sayi: 22, 2014-2, 5.225-239

SINIF OGRETMENI ADAYLARININ OGRENMEYE VE OGRENCiI-
OGRETMEN-AILE’NiN OKULDAKI YERINE iLiSKiN GORUSLERIi
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OZET

Arastirmanin amact, sinif ogretmeni adaylarinin 6grenmeye iliskin tanmimlamalarn,
ogrenmede olmasi gerekenler hakkindaki fikirlerini ve okul i¢inde ve disinda dgrenci-
ogretmen-aile iliskilerine yonelik goriislerini incelemektir. Bu amag igin; 2013-2014
egitim dgretim yilinda Kastamonu Universitesi Sinif Ogretmenligi Anabilim Dalinda
agrenim gormekte olan 73 tigtincii simif 6grencisi ¢alismaya dahil edilmistir. Aragtir-
mada betimsel yontem kullanilmistir. Veri toplamak amaciyla égrencilere dgrenme
tanimlarini, 6grenmede olmasi gerekenleri ve dgrenci, 6gretmen ve aileyi okulda
konumlandirmalarini iceren actk uclu iic soru sorulmustur. Ogrencilerin bu sorular
kapsaminda verdikleri cevaplarin analizinde, nitel veri tekniklerinden icerik analizi
teknigi kullamilmistir. Veriler kodlanarak temalar olusturulmustur. Ogrencilerin
ogrenme tammlarina bakildiginda, 6grencilerin ifadeleri davraniggi kuram, bilissel
kuram ve davramg¢i/bilissel kuram bashklar: altinda toplanmustir. Ogrenmede olmast
gerekenlere iligkin 6grenci cevaplarimin, duyugsal ozellikler, 6grenme-6gretme siireci,
agrenciye verilen rol ve 6gretmene verilen rol temalarinda toplandigi goriilmektedir.
Ogrenci, gretmen ve ailenin okul referansh konumlandirmalarina yonelik cevaplar
incelendiginde dgrencilerin okul iginde ve okul diginda ayri ayri konumlandirma
geceklestirdikleri goriilmektedir. Ayrica 6grenciler agiklamalarinda birbirlerine gore
konumlandirma da gergeklestirmislerdir. Ayrica ogrencilerin bu konumlandirmalarima
iliskin yaptiklary agiklamalar incelendiginde ogretmen i¢in rehber olma roliinii; aile
icin ise destekleyici ve ilk okul olma rollerini belirttikleri goriilmektedir.

Anahtar Sizciikler: Ogrenme, okul, 6gretmen-aile-6grenci isbirligi, sinif Ogretmeni
adaylart

THE VIEWS OF PRE-SERVICE PRIMARY SCHOOL TEACHERS’
CONCERNING LEARNING AND THE SCHOOL REFERENCED
POSITIONING OF STUDENT, TEACHER, AND FAMILY

ABSTRACT
This study aimed at examining the definitions of pre-service primary school teachers
concerning learning, their opinions about what learning should contain, and their
views regarding student-teacher-family relations inside and outside the school. To
this end, 73 third grade students attending Kastamonu University Department of
Primary School Teaching in the 2013-2014 academic year were included in the study.
The descriptive method was used in the study. For data collection, three open-ended
questions about learning definitions, what learning should contain, and the school-
referenced positioning of student, teacher, and family were asked to the participants.
Content analysis — a qualitative data technique — was employed for analyzing the
answers of the students to the above-mentioned questions. The data were coded,
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and themes were created. Based on their learning definitions, the statements of the
students gathered under the titles of behavioral theory, cognitive theory, and cogni-

tive/behavioral theory. It was seen that the student answers regarding what learning
should contain gathered under the themes of affective characteristics, learning-
teaching process, the role assigned to student, and the role assigned to teacher.

The examination of student answers regarding the school-referenced positioning of
student, teacher, and family showed that the students positioned the above-mentioned
differently inside and outside the school. In addition, the students positioned student,

teacher, and family in view of one another, too. Moreover, the examination of the
explanations of the students about the said positioning demonstrated that they mostly
assigned guiding role to teacher and mostly assigned supporting role and first school
role to family. Also, that mutual positionings were realized among the students was

included in the definitions. Considering the explanations students announced over
these definitions, it is seen that especially while the guidance role was identified for
the teacher, on the other hand supporter and the first education environment roles

were declared for the family.

Key Words: Learning, school, teacher-family-student collaboration, pre-service

primary school teachers

GIRiS

Ulkelerin ihtiya¢ duydugu nitelikte insan giiciinii saglayabilmesi, hizla degisen ¢evresel
kosullar ve toplumsal dinamizm, her kademe ve diizeyde egitimle miimkiindiir. Yeni
nesillerin daha nitelikli yetistirilebilmesi i¢in egitim siirecinin bugiiniin ve yarinin ihti-
yaglarina cevap verebilecek sekilde diizenlenmesi ve gelistirilmesi gerekir. Bu baglamda,
egitim siireci bireyin yasadigi ¢evreye ve topluma uyum saglamasina yardimei olur. Egitim
siirecinin temeli grenmeye dayamr. Ogrenme siireci gocugun dogumuyla birlikte ailede
baslar, planli ve programli bir kurum olan okul ile devam eder.

Ogrenme ve Ogrenme Kuramlari

Literatiir incelendiginde 6grenmeye iliskin farkli tanimlamalarin ve agiklamalarin yapildig
goriilmektedir. Brooks ve Brooks (1999) 6grenmeyi, kisilerin kendi diinyalarinda bilgileri
yapilandirdiklart kompleks bir siire¢ olarak tanimlamaktadir. Senge (1998), 6grenmenin
dgretilemeyecegini, kisilerin dogasinda oldugunu dile getirmektedir. Insanlarin 6grenmeye
kars1 agliginin oldugunu ve 6grenmenin gergeklesmesinin, bireyin daha 6nceden yapama-
diklarini yapar hale gelmesi ile miimkiin olabilecegini belirtmistir. Bower ve Hilgard (1981)
verilen belirli bir durum i¢in kisinin deneyimlerinin tekrarlanmasi ve davranislarinda ya da
olas1 davranislarinda degisiklik meydana gelmesi seklinde 6grenmeye agiklama getirmek-
tedir. Bir bagka 6grenme tanimi ise Hergenhahn ve Olson (1997) tarafindan; deneyimlerle
elde edilen davranis degisikligi olarak yapilmistir. Dahasi, Cullingford (1990) 6grenmenin,
gevre ve diger insanlarla siirekli etkilesimde bulunarak aktif bir siiregte gergeklestigini
belirtmektedir. Genel anlamda 6grenme tanimlanirsa, bireyin ¢evresiyle etkilesimi sonu-
cunda bireyde olusan nispeten kalici izli davranis degisikligi olarak belirtilebilir (Erden ve
Akman, 2004; Ozden, 2003). Bu farkl1 tanimlarm olusmasi, bilim insanlarinin 6grenmeye
farkli bakis agilari ile yaklagsmasindan kaynaklanabilir.

Ogrenmenin nasil ve hangi durumlarda olusacagini ya da olugsmayacagini, grenme siire-
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cinde yasananlari ise 6grenme kuramlar1 agiklamaktadir (Senemoglu, 2005). Bu 6grenme
kuramlari, davranigg1 ve biligsel kuramlar olmak tizere iki temel grupta toplanmaktadir.
Davraniggt kuramlar 1970’lere kadar etkili olmustur. Genel olarak bu kuramlar, 6grenmeyi
mekanik ve basit olarak gérmekte ve gozlenebilir davranislari inceleyerek davranisi mey-
dana getiren nedenler iizerinde durmaktadir (A¢ikgoz, 2004; Demirel, 2004). Bu kuramlar;
o6grenmeyi, dogrudan gozlenebilen uyarici ile davranis arasinda iliski kurma ve pekistir-
me yoluyla davranis degistirme isi olarak agiklamaktadir. Bunun yaninda gozlenebilen,
Olgiilebilen davraniglar, davraniglarda meydana gelen degismeler ve bu degisiklige neden
olan uyaricilarla ilgilenirler (Erden ve Akman, 2004; Ozden, 2003). Bilissel kuramcilar,
6grenmeyi uyarici tepki iligkisi ve distan pekistirme yoluyla elde edilen bir sonug olarak
aciklayan davraniggi gériislerin yaninda, insan davraniglarinin karmagik bir 6zellik tagidigini
belirtmekte ve 6grenmenin uyarici tepki kaliplari i¢inde yeterli olmayacagini ve 6grenme-
nin bilissel bir siire¢ oldugunu ileri siirmektedir (Demirel, 2004; Ozden, 2003). Bilissel
kuramecilar bireyin zihinsel siireglerine odaklanir. Bilgiyi nasil organize edip kullandigina
vurgu yapar (Borko ve Putnam, 1996). Bilissel kuramcilar, 6grenmenin igsel bir siire¢
oldugunu ve dogrudan gézlenemeyecegini sdylemektedirler. Bu kuramcilar, 6grenmenin
dogrudan gozlenemeyen algi, bellek, duyus, yaraticilik, hatirlama, inang, diisiince gibi
icsel siiregleri ile ilgilenmektedirler. Bilgi ve becerilerin kazanimina ve zihinsel yapilarin
olusumuna dikkat ¢ekerler (Erden ve Akman, 2004; Ozden, 2003; Schunk, 2011). Insanlar
mevcut bilgilerini kullanarak kendi bilgilerini olustururlar. Bu siireg, sosyal etkilesim ve
uyum iginde gergeklesir (Hewson, 1992). Resnick (1989), bilissel kuramlarin 6grenmede
iic onemli noktaya vurgu yaptigim belirtmektedir. Ilki 6grenme, bilginin yapilandirdig:
bir siireg olarak goriilmektedir. Ikinci olarak dgrenmede birey yeni bilgiyi yapilandirirken
mevcut bilgisini kullanmaktadir. Ugiincii olarak da 6grenme, gerceklestigi duruma gore
ayarlanir. Anlama, diisiinme ve yorumlama gibi bilissel siire¢lerin daha ¢ok vurgulandigi
biligsel kuramlarda d6grenme, bireyin ¢evresindekileri anlamlandirmasi olarak tanimla-
maktadirlar (Ozden, 2003). Gerek davranis¢1 kuramcilar gerekse bilissel kuramcilarm
o6grenmeye farkli tanimlamalar getirdikleri goriillmektedir. Bu tanimlamalar kurameilarin
o6grenmeye olan bakis agilarini da gostermektedir. Mevcut arastirmada da 6gretmen aday-
larinin 6grenmeye nasil baktiklari incelenmistir. Ogretmen adaylarinin 6grenmeyi nasil
tanimladiklari, 6grenmede olmasi gerekenler konusunda goriislerinin, gelecekte 6grenme-
Ogretme ortamlarina da yansiyacagi diisiiniilmektedir. Bu a¢idan gelecegin 6gretmenlerinin
6grenme konusunda diisiincelerinin ortaya konmast énemli goriilmektedir.

Okul-Aile-Ogretmen iliskisi

Bireyin gelecekteki yasaminda belirleyici rolii oynayan kurum okuldur. Bu nedenle okulun
stirekli gelistirilmesi gerekir. Okulda gergeklestirilen 6gretim etkinliklerinin planlanmasinda
ve uygulanmasinda en 6nemli sorumlulugu okul yoneticileri ve 6gretmenler tistlenmek-
tedir. Ogrencinin nitelikli yetistirilmesi ve hayata hazirlanmasi temel amag oldugundan,
ailelerin siirecin disinda tutulmasi diisiiniilemez (Y1ldirim ve Dénmez, 2008; MEB, 2009).
Bu baglamda, okul-aile igbirliginin siirecin her asamasinda olmasi ve okul etkinliklerinin
gerceklestirmesi, hem okulun amaglarina ulagsmasint hem de 6grenci davraniglarinda olumlu
yonde degisiklik meydana getirilmesini saglayacaktir. Ozellikle ilkokul kademesinde sag-
likl1 bir etkilesim ve igbirliginin olusturulmasi, gocugun gelecekteki yasaminda belirleyici
olmasit bakimindan ¢ok biiyiikk 6nem tagimaktadir.
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Milli Egitim Mevzuatinda okul-aile igbirligine iligkin hitkiimler bulunmaktadir (Y1ldirim
ve Donmez, 2008). Ayrica, ilkokul ders programinin basariyla uygulanmasinda 6gretmen
ve 6grenme ortaminin yani sira aile katiliminin da énemli bir yeri oldugu vurgulanmistir
(MEB, 2009). Belirtilen programda aile katilimi; okulun ve egitimin 6nemli oldugu mesajini
vererek cocugun okula istekli bir bicimde devam etmesine, benlik saygisinin yiikselmesine
ve okula yonelik olumlu tutum gelistirmesine yardimci olma seklinde tanimlanmistir. Bir
baska aile katilim1 tanimu ise, anne babalarin ¢ocuklarinin geligsim ve egitimlerine katkida
bulunmalar1 igin diizenlenmis etkinliklerin biitiinii olarak sdylenebilir (Sahin ve Unver,
2005).

Kaliteli bir egitime ulagsmak i¢in saglikli bir 6gretmen-veli igbirligine, saglikl bir igbirligi
icin ise taraflarin birbirleriyle agik iletisim kurmalarina ve ¢ocuklarin 6nemini ¢ok daha iyi
kavramalarina ihtiya¢ duyulmaktadir. Cocuklarin ilk egitimcilerinin anne babalart oldugu
diisliniildiigiinde, ailelerin ¢ocuklarinin egitimini desteklemesi ve katkida bulunmasini sag-
lamak {izere, sistematik ve kurumsal bir egitim veren okul ile evdeki egitimi biitiinlestiren
bir yaklasim sergilenmelidir (Sahin ve Unver, 2005). Okulda verilen egitimin evde, evde
verilen egitimin okulda desteklenmesi, bir devamliligin s6z konusu olmasidir (Yazar, Celik
ve Kok, 2006). Bu sayede isbirligi ile belirlenen amaglara daha kolay ulasilabilir. Ogret-
menler, okul aile isbirliginin saglanmasinda ve gelistirilmesinde en 6nemli ve kritik roli
tistlenmektedir (Geng, 2005). Bu durum, 6gretmenin rollerinden birinin de aile ile igbirligine
geeme oldugunu agik¢a gostermistir (MEB, 2009). Ayrica, 6gretmenler 6grenci ile dogrudan
etkilesim igerisinde bulunmakta ve onlarin ilgi ve ihtiyaclarini yakindan izlemektedirler.
Bu sayede 6gretmen, okuldaki basari i¢in 6grenci ve aile arasindaki kopriiyii olusturur.
Ev ve okul ortami, ¢ocuklarin gelisiminde belki de en etkili ve destekleyici gevrelerdir.
Bu nedenle son yillarda, 6grencinin okul basarisinda ailelerin rollerine artan siklikta degi-
nilmektedir (Erdogan ve Demirkasimoglu, 2010). Literatiirde, aile katiliminin, ¢ocuklarin
6grenme deneyimlerini ve akademik basarilarini gelistirdigi vurgulanmaktadir (Lawson,
2003). Aile katilimu ile ilgili genel bir yanilgi da sadece okul dncesi egitimde dnemli
oldugu goriisidiir. Kilig (2009) calismasinda okul-aile isbirligini vurgulayan program
hakkinda 6gretmen ve ailelerin ¢ok bilgi sahibi olamadiklarini ortaya koymus ve bunu
biiyiik bir eksiklik olarak ifade etmistir. Fakat Tiirkiye’de ailelerin okulun tiim siireglerine
etkin katilimi i¢in yasal ve yonetsel diizenlemeler yapma yoniinde dnemli ¢abalar vardir
(Sabanct, 2009). Okul ve aile igbirligi, gocuk ve genglerin haklarini, sorumluluklarini ve
6devlerini 6grenmelerinde, bunlari birer davranig bigimine doniistiirmelerinde ve okul
basarisinin artirilmasinda da 6nemli role sahiptir. Bu bilinci kazandirmak ig¢in Milli Egitim
Bakanlig1 6grenci-veli-okul arasinda bir sézlesme uygulamasi baglatmistir. S6zlesmenin
amacinin; “Bireyin kendini ger¢eklestirmesi, okulda demokrasi kiiltiiriiniin yerlestirilmesi,
okulun tiim imkanlari ile ¢evreye agilmasi, veli ve 6grencinin beklentilerinin sisteme dahil
edilmesi, hizmet tiretenler ile alanlar arasindaki iliskilerin belirlenmesi i¢in sistematik bir
diizenleme olusturmak” oldugu belirtilmektedir (MEB, 2005). S6zlesme incelendiginde
ailenin okul ile birebir iligkisinin oldugu goriilmektedir.

Egitim acisindan destekleyici bir tutum iginde bulunan ailelerden gelen gocuklarin okul
basarilarinin daha yiiksek oldugunu belirtilmektedir (Celenk, 2003). Birgok ¢aligmada aile
katiliminin grencilerin akademik basarilarint olumlu yonde artirdigi (Sheldon, 2003), 63-
renme deneyimlerini gelistirdigi (Lawson, 2003) ve 6grenci devamsizligini azalttig1 (Epstein
ve Sheldon, 2002) vurgulanmistir. Sad (2012) sinif seviyelerine gore aile katiliminin farkli
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etkilerinin oldugu belirtilmistir. Akademik bagarmin olumlu yonde etkilenmesinin temel
sebebi; gocugun anne babasi tarafindan dogrudan muhatap alinmasi ile agiklanmistir. Belir-
tilen bagarilar sinif bazinda incelendiginde; veli katiliminin ilk yillarda 6grencilerin sosyo
kiiltiirel gelisimini destekleme (1-3. siniflar) ve goniillii aktif katilimi (1. sinif) saglama
oldugu devam eden yillarda 6grencinin kisilik gelisimini desteklemeye yonelik veli kati-
liminin her seviyede farkli dersler bazinda basarty1 olumlu yonde etkiledigi belirlenmistir.
Ogrenme-ogretme siirecine iliskin olarak okul basarisini artiran faktorler iizerinde yapi-
lan arastirmalar, okul basarisi lizerinde okul-aile dayanismasinin 6énemli bir etkiye sahip
oldugunu gostermektedir. Literatiir incelendiginde; ¢alismalarin daha ¢ok aile katiliminin
Ogretmen, yonetici ve veli goriisleri 1s18inda degerlendirildigi belirlenmistir. Bu baglamda
bu ¢aligmanin bir odagi gelecegin 6gretmenlerinin okulda aile-6gretmen ve 6grenci ko-
numlart hakkindaki diistincelerini belirlemeye ¢aligmak olmustur.

Bu noktadan hareketle arastirmanin amaci, 6gretmen adaylarinin 6grenme tanimlamala-
rin1 ve 6grenmede olmasi gerekenler konusunda goriislerini ve 6grenci-6gretmen-ailenin
okuldaki konumlarina iliskin diigiincelerini ortaya ¢ikarmaktir.

YONTEM

Siif 6gretmeni adaylarinin 6grenme ile ilgili yaptiklari tanimlari, 6grenmede olmasi
gerekenler hakkindaki diisiincelerini ve 6gretmen-6grenci ve ailenin okuldaki konumuna
iliskin goriislerini ortaya ¢ikarmayi amaglayan bu ¢alismada betimsel yontem kullanilmistir.

Katihmeilar

Arastirmanin ¢alisma grubunu; 2013-2014 egitim dgretim yilinda Kastamonu Univer-
sitesi Smif Ogretmenligi Anabilim Dalinda dgrenim gérmekte olan 43’ii kadin ve 30’ u
erkek olmak iizere toplam 73 ii¢ilincii sinif 6grencisi olusturmaktadir. Sinif 6gretmenligi
lisans programi incelendiginde, ilk iki yil 6grencilere 6grenme ve dgretmeye dair bakis
ac1s1 kazandirmaya yonelik egitim derslerinin (Egitim Bilimine Giris, Egitim Psikolojisi,
Ogretim Ilke ve Yontemleri) oldugu goriilmektedir. Bu dersler sonunda 6grencilerin,
6grenmenin dogasina iliskin goériis sahibi olarak bir iist sinifa gelmeleri beklenmektedir.
Bu ag¢idan sinif 6gretmenligi boliimiinde 6grenim goren {igiincii sinif 6grencileri ¢alisma
grubu olarak segilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Veri toplamak amaciyla 6grencilere ii¢ agik uglu soru sorulmustur. Bu sorular; 6grencilerin
6grenmeyi nasil tanimladiklarini, dogasindaki temel kavramlari ve egitimin temel paydas-
larinin okuldaki yerlerini belitlemeye yonelik olusturulmustur. Ogrencilerden belirtilen
sorular1 yazili olarak cevaplandirmalari istenmistir. Calisma kapsaminda kullanilan sorular,
asagida yer almaktadir.

Sorular;

1. Sizce 6grenme nedir? Bir ciimle ile agiklaymiz.

2. Ogrenmede olmasi gereken ve smif ortaminda ortaya ¢ikarilabilecek bes temel
kavram yaziniz ve gerekgelerini agiklayiniz.

3. Bir ¢cember ¢izerek bu ¢emberin okul oldugunu diisiiniin. Ogrenci, 6gretmen ve
aileyi gemberin neresinde konumlandirirsiniz? Gerekgesini agiklayiniz.
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Verilerin Analizi

Ogrencilerin sorulara verdikleri cevaplari yansitan dokiimanlarin analizinde, nitel veri
analizi tekniklerinden icerik analizi teknigi kullamlmistir. Ogrencilerin her soruya verdikleri
cevaplar ayr1 ayr1 degerlendirilmistir. Veriler, arastirmacilar tarafindan kodlanmistir. Her
soru i¢in yapilan kodlamalar sonucunda ortak kodlar bir araya getirilerek belirli temalar,
alt temalar, temalarda bir araya getirilerek kategoriler olusturulmustur.

BULGULAR

Bu béliimde; verilerin analiz sonucu elde edilen bulgular, 6grenme tanimi, 6grenmede
siif ortaminda ortaya ¢ikarilabilecek bes temel kavram, 6gretmen-6grenci-ailenin okul-
daki konumlarina yonelik bulgular ayr1 bagliklarda verilmistir. Ayrica bulgular, 6grenci
ifadeleri ile desteklenmistir.

1. Ogrenme Tamimina iliskin Bulgular

Ogrenme tanimlarina yonelik soruya iliskin verilen cevaplar incelendiginde; grencilerin
farkli tanimlar yaptiklar1 goriilmiistiir. Bu tanimlarda 6grencilerin vurguladiklar ifadeler
agirlikli olarak sunlardir; diisiinme, zihin temelli islemler, bilgi kazanma, kazanilan bilgi-
yi 6ztimseme, anlamlandirma, iligkilendirme, uygulama, kullanma, bilginin kalicilig1 ve
davramgin kalict izli olmasidir. Ogrencilerin tanimlar1 kodlanarak Tablo 1° de frekanslar
belirtilen tema ve alt temalar olusturulmustur. Tablo 1 incelendiginde; 6grencilerin biligsel
ve davranis¢1 kurami yansitan tanimlamalar yaptiklar: goriilmektedir.

Tablo 1: Ogrenme Tanimina Yénelik Tema, Alt Tema ve frekans degerleri

Tema Alt tema f
Istendik/kalic1 davranis degisikligi 23
Davranis¢1 Kuram - -
Uyartya verilen tepki 1
Bilgiyi yapilandirma 23
Bilissel Kuram Bilgiyi anlamlandirma 14
Baskalarindan 6grenme 3
Bilgi kullanma 17
Davranis¢i/Biligsel Kuram Bilgiyi kazanma
Bilginin kalicilig1
Diger

Davranig¢1 kurama gore 6grenmede iki temel noktaya vurgu yapilmaktadir. Bunlardan ilki
yasant1 sonucu kalic1 davranis degisikligi, ikincisi uyariya kars: verilen tepkidir. Ogren-
cilerin 6grenme tanimlarinda davranigci yaklasimi yansitan temel noktalardan ilkinde yer
alan kalic1 davranig degisikligi daha fazla vurgulanmaktadir. Bu davranig degisikliginin
yasant1 sonucu olustugunu belirten tanimlamalar da bulunmaktadir. Bu noktadan hare-
ketle bir 6grenci 6grenmeyi; “ bilginin yasantimiz ve deneyimlerimizle birlikte yigilarak
ilerlemesi sonucu bireyde olusan kalic1 davranis degisikligidir.” seklinde ifade etmistir.
Kalic1 davranis degisikliginin istendik yonde olmasi gerektigini yansitan tanimlar da
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mevcuttur. Bu tanimlamalar: “dogumdan 6liimiine kadar olan, informal ve formal olarak
kisinin davranislarinda istendik degisiklikler olusturma siireci”, “kiside hedeflenen davranis
degisikliginin olusmasidir” seklinde belirtilmistir. Ikinci temel nokta olan uyariya kars
verilen tepki sadece bir 6grenci tarafindan su ifade ile dile getirilmistir: “...organizmanin
uyarictya verdigi tepkidir.”
Biligsel kuram kategorisine bakildiginda ise en fazla vurgulanandan en aza dogru sirasiyla;
bilgiyi yapilandirma (f=23), bilgiyi anlamlandirma (f=14) ve baskalarindan 6grenme (f=3)
yer almaktadir. Bilgiyi yapilandirmaya iligkin ifadeler incelendiginde dgrencilerin sahip
olduklar1 bilgiler ile yeni bilgiler arasinda iligki kurma ve sentezleme 6ne ¢ikan ifadelerdir.
Bunu destekleyen 6grenci ifadelerine asagida yer verilmistir:

“Bireyin ¢evresindeki gordiigii olaylar: 6nceki bilgileri ile iliskilendirerek mantikli

gelen bir senteze ulagsmast...”

“Var olan bilgilerle yeni bilgilerin sentezlenmesi.’

“Zihnimizdeki bilgileri, yeni bilgiler ile iligkilendirerek zihindekinin tamamen

degismesi, onun gelistirilmesi veya bir bilginin zihnimize yerlesmesidir.”

“Ogrenme, durumu biitiin olarak algilayip zihinde yapilandirmadir”.
Burada 6grenciler bilgiyi yapilandirirken zihnin, aktif oldugunu ifade ederek dgrenme-
nin zihin temelli bir siire¢ oldugunu belirtmislerdir. Ornegin bir 6grenci su ifadeleri ile
bu durumu desteklemektedir: “Ogrenen yeni bir bilgiyi zihinsel siizgecinden gegirip
degistiriyorsa ve bu degisiklik kalici oluyorsa 6grenme gergeklesmis demektir.” Zihin
kelimesi ile vurgulanan agiklamalar incelendiginde ise; zihinde canlandirma, zihinde se-
ma olusturma, zihinde yeni bir durum olusturma ve zihinde yapilandirmanin belirtildigi
goriilmektedir. Ogrenmeyi tanimlamada bilgiyi yapilandirmadan sonra en ¢ok belirtilen
bilgiyi anlamlandirma ifadelerini 6rnegin bir 6grenci; “bireyin elde ettigi bilgilerin zihin-
de anlam kazanmasidir” seklinde tanimlarken baska bir 6grenci; “insanin hi¢ bilmedigi
va da yanhg bildigi bir durumu yeniden ya da diizelterek anlamlandirmas:...” seklinde
tanimlamugtir. Az sayida 6grencinin vurguladigi bagkalarindan 6grenme ise, “bilinmeyen
veya eksik bilinen bir kavram/konu hakkinda kisi, kisiler ya da iletisim araglarindan bilgi
alimmast...” ifadesiyle belirtilmistir.
Ogrencilerin ifadeleri; bilgiyi kazanma (£=8), edinilen bilgiyi kullanma (f=17) ve devaminda
bilginin kaliciligini (f=6) saglama olarak da gruplandirilmistir. Bu alt temalar1 yansitan
ifadelerde bilginin nasil kazanildigindan ziyade sadece kazanilmis olmasi 6grenme olarak
gorilmiistiir. Benzer durum bilginin kullanilmasi ve kaliciligi igin de gegerlidir. Bu sebepten,
belirtilen temada davranis¢i/biligsel kuram ortak temasi kullanilmistir. Ogrenmenin bilgi
kazanma oldugunu belirten ifadelere su rnekler verilebilir: “herhangi bir sey hakkinda bilgi
sahibi olma”, “hayatta karsilagtigimiz her seyden o konu hakkinda edindigimiz bilgilerdir”.
Elde edilen bu bilgileri kullanmaya yonelik 6grenci ifadeleri; “insanin yasam boyu bilgi,
davranig ve bunun gibi durumlari kendinde toplayarak hayatinda kullanmasidir.” ve “6g-
rencinin bilgiyi gerektiginde kullanabilecek durumda olmasidir.” seklinde yer almaktadir.
Bilginin kalicilig1 vurgulanirken, bilgiyi kazanma ve uygulama ile birlikte verilmesi s6z
konusudur. Bu durum; “bilginin hayata uygulanarak kalici olmast” ve “...bilgiyi aldiktan
sonra uygulama ve kalici hale getirme” ifadelerinde goriilmektedir.

>
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2. Ogrenmede Siif Ortaminda Ortaya Cikarilabilecek Temel Kavramlara iliskin
Bulgular

Sinif ortaminda ortaya ¢ikarilabilecek ve 6grenmede olmasi gereken bes kavrama iliskin
soruya verilen cevaplar incelendiginde, baz1 6grencilerin bes kavramdan daha az kavram
yazdiklar1 ve dort 6grencinin ise bu soruya hi¢ cevap vermedikleri goriilmiistiir. Elde edilen
bulgular, belirtilen eksikliklerin disindaki veriler tizerinden yapilmustir.

Ogrencilerin yazdiklar1 kavramlar ve bu kavramlara iliskin gerekcelendirmeleri ince-
lenmistir. Degerlendirme sonucunda 6grenmede smif ortaminda ortaya ¢ikarilabilecek
temel kavramlar ve bu kavramlara iliskin frekans degerleri Tablo 2’de verilmistir. Tablo
2 incelendiginde 6grencilerin yazdiklar1 kavramlar; “68renciye verilen rol”, “6grenme
Ogretme stireci”, “duyussal 6zellikler” ve “6gretmene verilen rol” olmak iizere dort grupta
toplanmistir. Ogrenciye verilen rollere bakildiginda, en fazla “6n bilgiye sahip olma” ve
“hazirbulunusluk” kavramlarina vurgu yapilmistir. Ogrenme-dgretme siirecinde, 6gren-
meyi saglamasi, somutlagtirmasi ve kalicilig1 saglamasindan dolay1 materyal kullanimi
daha cok belirtilmistir. Daha sonra sevgi, sayg1, hosgorii ve adaletin oldugu demokratik
bir sinif ortaminin ve uygun fiziksel sartlarin bu siiregte bulunmasi gerekenler oldugu
ifade edilmistir. Bunlara ek olarak; kullanilan yontem/teknik ile degerlendirmenin de 6g-
renme-6gretme siirecinde olmas1 gerekenler oldugu dile getirilmistir. Duyussal 6zellikler
incelendiginde; motivasyon, ilgi, merak gibi duyussal 6zelliklerin 6grenciler tarafindan
daha fazla belirtildigi goriilmiistiir. Ogretmene diisen rollerde de 6gretmenin rehber olma
gorevine daha fazla vurgu yapildig: ortaya ¢cikmustir.
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Tablo 2: Ogrenmede sinif ortaminda olmasi gereken kavramlar ve bu kavramlara iliskin
frekans degerleri

Temalar Kavramlar f
Motivasyon 11
Tgi 8
Merak 7
Tutum 1
Materyal 20
Ortam 10
Degerlendirme

Y ontem/teknik

Soru sorma/soru-cevap
Tartigma
Ogrenme-dgretme siireci Ogrenme ilkeleri

Duyussal 6zellikler

Zaman
Amag
Deneyim
Oyun
Ekonomik

—_ == W W W R W 00 0

Somutlagtirma
Bilgi sahibi olma
Dikkatli olma
Kalicilig1 saglama
Agiklama
Anlama
iliskilendirme
Kesfetme

W
_— O

Diigtinme
Ogrenciye verilen rol Zeka
Giinliik hayata aktarma
Ihtiya¢ duyma
Arastirma
Basart
Sorumluluk
Rekabet etme
Yaraticilik
Gozlem yapma
Rehber olma
Acik anlagilir dil kullanma
Ogretmene verilen rol Doniit verme

—_— = = = = = NN WYY O =

—_
W

Disiplin
Etkili 6rnekleme

— N W W

3. Ogrenci, Ogretmen ve Ailenin Okuldaki Konumlarina Yénelik Bulgular
Ogrencilerin, okul olarak ¢izilen gemberde dgrenci, 6gretmen ve aileyi konumlandirma-
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lar1 incelendiginde konumlandirmalarin okul i¢i ve okul diginda oldugu goriilmektedir.
Ogrencilerin gizimlerine ait farkli 6rnekler asagida Sekil 1 de verilmistir.

- Agalear ala st
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Sekil 1: Ogrenci-Ogretmen-Ailenin Okula Gére Konumlandirma Ornekleri

Ogrencilerin 6gretmen, aile ve dgrenciyi okul referansli konumlandirmalarima ait sekil-
ler incelendiginde dgrencilerin neredeyse tamami her ii¢ paydas i¢in konumlandirma
gerceklestirmistir. Sekil 1 de verilen 6rnek ¢izimlerde bu durum agikca goriilmektedir.
Konumlandirmalara iliskin 6grenci gizimleri analiz edilmistir. Ogrencilerin dgretmen,
ogrenci ve aileyi okula ve birbirlerine gére konumlandirmalarina iligkin bulgular Tablo
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3’te verilmistir. Tablo 3’e bakildiginda; 6grencinin en fazla okul iginde (f=35) daha sonra
hem okul i¢i hem de okul disinda (f=13) konumlandirildig1 goriilmektedir. Ogretmene
bakildiginda okul i¢i konumlandirmasinin (f=43) daha fazla vurgulandig: belirlenmistir.
Aile ise okul iginde (f=24) ve okul disinda (f=16) agirlikli olarak belirtilmistir. Okul
referansli konumlandirmalarina ek olarak 6grenci, 6gretmen ve ailenin birbirlerine gore
durumlari da ifade edilmistir. Buradan hareketle {igiiniin okul i¢i ve dis1 fark etmeksizin
ayn1 yerde konumlandirilip birbirleri ile isbirligi i¢erisinde olmalar1 gerektigi en fazla
vurgulanmstir (£=23).

Tablo 3: Ogrencilerin Ogretmen, Ogrenci ve Aileyi Okula ve Birbirlerine Gore
Konumlandirmalarma iliskin Bulgular

f
Okul i¢i 43
Ogretmenin konumu Okul dis1 1
Okul i¢i ve dis1 5
Okul i¢i 24
Okula gore konum o
Ailenin konumu Okul dis1 16
Okul i¢i ve dis1 7
.. . Okul i¢i 35
Ogrencinin konumu o
Okul i¢i ve dist 13
5 -5 i-ai Okul i¢i ve dist 23
Birbirlerine gore konum Q{gretmen ogrenct aile _Q_ ;
Ogretmen- aile Okul i¢i ve dis1 2

Ogrenciler cizimlerini gerekgelendirdikleri agiklamalarinda 6grenci, 6gretmen ve ailenin
farkli rollerini dile getirmislerdir. Bu rollere iliskin bulgular Tablo 4’te verilmistir. Tablo 4
incelendiginde 6grenciler 6gretmenin roliinii daha ¢ok rehber olma (f=9) ve bilgi aktarma
(f=5) seklinde belirtmislerdir. Bu durumu belirten 6rnek ifadelere asagida yer verilmistir:
“dgretmen, 6grenciye okulda bilgi verir....”
“dgretmen, 0grenciye yol gosterici ve rehber olmalidir...”
“okulda 6grenci , 6gretmenlerin yol gostericiligiyle ogrenir....”
“dgretmen 6grenciyi dogru yonlendiren, 11k tutandir...”
Ogrenciler agiklamalarinda ailenin roliinii; destekleme (£=7) ve ilk okul gérevi iistlenme
(f=7) olarak ifade etmislerdir. Bu durumu belirten 6rnek ifadelere asagida yer verilmistir:
«.. Ik bilgilerini 6grenci ailesinde alir. ilk egitim yuvasidir.....”
“Okul 6gretmen ve 6grencisiz olmaz, aile de her zaman destek¢i olmalidir.”
“...Aile 6grenciyi destekleyici ve yol gostericidir.”
“Ogrenci ilk egitimi ailede alir, daha sonra okulda devam eder
Ogrencinin roliine ¢ok az sayida yer verildigi goriilmiistiir. Ayrica agiklamalarda; dgrencinin
roliine ¢ok az sayida yer verilmesine ragmen, okulun var olma sebebinin 6grenci (f=27)
oldugu vurgulanmistir.
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Tablo 4: dgrenci agiklamalarina gére 6grenci, 6gretmen ve ailenin rollerine ait alt tema,
kodlar ve frekans degerleri

Tema Alt tema Kodlar

Rehber olma
Bilgi aktarma
Model olma
Ogretmenin rolii Aile-6grenci iletisimini saglama
Aile olma
Destekleme

Ogrenciyi sekillendirme

Destekleme

Ik okul gorevi listlenme
Roller
o Rehber olma
Ailenin rolii .. . .
Ogrenciyi sekillendirme

Okulu ve 6gretmeni denetleme

Model olma

Bilgiyi alma
Uygulama yapan
Ogrencinin rolii Ogretmeni model alan
Transfer eden(Okuldan aileye tasiyan)
Aktif olan

T T TS (U= S UC I BN [ I OC B O N VS RV NN Y

SONUC VE TARTISMA

Calisma kapsaminda 6grenme tanimi, 6grenmede olmasi gereken temel kavramlar ve 6g-
renci- 6gretmen-ailenin okuldaki konumlandirilmalarina yonelik sorulara verilen cevaplar
incelenerek analiz edilmistir. Analiz sonucunda elde edilen bulgular 1s18inda bu boliimde
tartisma sekillendirilmistir.

Ogrencilerin davranisci ve bilissel kuram temelli 6grenme tanimlamalarinin oldugu goriil-
mektedir. Davranis¢1 kuram temelli tanimlarda 6grenciler, zihinsel siireglere vurgu yapmadan
sadece olusan davraniglara vurgu yapmislardir. Hatta kazanilan bu davranislarin istendik
yonde olma ve kalici olmasi 6n plana gikarilmistir. Biligsel kuram temelli tanimlarda ise;
ogrencilerin gogu bilgiyi yapilandirma siirecine dikkat gekmislerdir. Tkinci sirada belirtilen
ise bilginin anlamlandirilmasidir. Biligsel kurami temel alan tanimlarin yapilandirmact
yaklagimi yansittig1 goriilmektedir. Bunun sebebinin 6grencilerin gerek egitim gerekse
uygulama derslerinde bu yaklasimi ve bu yaklagim temelli programlari inceleyerek bire
bir uygulamalarindan kaynaklandig: diigiiniilmektedir. Bu uygulamalar, 6grencilerin egitim
derslerinin uygulama saatlerinde gergeklestirilmektedir. Ogrenciler bu siiregte bilginin
yapilandirilmasi, anlamlandirilmasi ve baskalarindan 6grenilmesi baglaminda 6grenmeyi
diisinmektedirler. Ayrica 6grencilerin bilginin kazanilmasi, kullanilmas1 ve kaliciligini
vurgulayan ifadeleri ise her iki yaklasimi temel aldig1 sdylenebilir. Burada en dikkat ¢ekici
olan ise 6grencilerin bilginin nasil elde edildigine vurgu yapmadan bilginin kazanilmasi
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ve kullanilmasini vurgulamalaridir. Uriin odakli bir bakis agisiin olmasi egitimimizin bir
eksikligi olarak goriilebilir. Ogretmen adaylarinin “Nasil 6greniriz?” sorusunu daha fazla
diistinmeleri, muhakeme yapmalari ve 6grenme siirecine odaklanarak bu siireci degerlen-
dirmeleri onlarin 6grenmeye dair bakis agilarini degistirmeyi/genisletmeyi saglayacaktir.
Ogrenmeye dair inancimiz simf ortaminda gerceklestirecegimiz uygulamalar etkileyecektir.
Ogrenme bir anlamlandirma siireci olarak diisiiniildiigiinde bu siirecin nasil gerceklestiginin
farkindaligini 6gretmen adaylarina kazandirmamiz dnemlidir.

Ogrencilerin ifadelerinde; 6grenmede olmasi gereken temel kavramlarin ¢oktan aza
O6grenme-ogretme siireci (f=72), 6grenciye verilen rol (f=41), duyussal 6zellikler (f=27)
ve O0gretmene verilen rol (f=24) temalarinda toplandig1 goriilmektedir (bkz. Tablo 2).
Ogrenciler 6grenmenin olabilmesi i¢in 6grenme 6gretme siirecinde en fazla materyale
vurgu yapmislardir. Buna ek olarak; fiziksel ortamin, dersin islenisinde kullanilan yontem,
teknik ve degerlendirmenin de 6grenme igin gerekli oldugunu belirtmislerdir. Ogrenme
icin motivasyonun, dgrencinin ilgi ve merakinin dikkate alinmasi 6nemlidir (A¢ikgoz,
2004). Bu durum arastirmada da 6grencilerin en fazla vurguladiklari duyussal 6zellikler
olmustur. Ogrencilerin dgrenme dgretme siirecinde en fazla materyale vurgu yapmalari
dikkat ¢ekicidir. Ogrenciler egitim ortaminda materyali bir ama¢ m1? yoksa bir ara¢ m1?
olarak diisiindiikleri merak edilen bir konu olmustur. Fakat bu ¢aligma kapsaminda bu
durumu degerlendirilmesine yardimeci bir veri toplanmamaistir. Ayrica, 6grenciler egitimin
temel paydaslarindan olan &gretmen ve 6grenciye farkli roller de yiiklemislerdir. Ogrenciye
verilen roller, 6grenme siirecinde onlarin aktif olmasini gerektiren rollerdir. Burada en fazla
vurgulan ise 6grencilerin hazirbulunusluk seviyeleridir. Ayrica 6grenciler, 6gretmenin rehber
olmasi gerektigini ifade etmislerdir. Sinif ortaminda 6grenmeye yardimci/rehber olarak
Ogretmenin goriilmesi 6grencilerin geleneksel 6gretmen agiklamalarindan uzaklastigini
gostermektedir. Programlarda da bu durum agikg¢a ortaya konulmustur. Fen bilimleri dersi
programinda (MEB, 2013), 6gretmenlerin direkt bilgi paylasmadan sorulariyla 6grenciye
rehber olmasi gerektigi vurgulanmaktadir. Buna ilaveten programda, 6grenme ve 6gretme
stirecinde dgretmenin kolaylasitirict ve yonlendirici rolleri belirtilirken dgrencinin ise;
bilginin kaynagini arastiran, sorgulayan, aciklayan ve tartisan birey oldugu rolleri ifade
edilmistir. Arastirmada da 6grenciye ve 6gretmene verilen roller agisindan benzer sonuglara
ulagilmistir. Sinif 6gretmenlerinin, ilkokulda 6grencileri sorgulatmaya yonlendirmeleri ve
bu siireci yasatmalart 6nemlidir. Gelecegin 6gretmenlerinin bu durumu diisiincelerinde
belirtmeleri istenen bir sonugtur.

Bulgular incelendiginde; 6grenci, 6gretmen ve ailenin okul referansli konumlandirilma-
larinin okul i¢i, digt ve hem okul i¢i hem okul dis1 olarak betimlendigi goriilmektedir. Her
6ge i¢in konumlandirmalarin okul i¢inde daha yogun oldugu goériilmiistiir. Her 6grencinin
farkli konumlandirma sekillerini belirtmesi 6grencilerin 6gretmen, 6grenci ve aileye farkli
gorevler yiikledigini gostermektedir. Ogrenciler gerekcelendirmelerinde, 63retmenin roliinii
en ¢ok “rehber olma” olarak belirtilmistir. Ayrica 6grenciler, ailenin roliinii daha ¢ok “ilk
okul olma” ve “destekleyici” olarak belirtmislerdir. Okul-aile igbirliginin vurgulanmasi
onemli bir noktadir. Benzer sekilde Celenk (2003); Lawson (2003), Sheldon (2003); ifla-
zoglu Saban ve Seker (2010) Sad (2012)’de 6grencilerin aileleri ile okul isbirligi sayesinde
basarilarinin arttigini belirtmislerdir. Bu durum istenen sonugtur. Ayrica okulun var olma
sebebini; 6grencilerin bir kismi “sadece dgrenci” ile bir kismi ise “Ggretmen-6grenci”
ile agiklamiglardir. Katilimeilar 6gretmen-aile-6grenci isbirligine de dikkat ¢ekmislerdir.
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TURKCE OGRETMEN ADAYLARININ DiLSEL DEGER KAVRAMINA
ILISKIN YETERLIK DUZEYLERI
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OZET

Bu ¢alismada Tiirkge dgretmen adaylarimin sozciiklerin bir boyutu olan deger
kavramina iliskin yeterlik diizeyleri arastirilmistir. Deger, sozciiklerin anlamlarinin
disinda kalan, onlarin kullanmim ézelliklerine gondermede bulunan bir terimdir.
Saussure (1998) tarafindan ortaya atilan bu terim, ayni anlama gelen sozciiklerin
arasindaki kiiciik farklar: ne ¢ikarwr. Tiirkge 6gretmen adaylarinin deger konusunda
duyarlilik diizeylerinin gelismis olmasi beklenir. Betimsel nitelikli bu arastirma-
min katthimcilarin ii¢ farkli iiniversitede Tiirkce Ogretmenligi Anabilim Dalinda
ogrenimlerini siirdiiren 370 dgretmen adayr olugturmustur. Veriler aragtirmacilar
tarafindan gelistirilen Sozciiklerin Degerlerine Iliskin Farkindalik Diizeyi Testi ile
toplannugstir. Elde edilen veriler istatistik programinda ¢oziimlenmistiv. Arastirmada
katthmctlarin sézciiklerin degerine iliskin farkindaliklar diisiik diizeyde bulun-
mugstur. Buna ek olarak katilimcilarin sézciiklerin degerine iligkin duyariiiklarinin
cinsiyetlerine ve simiflarina gére anlamly bir farklilik gostermedigi, ancak 6grenim
gordiikleri kuruma gore bir farklilik oldugu saptanmistir. Gaziantep Universitesi
katilimcilart Mehmet Akif Ersoy Universitesi ve Nigde Universitesi katilimcilarina
oranla daha basarili bulunmugstur. Arastirmadan elde edilen sonug¢lara dayanarak
Tiirkge Ogretmenligi Anabilim Dallarinda sézciiklerin degerine odaklanan ¢alismalar
yapilmasi onerilmigtir.

Anahtar Sozciikler: Dilsel deger, sozciik gretimi, dil duyarliligi, Tiirkge 6gretmen
adaylart.

PROSPECTIVE TURKIiSH TEACHERS’ LEVEL OF COMPETENCE
REGARDING THE CONCEPT OF LINGUISTIC VALUE

ABSTRACT
The present study investigated prospective Turkish teachers’ levels of competence
regarding the concept of value, which is a dimension of words. Value is a term that
is outside the meanings of words and refers to their characteristics about use. The
term, which was put forward by Saussure (1998), highlights small differences be-
tween the words that have the same meaning. Prospective Turkish teachers’ levels
of awareness about value are expected to be developed. In this descriptive study,
370 prospective teachers studying at the department of Turkish Language Teaching
at three different universities constituted the participants. Data were collected with
the Test of Awareness Levels Regarding the Values of Words that was developed by
the researchers. The gathered data were analyzed via the statistics program. In the
research, participants’ awareness of the value of words was found low level. In ad-
dition, it was ascertained that participants’ awareness regarding the value of words
did not significantly differ according to their sexes and grade levels. Yet, it was also
determined that a difference came out according to the institutions they are studying
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at. Participants of Gaziantep University were found more successful compared to
those of Mehmet Akif Ersoy University and Nigde University. Based on the results
reached through the research study, it is recommended to carry out studies that focus
on the value of words at the departments of Turkish Language Teaching.
Keywords: Linguistic value, vocabulary teaching, language awareness, prospective
Turkish teachers.

GIRiS

Dil gretiminin temel amaglarindan ikisi olan anlama ve anlatma becerilerini kazandirmak
i¢in bireylerin yeterli sdzciik dagarcigina sahip olmasi gerekir. Ozellikle okuma beceri-
leri bakimindan sozciik dagarcigi biiylik 6nem tasir. Stanovich (1986) tarafindan ortaya
konan Matthew etkisine gore s6zciik dagarcigi genis olan bireyler daha ¢ok okumakta ve
daha iyi anlamakta; ancak dar olan bireyler daha gii¢ anlamakta ve dolayisiyla daha az
okumaktadir. Bu durumda ¢ok sayida s6zciik bilmenin 6nemi ortadadir. Ancak ¢ok sayida
sozciik bilmekle belirtilmek istenen seyin ne oldugu dikkat edilmesi gereken bir boyuttur.
Sozciiklerin tekil anlamlarini mi, yoksa baglam icerisinde kazandigi anlami mi1 bilmek?
Nation (1990), s6zciigii bilmekle ilgili sekiz farkli boyut belirlemistir. Bu boyutlardan biri
sozciigiin tiimcee igerisindeki durumu ve diger sozciiklerle iligkisidir. Bu boyut baglama
gonderimde bulunmasi bakimmdan dikkat ¢ekmektedir.

Bu gergeklik sozciik 6gretimi anlayislarina da yansimistir. Stahl ve Fairbanks (1986)
sozciik 6gretimi i¢in ii¢ temel ilke belirlemistir. Bunlar s6zciik i¢in tanimsal ve baglamsal
anlamin verilmesi; sdzciigiin derinligine islenmesi ve sik karsilasmadir. Ozellikle ilk iki
madde s6zciigiin anlaminin belirli bir baglam igerisinde ve diger sozciiklerle iliskisine bagl
olduguna gonderimde bulunur. Bu da deger kavramiyla iligkili bir durumdur.

Deger kavrami

Saussure (1998), deger kavramina iligkin yaptig1 belirlemelerde onun 6zellikle anlamdan
ayrilan yanina vurgu yapar. Anlam bir sdzciigiin isitim imgesine karsilik gelen kavramdir,
bu nedenle isitim imgesi ile kavram arasinda islerlik gosterir; oysa deger sozciiklerin ya
da dil gostergelerinin birbirleri ile kurduklar1 bagintida yer alir. Clinkii s6zciigiin icerigi,
yalnizca kendi disindaki 6gelerin yardimiyla tam olarak belirlenebilir. Bayrav (1998), bir
dil gostergesinin anlaminin komsu terimlerce smirlandigini belirtirken buna gondermede
bulunur. Dil sisteminin niteliginden dolay1 bir sézciiglin anlaminda goriilen bir kayma
diger sozciiklerin anlaminda da bir tepkiye neden olur.

Sozciigiin anlami ile degeri arasindaki fark olduke¢a incedir. Bunun nedeni, degerin anlamin
bir pargasi olmasidir. Degerin varligi, degeri belirlenecek sey ile degistirilebilir benzemez
ogelerin ve karsilastirilabilir benzer 6gelerin bulunmasina baglidir (Saussure, 1998). Buna
gore bir sozciik bir kavramla degistirilebilir, yani bir anlama gelir; ayn1 zamanda baska
sozciiklerle de karsilastirilabilir, yani dizge i¢indeki diger sdzciiklerden farkli bir boyut
tasir. Bu iki etken, deger kavraminin zorunlu dayanaklaridir.

Saussure (1998) deger kavramini verdigi iki 6rnekle somutlastirir. Birinci 6rnek Fransizca
mouton s6zciigii ile Ingilizce sheep sozciikleri arasindaki ayrimdir. Her ikisi de koyun an-
lamina gelen bu sozciikler degerleri agisindan birbirinden ayrisir. Ciinkii Fransizca mouton
hem canli koyunu hem de pisirilmis koyun etini karsilar. Oysa Ingilicede pisirilmis koyun
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eti i¢in mutton diye bagka bir sdzciik vardir. Dolayisiyla bu iki s6zciik esanlamli olmalarina
karsin esdegerli degildir. Deger kavramini somutlastiran ikinci 6rnek, ayni dil i¢indeki yakin
kavramlar1 belirten sozciiklerin birbirleri iistiindeki sinirlandiriciliklarina dayanir. Birer
“ulagim arac1” olmasi bakimindan tren s6zciigliniin degeri bisiklet, otomobil, vapur, ucak,
vb. sdzciiklerin olusturdugu dizge i¢inde belirlenir. Vardar (1998) degerin bu boyutunu dil
6gelerinin ne olduklariyla degil, ne olmadiklariyla belirlenebilecegini vurgulayarak belirtir.
Dil gostergesinin degeri, toplumsal yap1 iginde belirir. Birey, tek basina deger listiinde
belirleyici degildir. Toplumsal kullanim ve genel onay, sdzciiklerin deger boyutlarinin
olusumunda temeldir. Ayn1 s6zcligiin toplumsal yapr1 igindeki degeri tarihsel siirecte degi-
siklik gosterebilir. Yalgin (2011) Tiirk¢ede bir donem devrim sdzctigiiniin toplumcu ya da
komiinist devrimle esdeger tutuldugunu ve sol goriiglii insanlarla 6zdeslestirilerek sakincali
bulundugunu séyler. Ayn1 bigimde zilkiicii s6zciigiiniin de sol kesimin dilinde fasist yak-
lasimi ¢agrigtiran bir unsur olarak uzun siireden beri kullanildigr agiktir. Bu sézciiklerin
toplumsal yap1 igindeki ¢agrisimlart anlamlarinin 6tesindedir.

Bayrav (1998), sozciigiin i¢ginde bulundugu anlam alaninin onun degerinde rol oynadigini
belirtir. S6zciik, baglam i¢inde degerinin kendisine kazandirdigi islevle bir gérev iistlenir.
Yalgin’a (2011) gore iletisimde s6zciiklerin anlamlart degil, degerleri islevseldir. Cilinkii
anlam so6zciiklerin yaptig1 tanimlama, deger ise bir bakima kullanim bigimleridir. Bu noktay1
vurgulamak i¢in Yalgin (2011) vatan ve yurt sozciikleri arasindaki ayrima bagvurur. Bu
sozciiklerin esanlamli oldugu sdylenebilir, ancak esdegerli olduklari soylenemez. Eganlamlt
olmalari her ikisinin de belli bir toplumun yerlesme ve yasam alanlarini karsilamasindan,
yani bir toprak pargasini anlamlamasindan gelir. Ayrimlari ise vatan s6zciigliniin tarihsel
geemisindeki kullanim degerlerinden dolayi belli bir kutsalligi igermesine karsin yurt soz-
cligiiniin daha nesnel bir yaklasimi ¢agristirmasina dayanir. Vatan s6zciigii “Eger ugrunda
6len varsa vatandir” gibi bir dizede, “Vatan ugruna 6lmek sahadet mertebesine erigmektir”
gibi bir inang yargisinda yerini bulmustur. Bu kullanimlarda vatan yerine yurt sézciigii
kulak tirmalayict olurdu. Oysa yurt sézcigli ayni ¢agrisimlart uyandirmadigindan yurt-
tashik ile vatandaghk, yurtseverlik ile vatanseverlik, yurt savunmasi ile vatan savunmast,
vb. de birbiriyle esdegerli degildir. Kisacasi vatan sdzcligiinii igeren her anlatim bigimi
belirli bir “hamaset” duygusu uyandirirken, yurt daha cok somut gergeklikleri anlamlayan
bir sozciiktiir.

Sozciigiin anlaminin diginda kalan deger boyutunun izlenebilmesi igin onu bir kullanim
icinde ele almak zorunludur. Bu da baglam olgusunu 6n plana ¢ikarir. S6zciikler, baglamda
yer alan kimi unsurlardan dolay1 birtakim ifadelerde anlamlar1 nedeniyle degil, degerleri
nedeniyle yer alir. S6zgelimi ayni anlama gelen Aela ve tuvalet sézciiklerinden biri bazi
durumlarda kullanim dis1 olmak durumundadir. Bir iiniversite dgrencisi derste herkesin
duyacagi bi¢imde hocasina “Helaya gidebilir miyim?” diyemez. Bu tiimcede anlamsal
acidan bir sorun yoktur, ne sdylenmek istendigi agiktir. Ancak hela s6zciigiiniin tagidigi
deger agisindan baglama uygunsuzlugu s6z konusudur.

Tiirk¢ede sozciiklerin degerlerine iliskin yalnizca bu konuya odaklanan bir kaynak bulun-
mamaktadir. Dolayisiyla deger olgusu, ancak ileri diizeyde bir dil duyarliligi ve bilinci
ile duyumsanabilir. S6zciigiin degeri, yalnizca dizge iginde anlagilabilir. Buradaki dizge,
bir sdzciikle ayn1 anlama gelen diger tiim sozciik ve sdyleme bigimlerini ifade eder. Bu
durumda kadin, bayan, hatun, hamim, kari, avrat, vb. sdzciikler “erkek olmayan insan™1
anlatmakta kullanilabilecek birimlerin olusturdugu bir dizgedir; ayni bigimde ilke, vatan,
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yurt, memleket, vb. baska bir dizgeyi olusturur. Bu dizgelerde bulunan her birim, belli
bir baglamda olusturulabilecek tiimcelerde yer alma bakimindan degerlerine bagl olarak
diger birimlere oranla dnceliklidir. Tiimcede kullanilmak {izere uygun olmayan bir birim
secildiginde anlamsal agidan pek degisiklik olmaz, ancak kullanim agisindan bir kusur
olusur. Sozciiklerin degerine iligkin bireysel duyarlilik bu noktada 6nem kazanir.
Bireylerin ayn1 konuma gelebilecek olasiliklar arasinda bir se¢im yapmasi Jakobson
(Kiran ve Kiran, 2006) tarafindan ortaya atilan bir varsayimdir. Buna gore dil kullanimi
temelde iki edime dayanir: se¢me ve birlestirme. Se¢gme, dizisel eksende bulunan dilsel
birimlerden birini almaktir; birlestirme ise bu birimi daha karmasik dilsel yapilar iginde
diger birimlerle iligkilendirmek demektir. Segme ekseni, bireyin zihninde bulunan soyut
bir yapidir. Bir tiimcede bir konuma gelebilecek ayni1 anlamdaki sdzciikler arasinda segim
yaparken bu eksende bir islem yapiliyor demektir. Segme eksenindeki birimler arasinda
bulunan ayrimlar onlarin degeri ile iliskilidir.

Deger kavrami Tiirk¢enin ve sézciiklerin dogru kullanimi agisindan son derece dnemlidir.
Buna karsin s6zciiklerin degerine odaklanan bir caligmaya rastlanmamustir. Tiirkge s6zciik-
leri konu alan ¢aligmalarin bir boliimiinde sézciik 6gretimi konusunun programda ya da
ders kitaplarinda ele alimis bigimi (Mert, 2013a, 2013b; Giindogdu, 2012a, 2012b; Ulper
ve Karagiil, 2012) degerlendirilmistir. Bunun yaninda Yildiz ve Okur (2007) okumanin
sozciik dgretimine etkisini, Ozbay ve Melanlioglu (2008) Divanii Lugat-it-Tiirkten alinti-
larla sozciik 6gretiminde Srneklemenin islevini, Anilan ve arkadaslari (2011) destekleyici
metinlerin ders kitaplarindaki sdzciikleri edinmeye etkisini, Anilan ve Geng (2011) 6grenilen
sozciiklerin yazili anlatimda kullanilma durumunu incelemislerdir. Yagei ve arkadaslari
(2012) sozciik 6gretiminde kullanilan teknikleri ve karsilasilan sorunlar arastirmistir. Ya-
man ve Akkaya’nin (2012) ¢aligmasinda ise sdzciik 6gretiminde kullanilabilecek baglam
tirleri incelenmistir. Sozciiklerin kullanim bigimiyle dogrudan iligkili olmadiklarindan
bu arastirmalarda deger kavrami da 6n planda degildir. Bu durumun sézciik 6gretimi ve
6grenimi ¢aligmalarinda bir eksiklik olarak dikkat ¢cekmektedir.

Anadili egitimi verecek olan 6gretmen adaylarinin deger kavramina iligkin duyarliliklarinin
geligmis olmasi beklenir. Ancak anadili duyarliligi ile iliskilendirilebilecek ¢aligmalar daha
¢ok sozciiklerin “Tiirkge” olanlarini kullanmak ve anlatim bozukluklari ile ilgili alanlarda
gergeklestirilmektedir. Anlatim bozuklugu basligi altinda yer alan ¢alismalar; “anlamla

2,

ilgili yanligliklar” ve “climle yapisiyla ilgili yanlisliklar”, “dilbilgisi yanlislar1”, “yazim ve
noktalama yanlislar1”, “sézciik yanlislar1” ve “ciimle yanlislar” (ilaslan, 2007; Hunutlu,
2007; Bahadir, 2005; Ozdem 2012; Samlioglu, 2011; Kavcar, Oguzkan ve Aksoy, 2009)
altbasliklari altinda toplanmustir. Bu ¢aligmalar arasinda sézciiksel deger kavramina iligkin
bir ¢alismanin olmamasi da ayrica 6nemli bir bosluk olarak dikkat ¢ekmektedir.
Sozciiklerin degerine uygun dil kullanimlari, 6grencilere dogru girdilerin ulagsmasi agisindan
6nemli bir noktadir. Bu bakimdan Tiirk¢e 6gretmen adaylarimin anadillerini kullanirken
sozciiklerin anlamsal nitelikleri yaninda kullanim 6zelliklerine de dikkat etmeleri dil 6g-
retiminin niteligini artirabilir. Bu nedenle, bu arastirmada Tiirk¢e 6gretmen adaylarinin
sozciiklerin degerine iligkin duyarliliklarini saptamak amaglanmistir. Bu amaci gergekles-
tirmek igin agagidaki aragtirma problemlerine yanit aranmaistir:

1. Sinif, cinsiyet ve 6grenim goriilen {iniversite bakimindan Tiirkge 6gretmen aday-
larinin deger kavramina iliskin farkindalik diizeyi nedir?
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2. Tirkge 6gretmen adaylarinin deger kavramina iliskin farkindalik diizeyi cinsiyet-
lerine gore anlamli bir farklilik géstermekte midir?

3. Tirkge 6gretmen adaylarinin deger kavramina iligkin farkindalik diizeyi 6grenim
gordiikleri liniversiteye gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

4. Tirkce 6gretmen adaylarinin deger kavramina iligkin farkindalik diizeyi siniflarina
gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

YONTEM
Aragtirma tarama modelinde betimsel bir ¢alismadir. Tiirk¢e 6gretmen adaylarinin soz-
ciliklerin degerine iligkin duyarlilik diizeylerini saptamak aragtirmanin temel hedefidir.

Katihhmeilar

Arastirmanin katilimeilarim Gaziantep, Nigde ve Mehmet Akif Ersoy Universitelerinden
Tiirkce 6gretmenligi alaninda 6grenimlerini siirdiiren 370 6gretmen aday1 olusturmaktadir.
Katilimcilarin yalnizea Tiirkge 6gretmen adaylarindan olugsmasinin nedeni deger kavrami-
nin énemli dl¢iide bir dil duyarliligi gerektirmesiyle iliskilidir. Tiirkge 6gretmen adaylar
6grenim siirecinde tistiinde ¢aligtiklar1 olguya iliskin yiiksek bir bilgi ve biling diizeyine
erigsmis olmalidir. Katilimcilarin Tiirkge dgretmenligi anabilim dallarinda grenimlerini
stirdiiren tiim siniflardan secilmesi, onlarin degere iligkin diizeylerini ve gelisimlerini
saptama isteminden kaynaklanmuisgtir.

Veri Toplama Araci

Arastirmanin verileri degere iliskin gelistirilen bir 6lgekle toplanmistir. Olgegin gelistirilmesi
genis bir zaman i¢inde tamamlanmustir. Oncelikle gesitli sozliiklerin taranmasi yoluyla
esanlamli s6zciikler belirlenmistir. Esanlamli sézciiklerin olusturdugu dizilerde bulunan
birim sayis1 dortten azsa bu diziler kullanilmamistir. Bunun nedeni, 6l¢ekte en az dort se-
¢enegin bulundurulma zorunlulugudur. Geriye kalan dizilerde aralarinda kullanim farkinin
oldugu diigiiniilen birimler alinmis, digerleri iptal edilmistir. Béylece her sdzciik dizisinde
ayni anlama gelen, ancak degerleri farkli olan dort birimli sézciik gruplari elde edilmistir.

Sonraki agamada bu sozciiklerden yalnizca birinin kullanilabilecegi baglamlar olusturul-
mustur. Bunun igin ilgili sézciigiin kullanildig1 ger¢ek durumlara basvurulmustur. Oncelikle
TDK’nm ve Dil Dernegi’nin web sayfalarindaki sézliikklerinde ilgili sézciik igin verilen
orneklere bakilmistir. S6zciigiin bu drneklerdeki kullanim bigimi ya oldugu gibi alinmis
ya da 6zii degistirilmeden, olusturulan baglama uygun duruma getirilmistir. Uygun 6rnek
sozliiklerden bulunamadiginda Google arama motorunda 6l¢iinlii dilin kullanildig: diisii-
niilen haber ya da kurum sitelerinin ilk besinden birindeki kullanim bi¢imi dayanak olarak
alinmustir. Bu aragtirmada kisisel siteler dikkate alinmamuistir. S6zciiklerin bu kaynaklardaki
kullanimina dayanarak olusturulan dizilerde yer alan birimlerden yalnizca birinin gegerli
olacagi, digerlerinin kullanilmasi durumunda deger agisindan bir piiriiziin olusacagi
diisiiniilen baglamlar yazilmistir. Yazilan baglamlardan biri ve belirlenen segenekler su
bi¢cimdedir: “Ticari sirketlerin hepsinin yillik bir ............ olur. Ornegin hemen hepsi
bir 6nceki yildan daha ¢ok para kazanmak ister. a.amaci, b.gayesi, c.maksadi, d.hedefi”.

Bu asamadan sonra toplamda 44 maddeli bir 6lgek elde edilmistir. Sozciiklerin degerine
iligskin boyle bir 6l¢ek i¢in deneysel ¢alisma yapilmasi olanakli degildir. Cilinki kimi sézciik
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dizilerinde degisiklik yapmak i¢in kullanilabilecek birimler dilin olanaklariyla sinirlidir.
Dolayisiyla gegerlilik i¢in yapilacak deneysel bir ¢alisma dlgegin biitiiniiyle kaybina neden
olabilirdi. Ancak Yurdugiil’iin (2005) yaptig1 ¢alismada deneysel uygulamalarin olanakl
olmadigi durumlarda kapsam gegerlilik oranlarina (KGO) basvurulabilecegi belirtilmek-
tedir. Kapsam gegerlilik orani, uzman goriislerine dayali nitel ¢aligmalar istatistiksel
nicel ¢aligmalara doniistiirmek i¢in kullanilan bir yontemdir (Yurdugiil, 2005). Kapsam
gecerliligi indeksi Lawshe (1975; akt. Yurdugiil, 2005) tarafindan gelistirilmistir. Lawshe
teknigi olarak bilinen bu yaklagim alti asamadan olusur:

Alan uzmanlar1 grubunun olusturulmasi

Aday 6lgek formlarinin hazirlanmasi

Uzman goriislerinin elde edilmesi

Maddelere iliskin kapsam gegerlik oranlarinin elde edilmesi

Olgege iliskin kapsam gegerlik indekslerinin elde edilmesi

Kapsam gecerlik oranlari/indeksi 6l¢iitlerine gore nihai formun olusturulmasi

AU

Bu arasgtirmada da ayn1 adimlar izlenmistir. Lawshe teknigine gore bdyle bir dlgek i¢in en
az 5 en fazla 40 uzman goriisiine gereksinim vardir. Uzmanlar maddelerin istenen beceriyi
Ol¢iip 6lgmedigine iligkin ti¢ bigcimde derecelendirme yapar. Bunlar “madde hedefleneni
yapiyor/6l¢iiyor”, “madde yapr ile iligkili ancak gereksiz” ya da “madde hedeflenen yapiy1
6lgmez” biciminde ifade edilir. Kapsam gecerlilik oranlari, herhangi bir maddeye iligskin
“gerekli” goriislini belirten uzman sayilarinin maddeye iliskin goriis belirten toplam uzman
sayisina oraninin 1 eksigi ile elde edilir (Yurdugiil, 2005).

Bu arastirmada elde edilen aday dlgek i¢in gesitli tiniversitelerde dilbilim ve Tiirkge egitimi
alanlarinda en az on y1l deneyimli akademisyenlerden ve en az iki 6diil almis iki sairden
uzman goriisii alinmistir. Olgek igin goriis alinan uzman sayis1 10°dur. Uzmanlardan 6lgegi
maddelerin 6lgiilecek 6zelligi temsil edip etmedigi, ifadenin yeterince agik olup olmadigi,
Tiirkge 6gretmen adaylari tarafindan anlasilip anlagilmayacagi agisindan degerlendirmeleri
istenmistir. Yanitlar gerekli, yararli ancak yetersiz, gereksiz olarak derecelendirilmistir. Elde
edilen goriisler tek bir formda birlestirilmis ve her madde i¢in kapsam gegerlik oranlari
(KGO) hesaplanmustir.

Olgegin bu asamasinda deger kavramiin dogasindaki yapidan dolay1 uzmanlarin yalmzca
tamaminin onay verdigi maddeler kullanilmis, diger maddeler diizeltilebilir olsa bile 6lgekten
¢ikarilmistir. Buna goére 44 maddelik aday 6lgegin 13 maddesi atilmis, toplamda 31 maddeli
Sozciiklerin Degerlerine Iliskin Farkindalik Diizeyi Testi adhi 6lgek elde edilmistir. Vene-
ziano ve Hooper’in (1997) tablosuna gére uzman sayisi 10 oldugundan kapsam gegerlilik
olciitii (KGO) 0.62°dir. Nihai 6lgege yalnizca uzmanlarim tiimiiniin “madde hedeflenen
yapiy1 Ol¢iiyor” secenegini isaretledigi maddeler alindigindan 6lgegin kapsam gecerliligi
oraninin (KGO) 1,00 olmasi saglanmistir.

Olgekteki her soruya iliskin dért maddeden sadece biri o soru igin en uygun secenegi,
digerleri uygun olmayan seg¢enekleri olusturmustur. En uygun segenek igin 1 puan, uygun
olmayan secenekler i¢in 0 puan verilmistir. Bu tiir durumlarda 6lgeklerin giivenirliginin
hesaplanmasinda kullanilan yontemlerden biri de KR21’dir (Bkz. Atilgan, 2007). Ogren-
cilerden en uygun se¢enegi bulmalari istendigi i¢in 6l¢egin gilivenirlik hesaplamasi KR21
lizerinden yapilmis ve dlgegin giivenirlik sayisi .829 olarak bulunmustur.
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Olgegin elde edilmesi asamasi tamamlandiktan sonra katilimeilara ulastirilmistir. Katilim-
cilarin testi yanitlamalari her ii¢ iniversitede ayni haftada gerceklestirilmistir. Testten elde
edilen sonuglar istatistik programinda ¢éziimlenmistir. Sinif, cinsiyet ve 6grenim goriilen
kurumlar agisindan en diisiikk ve en yiiksek degerler hesaplanmistir. Arastirma amacina
bagl olarak iliskisel problemler i¢in Mann Whitney U ve Kruskal Wallis teknikleri ile
¢ozlimleme yapilmistir.

BULGULAR

Aragtirmanin birinci probleminde katilimcilarin sinif, cinsiyet ve 6grenim goriilen iiniversite
bakimindan deger kavramina iliskin farkindalik diizeylerini saptamak amaglanmisti. Bu
degiskenler agisindan elde edilen bulgular Tablo 1, 2 ve 3’te sunulmustur:

Tablo 1: Tiirk¢e 6gretmen adaylarmin sinif degiskenine gore goriiniimii

Siif N En diisiik En yiiksek Ortalama Std. Sap.
1 98 7 20 14,61 2,83
2 138 8 22 14,26 2,74
3 64 6 21 14,37 3,02
4 70 4 23 14,65 3,35

Tablo 1°de goriildiigii gibi Tiirkce 6gretmen adaylarmin tim siniflarda ortalama dogru
yanit sayilari 14 dolayindadir. Buna karsin birinci siniftaki 6grenciler ile dordiincii siniftaki
ogrencilerin ¢ok kiiciik farklarla diger siniflara gére daha iyi olduklar1 bulgulanmistir.

Tablo 2: Tiirkce 6gretmen adaylariin cinsiyet degiskenine gore goriiniimii

Cinsiyet N En diisiik En yiiksek Ortalama Std. Sap.
Kiz 158 6 23 14,28 2,96
Erkek 81 9 22 15,29 2,88

Tablo 2°de goriildiigii gibi, erkeklerin ortalama puani kizlarin ortalama puanina gére daha
yiiksektir.

Tablo 3: Tiirk¢e 6gretmen adaylarmin tiniversite degiskenine gore goriiniimii

Universite N En diisiik En yiiksek Ortalama Std. Sap.
Nigde 158 6 23 14,28 2,96
Universitesi

Gaziantep 81 9 22 15,29 2,88
Universitesi

MAKU 131 4 22 14,12 3,85

Tablo 3’te goriildiigii gibi Nigde Universitesi ve Mehmet Akif Ersoy Universitesi dgren-
cilerinin ortalamasi1 14 dolayinda iken Gaziantep Universitesi dgrencilerinin ortalamasi
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15,29’ dur. Gaziantep Universitesi Tiirkge 6gretmen adaylar1 diger katilimcilara gore daha
basarilidir.

Aragtirmanin ikinci probleminde Tiirkge 6gretmen adaylarinin deger kavramina iliskin far-
kindalik diizeyinin cinsiyetlerine gore anlamli bir farklilik gésterip gostermedigini saptamak
amagclanmistir. Bunun i¢in kiz ve erkek katilimcilarin verdikleri yanitlarin normal dagilim
kosulunu karsilayip karsilamadigi Kolmogrov Smirnov testi ile incelenmis ve yanitlarin
normal dagilim gostermedigi gézlenmistir [p degeri a=.050’den kii¢iik]. Bu sonuca gore
Tiirk¢e 6gretmen adaylarmin deger kavramina iliskin goriiniimlerinin cinsiyet degiskenine
gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine parametrik olmayan Mann Whitney U
testi ile bakilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 4’te sunulmustur:

Tablo 4: Tiirkge Ogretmeni Adaylarmin Cinsiyete Gére Mann Whitney U Testi

Sonuglari
Grup N Sira ort. Sira top. U P
Kiz 227 178,65 40552,5 14674,5 ,118
Erkek 143 196,38 28082,5

Dilsel deger kavramina iliskin katilimcilarin verdikleri yanitlar cinsiyet agisindan ince-
lendiginde kizlar ve erkekler arasinda anlamli bir farkin olmadig1 (U=14674,5, p=.05)
gOriilmiistiir.

Arastirmanin ii¢lincii probleminde Tiirk¢e 6gretmen adaylarinin deger kavramina iliskin
farkindalik diizeyinin 6grenim gordiikleri tiniversiteye gore anlamli bir farklilik gdsterip
gdstermedigini bulmak amaglanmigtir. Bunun igin Nigde Universitesi, Gaziantep Uni-
versitesi ve Mehmet Akif Ersoy Universitesi Tiirkge dgretmeni adaylarinin verdikleri
yanitlarin normal dagilim kosulunu karsilayip karsilamadigi Kolmogrov Smirnov testi ile
incelenmistir. Buna gore yanitlarin normal dagilim gostermedigi goézlenmistir [p degeri
0=.050"den kii¢iik]. Bu sonuca gore Tiirk¢e 6gretmen adaylarinin deger kavramina iligkin
goriiniimlerinin tiniversite degiskenine gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine
parametrik olmayan Kruskal Wallis Testi ile bakilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 5’te
sunulmustur:

Tablo 5. Tiirkge Ogretmeni Adaylarinin Universitelere Gore Kruskal Wallis Testi

Sonuglari
Universite N Sira ort. X2 P Fark
Nigde Universitesi 158 180,24 6,98 ,030 N-G, M-G
Gaziantep Universitesi 81 212,00
MAKU 131 175,00

Dilsel deger kavramina iliskin katilimcilarin farkindalik diizeyleri 6grenim gordiikleri
iiniversiteler agisindan incelendiginde aralarinda anlamli bir farkin oldugu goriilmektedir
[X?(2)=6,98, p=.05]. Universitelerin sira ortalamasi dikkate alindiginda en yiiksek diizeye
Gaziantep Universitesi katilimcilarinin sahip olduklari, daha sonra Nigde Universitesi ve
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son olarak da Mehmet Akif Ersoy Universitesi’nin geldigi bulgulanmistir. Universiteler
arasindaki anlamli farkin hangilerinden kaynaklandigini belirlemek igin ikili kombinas-
yonlar yaparak Mann Whitney U Testi ile karsilagtirmalar yapilmistir. Bunun sonucunda
Gaziantep Universitesi katilimcilarinin diizeylerinin digerlerine gore anlamli bigimde fark-
lilast1g1, buna karsin Nigde Universitesi katilimcilari ile Mehmet Akif Ersoy Universitesi
katilimeilar1 arasinda anlamli bir farkin olmadig1 gorilmiistiir.

Aragtirmanin son probleminde ise Tiirk¢e 6gretmen adaylarinin deger kavramina iliskin
farkindalik diizeyinin siniflarina gore anlamli bir farklilik gdsterip gostermedigi amaglan-
mistir. Bunun i¢in 1-4. sinif katilimeilarinin verdikleri yanitlarin normal dagilim kosulunu
karsilay1p karsilamadig1 Kolmogrov Smirnov testi ile incelenmistir. Buna goére yanitlarin
normal dagilim gostermedigi gézlenmistir [p degeri a=.050den kii¢iik]. Bu sonuca gore
Tiirkge 6gretmen adaylarinin deger kavramina iligkin goriiniimlerinin sinif degiskenine gore
anlaml1 bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek i¢in parametrik olmayan Kruskal
Wallis Testi kullanilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 6’da sunulmustur:

Tablo 6: Tiirkge Ogretmeni Adaylarmin Smiflara Gore Kruskal Wallis Testi Sonuglari

Sumf N Sira ort. Sd X? P Fark
1 98 193,11 3 2,058 ,560 Yok
2 138 176,66

3 64 182,55

4 70 194,96

Dilsel deger kavramina iliskin katilimeilarin basar1 diizeylerine siniflari agisindan bakildi-
ginda en yiiksek diizeye 4. sinif katilimcilarinin, daha sonra 1., 3. ve 2. sinif katilimcilarinin
sahip oldugu goriilmistiir. Buna karsin 1-4. sinif grencilerinin diizeyleri arasinda anlamli
bir farkin olmadigi dikkat ¢ekmektedir [X?(2)=2,058, p>.05].

SONUC

Bu aragtirmada Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin sézciiklerin degerine iliskin diistik bir far-
kindalik diizeyine sahip olduklari anlagilmistir. S6zciigiin degerini saptamak, anlamsal
acidan ayni islevi yerine getirecek diger seceneklerin kullanim farkini duyumsamaya
isaret eder. Tiirkge 6gretmen adaylarinin boyle bir duyarliliga sahip olmasi bir yandan iyi
bir egitim almis olduklarinin belirtisi olarak okunabilir diger yandan mesleklerini nitelikli
yapacaklarinin gostergelerinden biri olarak degerlendirilebilir. Ancak katilimcilarin degerler
testinden aliabilecek toplam puanin yarisina bile ulasgamamasi onlarin bu yeterlilikten
yoksun oldugunu gostermistir.

Katilimcilarin sozciiklerin degerine iliskin farkindaliklarinin diisiik olmasi, anadili egitimi
boyunca sozciik 6gretiminde baglama yeterince 6nem verilmemis olmasi ile ilgili olabilir.
Giines (2007), sozciiklerin 6gretiminde baglamin kullanilmasit gerektigine vurgu yapar.
Ciinkii baglam, sdzciliglin anlami1 yaninda kullanimini da igeren bir unsurdur. Sézciiklerin
baglam icinde yan yana gelmesi, aralarinda belli bir uyumun olugmasini saglar. Sonraki
kullanimlarda ilgili s6zciik anlamdaslarina oranla 6ncelikli olur. Bu birlikteligin kaliplas-
mas1 durumunda da esdizimli yapilar olusur (Altikulagoglu, 2010).
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Dilsel deger kavramina iliskin alinan puanlarin cinsiyet agisindan bir fark tasimiyor ol-
mas1 aragtirmadan elde edilen diger bir sonugtur. Cinsiyetin sozciiklerin degerine iliskin
yeterlilikte belirleyici olmamasi beklenen bir durumdur. Ciinkii deger dilde 6nemli bir
duyarlilikla fark edilebilecek bir ayrintidir (Yalgin, 2011). Cinsiyet, okuma-yazma ya da
anlama c¢alismalarinda fark yaratan bir degigsken olarak goriilse de bu arastirmada sozciik
se¢imine iliskin benzer bir sonuca ulagilmamuistir.

Aragtirmada 6gretmen adaylarinin bulunduklari siniflar (1-4) agisindan aralarinda anlamli bir
fark bulgulanmamstir. Bu bulgu sézciiklerin degerine iliskin Tiirkge Ogretim Programi’nda
herhangi bir 6zel dersin ya da ¢aligmanin bulunmamasiyla iligkilendirilebilir. S6zciiklerin
anlam ve kullanim alanlarina iligkin genis bir sezgi gerektiren bu boyutun gelisiminin daha
¢ok bireylerin kisisel deneyimlerine bagli oldugu diistiniilmektedir. Ancak aragtirmanin
bu probleminin bulgulari baska agilardan da dikkate degerdir. Tiirkce 6gretmen adaylari
6grenimlerine bagladiklar sirada sozciiklerin degeri bakimindan daha iyi durumdadir.
Ancak ilerleyen smiflarda artmasi gereken bu basari bir diislis gostermistir. Programda
deger konusunda 6zel bir igerik olmasa bile dile iliskin yapilan diger ¢aligmalarin bu
basariy1 artirmasi beklenir. Oysa bu aragtirmanin sonuglari Tiirkge 6gretmen adaylarinin
6grenim siirecinde sozciik diizeyinde bir gerileme yasadigini ortaya koymustur. Adaylar
4. smifa geldiklerinde deger konusundaki basarilar1 yeniden bir artig gosterse de bu, is-
tatistiksel a¢idan anlaml diizeyde degildir. Bu artigin 4. sinifta mezun asamasinda olma,
ogretmenlik meslegi ile daha yogun etkilesimde bulunma, birtakim sinavlara hazirlik gibi
farkli deneyimlerden kaynaklandig diistiniilmektedir. Ancak yetersiz derecedeki bu artiga
ragmen dort yillik siireg icerisinde adaylarin sézciiklerin degeri agisindan gelisemedikleri
veya kendilerini gelistirmedikleri agiktir.

Arastirmada elde edilen sonuglardan bir digeri Gaziantep Universitesi Tiirkge 6gretmen
adaylarmin Nigde Universitesi ve Mehmet Akif Ersoy Universitesi’nde dgrenimlerini siir-
diiren Tiirkge 6gretmen adaylarima oranla daha basarili olmalaridir. Ulkedeki tiim Tiirkge
egitimi boliimlerinde birkag segmeli ders disinda ayni dersler ayni miktarlarda verilmek-
tedir. Buna karsin Gaziantep Universitesi’ndeki katilimcilarin daha basarili olmasimin agik
bir nedeni yoktur. Bu basarinin rastlantisal nedenlerden kaynaklandig: diisiiniilmektedir.
Dersleri veren 6gretim elemanlariin, kullanilan kaynaklarin ve egitim kurumlarindaki
olanaklarin niteligi yaninda katilimcilarin bireysel farkliliklar: bu bagarmim nedenleri olabilir.
Sonug olarak dil kullanimi ve sozciik se¢imi diizeylerinin yiiksek olmasi beklenen Tiirkge
6gretmen adaylariin sozciiklerin degerine iliskin yeterlik diizeyleri oldukga diistik bulun-
mustur. Bu sonucun katilimcilarin kendi gelisimleri ve 6grencilerine etkileri bakiminda
olumsuz oldugu agiktir. Bu olumsuzlugu gidermek i¢in egitim fakiiltelerindeki Tiirkce
Ogretim programinda sézciikk 6gretimine iligkin ¢aligmalarin artirilmast dnerilmektedir.
Bu ¢aligsmalarin nitelikli olabilmesi i¢in siirecin sézciigiin anlaminin edinilmesinden ve
kullaniminin grenilmesinden baslamasi, ayn1 anlama gelen sozciiklerin aralarindaki ince
farklarin anlagilmasina kadar uzanmasi yararli olacaktir. S6zciigiin dzellikle baglam iginde
sunulmasi bu noktada etkili olacaktir. S6zciik 6gretiminde 6zellikle pedagojik baglamlarin
kullanilmasi 6nerilmektedir (Yaman ve Akkaya, 2010). Bu tiir baglamlar s6zciigiin igerigine
iliskin zengin ipuglar1 barindirmaktadir.
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USTUN ZEKALI VE YETENEKLIi BIREYLER iCiN
FARKLILASTIRILMIS SOSYAL BILGILER DERSINDE
UYGULANABILECEK OGRETIM STRATEJILERI

Zehra Ozlem ATALAY®

OZET
Ustiin zekali ve yetenekli bireyler egitim hayatlari boyunca; sahip olduklar: bilissel
ve duyussal farkliliklar: ve karakteristik ozelliklerine yonelik ihtiyaglar: destekleyen
ogretim yaklagimlarina gereksinim duyarlar.
Sosyal bilgiler dersi; iistiin zekali ve yetenekli bireylerin egitimi agisindan ileri diizeyde
karmagik ve kapasitelerine uygun secenekler gelistirebilmesi, farklilastirilmis 6gretim
uygulamalarina olduk¢a uygun bir ders olmast nedeniyle dikkat ¢ekicidir. Giiniimiiz
diinyasinda hizla yaganan degisimlere ayak uydurabilecek, ogrenci gereksinimlerine
cevap verebilecek dgretim programlarina, bilgi ve beceri gelisimlerinin yaninda
kendi kendilerine yeterli, yeni fikirlerin tiretimine katkida bulunabilecek diizeyde
yaratict diisiinen, otonom ogrenen bireylerin yetistirilmesine ihtiyag¢ duyulmaktadir.
Bu ¢alismanin amacu, iistiin zekali ve yetenekli bireylere sinif ortamlarinda kapasi-
telerini kullanabilme firsatlari yaratabilmek adina, farklilagtirilmis sosyal bilgiler
dersi ogretimi konusunda faydal olabilecek uygulamalar hakkinda alan yazindan
onemli 6rneklerin verilmesi, en iyi uygulamalary hangi bilesenlerin meydana getirdi-
gini tartisarak, uygulamalar: destekleyen ve zorlastiran ipu¢larimn tanimlanmasidr.
Anahtar Kelimeler: Ustiin zeka ve yetenek, sosyal bilgiler 6gretimi, farklilastirma,
ogretim stratejileri.

INSTRUCTIONAL STRATEGIES THAT CAN BE APPLIED IN
DIFFERENTIATED SOCIAL STUDIES COURSE FOR GIFTED
STUDENTS

ABSTRACT

Gifted and talented individuals require instructional approaches that recognize and
attempt to satisfy their needs resulting from different viewpoints and characteristics
of theirs- which, in turn, are brought about by their cognitive and affective differ-
ences- as well as recognizing and encouraging different viewpoints.

Social sciences instruction stands out among others in that it is complicated enough
to capture the attention of gifted and talented individuals, it can generate alterna-
tives in accordance with their capacities which can attract students with varying
capacities. The rapid changes in our modern world call for a curriculum that can
meet the requirements of students and catch up with developments, in addition, these
changes require individuals to be not only receptive to certain skills and knowledge
but also independent, self-efficient, and able to contribute to the generation of new
information and think critically.

The purpose of the present study is to collect evidence of strategies for differenti-
ated social sciences instruction, which can enable gifted and talented individuals to
use their capacities in the classroom, to present sample strategies, to discuss what
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components constitute best strategies, and to play a supportive role in defining their
drawbacks through clues.

Keywords: Gifted and talented, social sciences instruction, differentiation, instruc-
tional strategies

1. Giris

Ustiin zekali ve yetenekli bireylerin gelisimsel egrileri izlendiginde kronolojik yas ile sa-
hip olunan yetenekler arasindaki geliskiler géze garpicidir. Ozellikle ¢ok yiiksek diizeyde
(145 1Q ve yukarisi) zeka gelisimine sahip bireylerde bu farkliliklar daha dikkat ¢ekici
olmaktadir. Ustiin zekali ve yetenekli bireylere iliskin tanimlar incelendiginde; daha fazla
farkindalik, daha fazla duyarlilik, algilarin biligsel ve duyussal deneyimlere aktarilmasinda
daha biiyiik bir yetenekten soz edildigini gérmekteyiz (Tannenbaum, 2003). Bu bireyler
sahip olduklar1 biligsel yetenekler sayesinde ayni zamanda duygusal olarak da gelismek-
tedirler. Bu nedenle yasitlarindan daha farkli bakis agisina sahip olarak, karmasik bilissel
faaliyetlerde daha bagarilidirlar. Muhakeme giigleri ve kavrama yetenekleri dikkat ¢ekicidir.
Akranlarmin gelisiminden farkli karakteristik 6zelliklere sahip olan bu ¢ocuklarin egiti-
minde sosyal bilgiler 6gretimi neden dnemlidir? Bu sorumuzun cevabinda iistiin zekali
ve yetenekli bireylerin karakteristik 6zelliklerine gore verilmesi gereken egitim hedefleri
ile sosyal bilgiler 6gretiminin amaglar1 arasindaki dogal baglanti ¢cok énemli bir yer tut-
maktadir. Her iki alanin ulagsmak istedigi hedeflerin (sorgulama, elestirel diisiinme, karar
verme becerileri, yaraticilik, problem ¢6zme, liderlik becerileri) o6rtiismesi dikkat ¢ekicidir
(Delisle, 1991: 175-177). Delisle (1991)’in belirttigi gibi Breiter ‘sosyal bilgiler dersinin
sinirsiz gesitlilige izin vermesi nedeniyle Gstiin zekali ve yetenekli bireylerin egitimi i¢in
miitkemmel bir ara¢ oldugunu’ vurgulamistir (Delisle, 1991: 175-177).

Sosyal bilgiler ders programlari iistiin zekali ve yetenekli bireylerin ilgisini ¢ekebilecek
ileri diizeyde karmasik yapida uygun segenekler gelistirebilecek ve ¢esitlilik saglanabilecek
bir yapidadir. Bu nedenle farkli kapasitedeki 6grencileri yakalamak adina farklilastiriimis
Ogretim uygulamalari i¢in olduk¢a uygundur (Popham, 1971). Okuma-yazma becerilerini
ortaya koyabilecekleri, tartisma becerilerini gelistirecek firsatlar sunarak, sorgulayici,
igbirlikli projeler ile 6grencilerin elestirel ve yaratict diisiinme becerilerini gelistirerek
bilisétesi (metacognition) fonksiyonlarini kontrol etmelerini saglayabilmektedir.
Edindikleri giiglii bilgi temellerini giinliikk hayat problemleri (siyaset, tarih, cografya,
ekonomi, vs.) ile dogrudan baglantili olarak yapilandirabilmelerine uygundur. Diger di-
siplinlerin igerigi ile entegrasyonunda ki bu uygunluk sosyal bilgiler disiplini igerisinde
biitiin disiplinleri derinlemesine anlamak adina 6énemli bir bilesendir ve disiplinler arasi
baglantilar kurulmasina olanak saglamaktadir. Bu baglantilar kazanilan bilgiyi anlamlagti-
rarak kalic1 olmasini saglamaktadir (Van Tassel-Baska ve Stambaugh, 2006). Ustiin zekali
ve yetenekli bireylerin 6zel ilgi alanlarma giren antropoloji, hukuk, arkeoloji, sosyoloji
gibi birgok sosyal bilimi iginde barindirmaktadir. Edebiyat, fen ve toplum bilimleri dahil
olmak tizere tarihsel, kiiltiirel, politik ve cografi olaylarla kolaylikla iliskilendirilebilir.
Ustiin zekali ve yetenekli bireyler agisindan tarihsel bilginin biitiinsel dogasmi daha iyi
anlayabilmeleri i¢in disiplinler arasi baglantilar yapmalari ¢ok dnemlidir. Kapsayici tema-
lar ve kavramlarin birlestirilmesi, akil yiiriitme ve sorgulama tekniklerinin kullanilmasi,
¢oklu perspektif igeren arastirma ve kesif firsatlari sunulmasi, neden-sonug iligkileri ve
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kesif yapabilme adina kanit temelli 6gretimin kullanimi bu bireyler i¢in ihtiya¢ duyulan
farklilastirilmis sosyal bilgiler 6gretiminin ipuglarint olugturmaktadir.

Farkli bakis agilart, ileri muhakeme yetenekleri dolayisiyla gelecegin liderleri olma olasi-
liklar1 bu bireylerin egitiminde sosyal bilgiler 6gretiminin énemini vurgulayan bir bagka
yondiir. Ustiin zekal1 ve yetenekli bireylere yonelik egitim program arastirmalar1 bugiiniin
entellektiiel 6grencilerinin; is hayati, siyaset ve diger mesleklerde gelecegin liderleri olacagi
gerekgesiyle baglamistir. Bu faydaci goriise gore, iistiin zekali ve yetenekli bireylerin egi-
timi konusu iilkemizin gelecegine yapilacak bir yatirim olarak ele alinmalidir. Bu bireyler
icin egitimsel énlemler almamak toplumumuzun gelecegini riske atmaktir. Ustiin zekal
ve yetenekli bireylerin karakteristik 6zelliklerine uygun egitimsel dnlemlerin alinmasi bir
baska gerek¢ede Gallagher (2006)’ nin belirttigi gibidir. Gallagher (2006) sosyal bilgiler
egitiminin yasadigimiz toplumu anlamamiza yardimci olmas1 gerektiginin dnemini vurgu-
lamigtir. Bu goriige gore, bu bireyleri kazanmak adina alinan 6nlemlerin hem kisisel hem
de sosyal yararlar esit derecede 6nemli sayilmaktadir. Bu bireylere saglanan egitimin iyi
yapilandirilmasi iki dnemli ihtiyaci da karsilamaktadir. Tercih ettikleri 6grenme stilleri ile
ilgili yapilan aragtirmalarin yetersizligi de sosyal bilgiler dersi 6gretimi i¢in farklilagtirma
uygulamalarina duyulan ihtiyaci vurgulayan bir bagka gerekgedir. Egitimcilerin hem der-
sin uygulanabilme yontemleri hem de kullanilabilecek materyaller agisindan ¢ikarimlar
yapmasi gerekmektedir.

Ustiin zekal1 ve yetenekli bireylere sosyal bilgiler dersini daha ilgi cekici hale getirile-
bilmek i¢in 6gretmenler daha kapsamli dersler hazirlamak dogrultusunda yonlendirilmeli
ve ders anlatim seklinin sunulan igerik kadar 6nem tasidiginin vurgulanmalidir. Ustiin
zekali ve yetenekli bireyler diisiinmekle kalmaz, diigiinmekten keyif alirlar. Bu nedenle
karsilastirmalar yaptirmak, degerlendirme diizeyinde sorular sormak, arastirma becerile-
rini gelistiren yaklagimlar sunmak 6nem tasimaktadir. Dikkatli bir sekilde, anlamli, net
belirlenmis hedefler listesi yapilmasi ve ulasildik¢a yeni hedeflerin belirlenmesi gerek-
mektedir. Planlanmamus 6gretim nadiren ilgi gekici ve yararli olacaktir. Uniteler seklinde
konularin ayrilmasi genislik ve derinlik saglanmasi agisindan 6nem tagimaktadir (Ponder
ve Hirsh, 1981: 18).

Gergek hayat sorunlarindan yapilandirilmig problemleri ve bunlardan elde edilen verileri
diizenli bir sekilde konular1 daha ilgi gekici hale getirebilmek i¢in kullanmak gerekmektedir.
Gazete, dergi, televizyon ve radyo yayinlarindan dikkatle segilen giincel konular {initelerdeki
konular ile baglanti kurularak yapilandirilabilir. Giincel olaylarin kullanimi sosyal bilgiler
ders konulari ile gergek diinyada yasanan olaylar arasinda koprii kurmayi saglamaktadir
(Moye, 1998). Yeni gelismelere ve degisimlere uyum saglamayi kolaylastirmakta, gegmis
ve gelecek, pratik ve teorik arasindaki iliskiyi gérmeye yardimci olmaktadir.

Kavramlar genisletilebilir, glincellenebilir ve elestirel bakis agis1 eklenebilir. Giincel konular
arasinda; 6nemli ve dnemsiz olaylar1 ayirt etme, gergek haber ve propaganda arasindaki
farki anlayarak bir kaynagin giivenirligini yargilama, dnyargilari, stereotipleri, kiliseleri
bulup ¢ikarma gibi degerlendirici elestirel diisiinme becerisinin gelisimi hayat boyu yol
gosterici olacaktir. Ozel ilgi alanlarmna giren arastirma konularinda bagimsiz ¢alisma fir-
satlar1 yaratilmasi, raporlama teknikleri 6gretilmesi ve degisik projeler liretme olanaklari
sunulmasi 6nem tasimaktadir. Girigkenligi, merakliligi, yaraticiligi, ¢alisma becerisini
gelistirme adina yapilan uygulamalar {istiin zekali ve yetenekli bireylerin ilgisini ¢ekmek
icin oldukc¢a gereklidir. Neff (1967)’nin belirttigi gibi bu ¢aligmalar daha fazla is yiikii
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anlamina gelmemelidir, sadece bireylerin 6zel yeteneklerini kullanabilmeleri adina firsatlar
yaratmak anlaminda diisliniilmelidir. Bir 6gretmen ustiinligii siirekli artan gorev yiikiiyle
cezalandirmamaya dikkat etmelidir (Neff, 1967).

Disiiniirken, tartisirken ¢eliskide kalinan anlardan korkmamak gerekmektedir. Elestirel
diisiinebilmek icin aragtirma yaparken, tartigirken, sorgulayici olmak 6nem tagimaktadir.
Celiskide kalinan anlarda gretmenlerin bu firsatlari bilingli bir sekilde kullanabilmesi hem
tiretkenligi hem de dersin ilgi ¢ekiciligini olumlu etkileyecektir. Sinif ortaminda iki tarafa
esit ve objektif olarak s6z hakki vermek miimkiin oldugunca taraf olmaktan kaginmak
giiven ortami olusturacaktir. Caligilan {inite ile iliskili bilgilerin daha ¢ok anlamlagmasini
saglayan etkinlikler planlamak 6nemlidir. Sadece yapmig olmak i¢in yapilan etkinlikler
zaman kaybi olmakla kalmayip, derse yonelik tutumu olumsuz etkileyecek bir faktor olug-
turacaktir. Bir konu hakkinda yapilabilecek yaratici etkinliklerin sinir1 yoktur. Anlamli,
hedefe yonelik dikkatlice se¢ilmis, planlanmis, genis kavram ve temalara dayandiriimis
olmasi 6nem tasimaktadir.

Sosyal bilgiler dersinin {istiin zekali ve yetenekli bireylerin ilgisini cekmemesi i¢in bir sebep
bulunmamaktadir. Onlarin sevmedikleri; dikkatsiz, kayitsiz, kaliplagsmis bir yaklagimla
sunulan ders programlaridir. Karakteristik 6zelliklerine yonelik, ihtiyaglarini anlayan,
karsilamaya c¢alisan, farkli bakis acilarini destekleyen yaklasimlara ihtiya¢ vardir. Bu
gereksinim giderildigi takdirde biitiin 6grenciler adina kendilerini gergeklestirebilmeleri
i¢in firsat yaratilmig olacak, 6grenciler ve 6gretmenler agisindan daha keyif aldiklart bir
Ogretme-0grenme siireci yagsanmasi saglanacaktir.

Ustiin zekal1 ve yetenekli bireylerin sahip olduklari biligsel ve duyussal farkliliklarin yarattigt
farkli bakis agisi tarih boyunca ilgi ¢ekmis, tilkelerin, insanligin gelecegini etkileyen dnemli
bir 6zellik olmustur. Bu farkli bakis agisina sahip bireylerin kapasitelerini kullanabilmeleri
ve kendilerini gergeklestirmeleri igin sunulacak egitim firsatlari ile alinacak dnlemler cok
onemlidir. Bu bireyler sahip olduklari karakteristik 6zelliklerden dolay1 farklilagtirilmig
bir egitim programinin gereksinimi i¢indedirler (Davasligil ve Leana, 2004: 85).

Her tiirlii egitim ortaminda kullanilabilecek kapsayici bir egitim programi hazirlamak igin
gerekli olan tiim igerik, siireg, iirlin ve 6grenme ortami degisikliklerini igeren hi¢bir model
yoktur (Maker ve Shiever, 2005: 4). Ogrencilerin ihtiyaglarina uygun bir egitim programimin
hazirlanmasinda yapilandirmaci 6grenme anlayisinin bir uzantist olan “farklilastirma”
yaklagimindan faydalanilabilir. Egitim baglaminda farklilastirma 6grenci gereksinimlerine
cevap vermek seklinde tanimlanabilir. I¢inde bulundugumuz enformasyon ¢aginda hizla
yasanan degisimlere ayak uydurabilecek, yeni fikirlerin tiretimine katkida bulunabilecek
diizeyde yaratici diisiinen bireylere ihtiyag duyulmaktadir (Maker ve Shiever, 2009).
Sosyal bilimler ile ilgili derslerin 6gretiminde temel amag, 6grencilerin sosyal bilimlerin
yontemini tanimalari, anlamlandirmalari, derslerdeki temel kavram ve yaklagimlar ile ilgili
becerileri igsellestirmeleridir. Igsellestirme gergeklestigi takdirde giinliik hayat problemleri
ile ilgili aragtirma, inceleme ve problem ¢dzme siireglerini yasamis olacaklardir. Sosyal
bilimcilerin kimligine biirinmiis olmak {istiin zekal1 ve yetenekli bireyler agisindan konu
alani ile ilgili kaynak ve kanitlari tanimalari, incelemeleri, degerlendirme siirecinde etkin
olarak kullanmalar1 ve karsilagtiklar1 sorunlara iliskin bireysel goriis ve bakis agilarini
yapilandirmalari agisindan 6nem tasimaktadir. Farklilagtirma uygulamalarinin kullanima,
ogrencilerin sosyal bilgiler dersinin kendi yapisinda var olan farkli bakis agilarini gérebil-
melerine, kanit ve kaynaklari kullanarak, kendi bireysel bakis agilarini olusturabilmelerine
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yardimet olacaktir (Kabapinar, 2012: 238).

Bu ¢alisma ile iistlin zekali ve yetenekli bireylerin maksimum 6grenme seviyesine ulas-
masini saglamak icin farklilastirilmig sosyal bilgiler dersi 6gretimi konusunda ilgili uy-
gulamalar hakkinda alan yazindan 6nemli &rneklerin verilmesi, en iyi uygulamalari hangi
bilesenlerin meydana getirdiginin tartisilmasi, uygulamalari destekleyen ve zorlagtiran
ipuglarinin tanimlanmasi1 amaglanmistir. Arastirmanin toplumumuzun ilerlemesi i¢in dnemli
rol oynayacak bu bireyleri kazanabilmek adina; egitimsel 6nlemler olarak farklilastirilmis
Ogretim programlari uygulanmasimin dnemine dair bakis agis1 kazandiracagi ve tartisma
olanaklar1 yaratacagi diisliniilmektedir.

2. Farkhlastirilmis Sosyal Bilgiler Dersi Ogretimi Stratejileri ve Uygulama Ornekleri
2.1. Smif i¢inde Galeri Gezileri Diizenlemek-(Gallery Walks)

Sosyal bilgiler dersi 6gretiminde bilgi liretme ve {iretilen bilginin niteligi diistinildigii
zaman ¢alistigimiz konu ne olursa olsun ‘Swnif Ici Galerileri’ keyifle uygulanabilecek bir
aktivite olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Verilen gorevle ilgili planlanan aragtirma siireci ve
sunum siiresinde 6grencilerin diisiincelerini yonlendirebilecegimiz, iist diisiince becerile-
rini gelistirme adina agik uglu sorular sorabilecegimiz, farkli seviyelerdeki ve farkli ilgi
gruplart ile rahatlikla iletisim kurabilecegimiz, 6grencilerin aktif bir sekilde rol aldig: bir
Ogretim stratejisidir.

Aragtirma temelli olarak uygulanan bu 6grenme stratejisi; 6grenciyi bilginin kendi ya-
pisinda varolan anahtar fikirler, konular ve prensiplerle karsi karsiya birakir. Aragtirma
yapilacak ve sonrasinda sinifa sunulacak konu igin bir baglik se¢imi 6nem tagimaktadir.
Baglik; egitim programinin iginden, biiyiik bir bilgi topluluguna sahip olan tematik bir baslik
olarak belirlenmelidir. Verilen gorevle ilgili aragtirmalar sonucunda hazirlanan sunumlari
belli kurallar gergevesinde sunabilmek adina, sanat galerilerine benzer keyifli bir ortam
yaratilmasinin saglanmasi gerekmektedir. Bu ¢alismalar yiiriitiiliirken esnek gruplamalar
yapilmasi uygun olacaktir. Her grup sunulacak konu ile ilgili arastirma sorusu hakkinda
farkl1 bir poster veya tablo olusturmalidir. Caligma gruplart dgrencilerin yeteneklerine
veya ilgi alanlarina gore belirlendiginde daha motive edici ve verimli olacaktir. Diigiinen
bir sinifta bu etkinlik 6gretmen yonetiminde biiyiik grup tartismalarindan igbirlikli 6gren-
me gruplarina dogru yayilma gostermelidir. Diisiinmeyi 6gretmenin anahtari, ne tiir bir
yapinin ne zaman kullanilacagini bilmektir. En iyi grup sudur diyebilmek zordur, igerige
ve kazandirilmak istenen diisiince becerisine gore her grup sekli kullanilabilir.

Ustiin zekali ve yetenekli bireylerin arastirdiklar1 konulardan elde ettikleri bilgilere gére
derledikleri posterleri sinifin ¢esitli bolgelerine/istasyonlarina belirli bir diizen iginde
astlmasi saglanmalidir. Posterler asildiktan sonra, 6grencilerin bireysel olarak veya grup
halinde sanki bir sanat galerisini veya miizesini geziyormus gibi notlar alarak gezmeleri
organize edilmeli, gezerken tartigma firsatlar1 yaratilmalidir (Fox ve Hoffman, 2011: 181).
Olusturulan gruplar ile her ‘Poster’ veya “Istasyon” basinda en az 5 dakika zaman gegi-
rildikten sonra planladigimiz sorular sorulmalidir. Her bir poster i¢in sorulmasi gereken
sorularin listesinin hazir bulundurmasi 6nemlidir. Gruplari yaratici cevaplara zorlayacak
sorular olusturulmalidir. Bu sorularin &grencileri yiiksek derece diisiinmeye yonelten
sorular olmasina dikkat edilmelidir. Ornegin iistiin zekal1 ve yetenekli bireyler; bir savas
ortami incelerken 6nemli anlarda kararlar verilirken nasil davranildigi, basarili ya da
basarisiz olunan zamanlari birbirlerine karsit goriisler olusturarak tartigabilirler. Gruptaki
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ogrenciler ile tartisilan fikirlerin hangilerine katilip, katilmadiklarini ve neden bu sekilde
diistindiiklerini paylagsmak gerekmektedir. Daha az kapasiteli olan 6grencilerin, savasan
lilkelerin bu savaga girmesine neden olan sebepleri arastirmalari beklenebilir.

Diisiinen bir siif ortami yaratabilmek igin {istiin zekali ve yetenekli bireylerin zorlayici
gorevlere meydan okumalarini, diisiinmelerini saglayarak, risk almalarini tegvik etmeli-
yiz. Tartigma ortamlar1 yaratmaktan ¢ekinmemeliyiz. incelenen posterlerden 6grenilen en
6nemli bilginin ne oldugunu kesfettirmek, yapilan sunumlarin akilda uyandirdigi herhangi
bir soru olup olmadigini tartisabilmek 6nem tasimaktadir.

Kaynaklara ulasim konusunda 6grencileri yonlendirerek, yardimci olmak, bilgisayarda
dosyalar olusturmak, gerekmektedir. Bu dosyalarda aktiviteler hakkinda genel bir giris
bilgisi, olusturulan gruplardaki kisilerin isimleri ve grupta aldiklar1 gorevler, aktivitenin
uygulanis1 hakkinda ¢gizelgeler iceren bilgiler bulunmalidir. Ust diizey diisiince becerileri
gelistirebilmek adina rubrikler olusturmak (rubric for success) 6grencilerin diigtinmesini
yonlendirmek agisindan gereklidir. Bilgiyi toplamak ve yanitlamak igin yeterli zaman
verilmelidir. Bu uygulamadan bir hafta sonra 6grencilerin olusturucaklari genel bir sunum
icin hazirlik yaparak yazili ve sozlii raporlar ile degerlendirme gerceklesdirilmesi 6nem
tastyict bir rol oynamaktadir (Fox ve Hoffman, 2011: 181).

Bu arasgtirma yoluyla uygulanan 6gretim stratejisinin en biiyiik avantajlari; farkli alanlarda
kavrama becerilerinin gelisimi, algilama, degerlendirme ve sentez becerileri gelistirme-
sidir. Ayrica igbirlikli ¢alisma ruhunun gelisimine katkida bulunarak igbirlikli ¢aligma
ve dinleme becerisinin gelistirmesine yardimct olmakatadir. Soru, problem, durum veya
tartisma konusu bir ¢ok agidan (g¢oklu perspektif) degerlendirilmis olmaktadir. Galeri
gezisinden sonraki kisisel degerlendirmeden ¢ikan sonuglar 6grencilerin igerikten hangi
oranda yararlandigimi gosterecektir. Uygulama zaman agisindan zorlayici goziikse de
Ogrenilen bilgilerin kalicilig1 degerlidir.

2.2. Tarihi Zamanlar:1 Gosteren Cizelgeler

Tarihsel siralamalar igeren ¢izelgeler listiin zekali ve yetenekli bireylerin tarihi anlam-
landirmasi, tarihsel bir bakis agist gelistirmesi ve zamani hissetmesi a¢isindan dnemlidir.
Ogrenciler her seviyede soyut bir kavram olan zamani hissetmek, tarihsel bakis ac1s1 gelis-
tirerek yorum becerisi kazanabilmek konusunda zorlanmaktadirlar. Ciinkii daha ¢ok kendi
hayatlarina odaklanmiglardir ve onlar i¢in uzak geg¢miste olan bir seyi algilamak oldukca
zorlayicidir. Tarih ¢izelgeleri bu alanlarda sikinti yasayan veya gorsel olarak 6grenen 63-
rencilere yardimci olmak amaci ile kullanilabilir. Tarih dersinde {initenin diger {initelerle
iliskisini agiklamak, etkili bir 6gretim adina caligilan yas grubuna hitap edecek gorsellik
iceren kanitlar ve kaynaklar olusturabilmek agisindan 6nem tagimaktadir.

Tarih cetvelleri baglantilar igermelidir. Ornegin, buluslar ile ilgili bir tarih cetveli, bulus-
larin etkiledigi politik ve ekonomik olaylar igeren bir tarih cetveli ile birlestirildigi zaman;
diinyanin farkli bélgelerinde hangi olaylarin yasandigi ve olaylarin birbirlerine ne tiir etkileri
oldugu hakkinda bilgi edinme firsati elde edilmis olacaktir. Tarih cetvelleri lizerinde dnemli
tarihlerle ilgili resimler ¢izmeleri konusunda tegvik etmek bilginin anlamlagmasi agisindan
fayda saglayacaktir. Boylece bilgiyi 6grenmekle kalmayip ayni zamanda onunla iletigime
gecerek bilgiyi baska alanlara tastyabilmek adina énemli bir adim atilmis olacaktir. Og-
retmenlerin poster tipi bir tarih cetveli diizenleyerek, biitiin bir sene boyunca sinifta asili
olmasini saglayarak her iinitede bu ¢aligmaya kaynak olarak atifta bulunabilirler. Tarih
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cetvelleri herhangi bir tinite i¢in kullanilabilir, fakat kiiltiirel farkliliklar konusunda duyarli
olmali ve biitiin 6grencilerin alt yapilarini kapsayacak bilgiler icermesine dikkat edilmelidir.
Baz1 kitaplar tarih cetvelleri igermektedir. Ogrencilerden kitaplarinda bulunan tarih cet-
vellerini incelemeleri, kendi olusturduklar: tarih cetvelleri ile karsilastirmalart ve eksik
gordiikleri bilgileri tamamlamalari istenmelidir. Farkli bir uygulama olarak, tamamlanmamig
tarih cetvelleri verilerek eksik bilgileri tamamlamalari saglanabilir. Tarih cetvelleri okulun
tarihgesini igerebilir, biiyiik dl¢iilerde koridorlara ve oyun alanlarina asilabilir. Kii¢iik yas
smiflarinda tarihi konular1 anlamlandirma agisindan yardimet olabilecek 6nemli bir uygula-
madir. Kendi yagamlarmin tarih cetvelini yapmalarini istemek, kendi hayatlarindaki 6nemli
olaylar kavramini ayirt etmeyi 6gretme konusunda yardimci olacaktir. Hayatlar1 boyunca
onemli olarak sectikleri olaylarin neden dnemli goriildiigiiniin paylasilmasi hem duyussal
acidan hem de bir sonraki uygulamalarda segici olmalari agisindan 6nem tasimaktadir.
Degerlendirme araci olarak kullanilabilecek bir uygulama olan ‘Tarih Cetvelleri’ verilen
olaylarm kronolojik siraya dizilmesi, olaylar arasindaki neden sonug iliskilerini kavramaya
yardimc1 olmasi agisindan bulus yoluyla 6grenme stratejisine 6rnek olarak verilebilir.

2.3. Gegmiste ve Giiniimiizde Uygulanan Politikalar1 irdeleyen Siyasal Karikatiirlerin
Kullanimi

Sosyal bilgiler dersinde, tarihi degeri olan karikatiirler bir¢ok sekilde kullanilabilmekte-
dir. Bu karikatiirler, tarihi degeri olmasinin yani sira karikatiiristlerin sahip oldugu mizah
giicli ve olaylara bakis agilarini tartigma sansi yaratmasi agisindan énem tasimaktadir.
Gorsel materyaller olarak 6grenmeye destek olurlar. Sanati seven ve mizah yetenegi olan
listlin zekal1 ve yetenekli bireylerin derse olan ilgilerini arttirmak i¢in kullanilmasi tav-
siye edilen yaratici triinlerdir. Editoryal karikatiirler bir¢ok {ist diizey kavram igerirler:
Mecaz, tesbih, ironi gibi. Bazen sadece bir karikatiiriin anlattig1 veya 6grettigi bilgiyi bir
metinde anlatabilmek oldukga zorlayicidir. Editoryal karikatiirler ile 6grencilerin giinliik
hayat problemlerini daha kolay anlamlandirmalar1, politik ve giinliik olaylar tartigsan ve
yorumlayan bir bakis agis1 kazanmalari saglanabilmektedir.

Farklilagtirilmig sosyal bilgiler dersi igin karikatiirlerin kullanimina dair 6rnek uygulamalar
(Fox ve Hoffman, 2011):

a. Ogrencilerden gegmis zaman ile ilgili veya bugiin yasadigimiz olaylar1 igeren, gii-
niimiiz politikalarini irdeleyen karikatiirler toplamalar1 ve bunlari1 konularina gore
kategorize etmeleri istenebilir. Bu galigmalar 6grencilerin gegmisi ve bugiinkii sartlari
ayirt ederek, karsilastirma ve yorumlama becerisi kazanmalarini saglamaktadir.

b. Cesitli kaynaklardan bulduklar karikatiirlerden bir dosya yapmalar1 tesvik edile-
rek, bulduklart karikatiirlerin igerdigi fikirlere zit fikirde karikatiirler tiretmeleri
istenebilir.

c¢. Giinliik hayat problemlerini islenen ders konulari ile baglantili olarak tartismak i¢in
karikatiirler kullanilabilir. Her giin tartigmak i¢in, bir grencinin giiniin karikatiiriini
getirmesi planlanmalidir. Giiniin karikatiiriinii getiren 6grencinin karikatiir hakkinda
tartigma bagslatmasini destekleyerek, getirdigi karikatiiriin igerdigi anlam1 bulmasina
yardimc1 olunmalidir.

d. Tarihteki farkli yonetim sekillerini a¢iklamak i¢in arsivlenmis karikatiirler kulla-
nilmalidir. Unitelerde islenen konularla baglantili farkli karikatiirler kullanilarak
gorsel olarak 6grencilere ¢esitlilik olusturulmalidir.
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e. Ogrencilerin en sevdigi karikatiiristi belirlemesi ve cesitli kaynaklardan arastirarak
onu tanimasini tesvik etmek gerekmektedir. En begendigi karikatiirii secip, kullan-
dig1 mizah seklini ve neden bu karikatiirii sectigini arkadaglari ile paylagmasina
firsat verilmelidir.

f. Tartigma ortamlari yaratabilmek agisindan karikatiirler kullanilabilir, mizah ile
diisiincelerini ifade edebilmek tartigabilmek i¢in giizel bir konu olacaktir.

g. Ifade dzgiirliigii, karikatiirlerin tarafli olup olmadig1 ve toplumumuzun mizah ile
anlatim seklini tercihi konularinda tartismalar diizenlenebilir.

h. Degerlendirme olarak 6grencilerden bir karikatiir dizayn etmeleri ve buna uygun
duygularini yansitan daha soyut olabilecek bir baslik bulmalar1 beklenebilir.

2.4. Arastirma Siirecinden Sozlii Tarih ve Kamt Temelli Ogretim Uygulamalarina
Sosyal bilgiler dersinin igleniginde goriisme tekniklerinin bir arastirma araci olarak kulla-
nilmasi sinif ortami agisindan cazip olabilir. Clinkii 6grenciler tecriibeye dayali diigiinmeye
ve sosyal bilimci gibi davranmaya gereksinim duymaktadirlar. S6zI1ii tarih son yillarda
okullarda tarih 6gretiminde bir yaklasim olarak kullanilmaktadir. Dénemi yasamus kisilerle
yapilan goriigsmelerden elde edilen veriler kisacasi o tarihi yasayan kisilerin tecriibelerini
dile getirdikleri verilerin iglenmesi ile ortaya ¢ikan triinlerdir (Kabapinar, 2012: 267).
Onemli olan sozlii tarih konularinin tarihsel siirecteki giindelik yasam ile iliskili olmasidir.
Ogrenciler, anneleri, biiyiikanneleri, yakin ¢cevreleri ile kendi hayatlar1 hakkinda, gecmisteki
yasam, bayram kutlamalari, eglenme big¢imleri, hastalik, dogal afetler, ge¢mis zamanda
kullanilan teknoloji gibi siradan insanlarin yagam Oykiilerinin konu edindigi goriismeler
yapabilirler. Bu ¢aligmalarda dogru sorulari sorabilmeleri konusunda yonlendirmek 6nemli
bir detay olacaktir. Sorular belirli tarihler lizerine odaklanabilecegi gibi (2. Diinya Savast),
tekdiize hayat tecriibelerinden ve demografik sorulardan daha ¢ok, kavramsal ve agik uglu
sorularla 6grencilerin farkli hayat tecriibelerini aktarmalarina firsat yaratan, yogun tanim-
lamalarla ¢ikarimlar yapmaya uygun, bilgi analizlerine yer vermelidir (VanTassel-Baska
ve Stambaugh, 2009: 146-149).

Tarihsel olaylar hakkinda goriigmeler yapildiktan sonra, 6gretmenler 6grencilerden olay-
larin birinci elden raporlarini, birinci elden belgeler araciligi ile toplamalarini istemelidir
(Ornegin, canak, ¢omlek, aletler, donem haritalari, ¢izimler, sarkilar, sanat eserleri ve
fotograflar vs.). Teknolojik gelismeler kaynaklarin ulasilabilirligi saglamis ve erisimini
hizlandirmustir. Ustiin zekali ve yetenekli bireyler ¢ikarimlar yapmak, amaglar1 belirlemek,
kaynaklar1 destekleyen kanitlart bulmak, giivenirliklerini ispatlamak, diger kaynaklarla
baglantilarin1 kesfetmek, kaynaklarin gercekligi konusunda sonuglara varabilmek igin
birinci elden kaynaklar ve dokiimanlar1 analiz etmelidirler.

Sozlii tarih kullaniminin olumlu yanlarindan biri dgrencilerin tarihgilerin tarih bilgisini
olustururken izledigi basamaklara iligkin deneyimler gegirmesi ve bazi kavramlara yonelik
metadolojik bakig ¢ercevesinde farkindalik kazandirmasidir. Bu sebeplerle 2005 Sosyal
Bilgiler Ogretim Programi’nda (Milli Egitim Bakanlig1, 2005) 6gretimde kanita dayal akil
yiiriitmenin kullanilmasi, kanitlarin sinirliliklarini ve tarihin farkli yorumlari olabilecegi
yoniinde farkindaligin arttirilmasina vurgu yapilmustir. Biligsel, duyussal ve psiko-motor
becerilerinin gelisim ve sinif i¢inde etkin olus siirecinde 6grencilerin 6niine kanitlarin su-
nulmasi ve onlari kanit temelli etkinlikler yapmalar1 yapilandirmaci 6grenme anlayigiin
6nemli yaklagimlarindan olmustur (Kabapinar, 2012: 268).
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Tarihsel empatiyi gelistirmesi sozlii tarihin bagka bir avantajidir. Konularm giinliik yagsamla
i¢ ige olmasi nedeniyle gegmisteki yasayisin bugiinden farkliliklarini gérebilecek, gegmis
yasam degerlerini, insan davranislarinin altinda yatan gerekgeleri anlayabileceklerdir. Bu
durum giiniimiiz ve ge¢misin karsilastirilmasina olanak saglayarak degisim ve siirekliligin
goriilebilmesine yardimci olacaktir (Kabapinar, 2012: 267). Birinci elden tarihsel verile-
re dayanan bilgiler edinmek, istiin zekali ve yetenekli bireyler i¢in giiclii ve etkileyici,
duyarliliklarini gelistirici bir ara¢ olarak kullanilabilir. Goriisme bilgileri toplandiginda
degerlendirme olarak, iistiin zekali ve yetenekli bireylerden yalnizca bulgularini rapor
haline getirmeleri ve her sorunun cevabini listelemeleri yerine, bulgularini dzetlemeleri,
sentezlemeleri ve genellemelerde bulunmalari istenmelidir. Ustiin zekali ve yetenekli bi-
reyler derleme yapabilecekleri, kanita dayali akil yiiriitebilecekleri geliskili bilgilere, bu
bilgilerden anlam ¢ikarma deneyimlerine ihtiyag duymaktadirlar.

2.5. Simiilasyon (Benzetim)Tekniginin Kullanimi

Aragtirma becerilerinin gelisimi agisindan istiin zekali ve yetenekli bireyler igin sosyal
bilgiler programinda kullanilabilecek bir bagka teknik, 6grencileri dogrudan etik karar alma
stireclerinin i¢inde konumlandiran simiilasyon (benzetim) kullanimi ve yapilandirilmis
gergek hayat problemlerinden olusan senaryolardir. Simiilasyonlar yazilirken, elestirel dii-
stinme becerilerinin gelismesini saglayacak 6grenme ortamlari yaratabilmek agisindan ilgi
¢ekici soru ve problemler, 6grencilere problemi dogru olarak anlamalari agisindan rehberlik,
ileri diigiince becerilerinin kullanimi ve problemlerin kesfi i¢in birgok cevaplanmamis soru
potansiyeli igermesine dikkat edilmelidir. Simiilasyon teknigi kullaniminda birgok 6rnek;
giincel olaylardan ya da gazetelerden alinarak, giinliik yasam problemleri yapilandirilarak,
sosyal bilgiler 6grenme standartlarini karsilayabilecek duruma getirilmelidir.

Ustiin zekal1 ve yetenekli bireyler karar verme yetkisi olan yoneticilerin rolii geregi, verilen
karmagik, muglak bilgilerle bir karar verme, plan sekillendirme ya da ¢6ziim bulmaya zor-
lanmalidir. Gergek hayat problemlerinden yapilandirilan ¢dziim bekleyen 6rnekler sunmak,
ogrencilere gergek hayatta kararlarin nasil alindigini anlamalart konusunda yardim ederek,
karar verme siirecinde bir sosyal bilimcinin veya iiretici bir vatandagin nasil diisiindiigiinii
sorgulamalarina firsat yaratarak, diisiinme aligkanliklarini olustururken problemleri nasil
taniyabileceklerini 6gretmekte ve ¢éziime odakli olabilmek agisindan gelisimlerini sagla-
maktadir (VanTassel-Baska ve Stambaugh, 2009: 146-149).

2.6. ilgi Alanlarina Giren Konularda Paylasim Amach ‘Blog’ Yazim i¢in Tesvik Etmek
Ogrencileri sanal ortamda ‘Blog’ yazip bunu yaymlamalari konusunda cesaretlendirmek,
farkli bakis acilarii sahiplenmeleri ve benlik saygilarini giiclendirmeleri agisindan tesvik
edici olacaktir. Sahip olduklar1 duyarliliklart vurgulayan, toplumu ilgilendiren bir konu
secilmesi konusunda yonlendirici olmak 6nemli bir noktadir. Farkli bakis agilariyla tartisma
yaratabilecekleri, ¢ift yonlii diisiiniilebilecek herhangi bir konu, 6grencilerin blog yazabil-
mesi agisindan uygun olacaktir. Aile iiyelerinin veya arkadaglarinin yazdigi1 bagka bloglar
hakkinda yorumlar yapabilmelerini saglamak da elestirel bakis acilarinin gelisimlerinde
onemli rol oynayacaktir. Bloglar, 6grencilerin gergek bir izleyici karsisinda kendi bakis
acilarini savunabilmelerini saglamaktadir. Farkliliklarin1 anlamlandirarak bakis agilarina
sahiplenmeleri benlik saygilarinin gelisimini olumlu etkileyecektir.
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2.7. Yapilandirilmis Gercek Hayat Problemlerine Dayah Ogrenme Siirecini Kullanma
(Problem Temelli Ogretim)

Ogrencilerin okul ve okul yasamini genel olarak sikici bulmalarinin bir sebebi disarida
yasadiklar giinliik hayat ve problemler ile okul hayat1 arasinda baglanti kuramamalaridir.
Sosyal bilgiler dersi, 6grenme yontemleri ne olursa olsun 6grendiklerinin demokratik bir
topluma ne kadar uygun oldugunu gérmeleri i¢in uygun bir yapidadir. Delisle (1997)’in
belirttigi gibi yapilandirilmis gergek hayat problemlerine alternatif ¢dziimler {iretmeye
yonelik probleme dayali 6grenme siireci, 6grencilerin ger¢ek hayat sorunlarini aragtir-
diklar, farkindalik gelisimi yasadiklar1 ve toplumda gercekten rol aldiklarini diisiindiiren
yaklagimlardir.

Gergek Hayat Problemlerine Dayali Ogrenme I¢in Bir Soruna Coziim Uretme Basamaklart

Toplumdaki bir sorunu belirlemek (Problemi kesfetmek),

Yardim alinabilecek kaynaklari belirlemek (Bilinenleri ve bilinmeyenleri belirlemek),
Bir aragtirma plan1 hazirlamak,

Kendi kendilerine ¢alisarak, tartisma ve sunumlar i¢in hazirlanmak,

Genel hizmet gerektiren isler ile nasil bag edebileceklerini arastirmak,

Politik destek saglamak amaci ile ilgili kampanya gelistirmek,

Amaglar ve kurallar belirlemek, toplumsal farkindalig: arttirmak,

Alternatif ¢6zlim Onerileri i¢in sunum yaparak bilgilerini sinifla paylasmak (Problemi
¢ozmek i¢in bilgileri kullanmak, alternatif ¢oziimler tiretmek),

Projeyi daha genis bir topluma yayabilmek ile ilgili planlamalar yapmak ve
Planlar iistiinden en son giincellemeler yapmak (Problemi ¢ézme siireci lizerinde ¢o-
ziim Onerilerini tekrar diisiinmek ve en iyi ¢6ziimii belirlemek), (Baysal, 2005: 472).

T e ae T

Commie  te
. .

Ogrencilerin toplumumuzda yasayan insanlarin ihtiyaglari ile ilgili konularda beyin firtinasi
yapmalar1 saglanmalidir. Ornegin; kullanilan is makineleri, ¢6p toplanmast, posta isleri,
okullar, konserler ve yollarin asfaltlanmasi. Bu konularla ilgili sorgulayici ve ayrmtilar
diisiinmeye tegvik edici sorular hazirlanmalidir. Bu sorulari tartisarak, 6grencileri en ilgilerini
ceken konularda fikirlerini sdylemeleri konusunda cesaretlendirmek gerekmektedir. Grup
olarak ¢alismalar1 ve sectikleri konuyu sorgulayici tartigmalar yapmalar1 6nem tagimaktadir.
Ogrencilere bir tarih cetveli ile birlikte yerel yonetimle ilgili bilgi edinebilecekleri kaynaklar
saglanmal1 (kaynak olabilecek internet siteleri, danisilacak telefon numaralari, belediye
baskaninin ofisi, belediye binasinin yeri gibi), yerel yonetimle ilgili bilgiler iceren kitaplar
ve makalelerden olusan bir kaynakg¢a hazirlanmalidir. Gruplar olusturuldugunda ve arastirma
baslatildiginda, gretmen yol gsterici rol iistlenmelidir. Ogrenciler sorularini olustururken,
bilgiye ulagsmak i¢in planlar yaparken, okul disindaki insanlarla nasil iletisim kurulacag:
konusunda sorunlar yasayabilirler. Ogrencilere resmi makamlara gonderilecek belgeler
icin yazim dili kurallar1 konusunda ve e-mail yazmaya yonelik sunumlar da yapilmalidir.
Aragtirmalar sonucunda sunumlar yapmalar1 ve sunumlarinin akis diizeninin belirlenmesi
O6nem tagimaktadir. Baysal (2005)’in belirttigi gibi gercek hayat problemleri ile 6grenme
siireci her kapasitedeki 6grenci i¢in iyi bir segenektir; ¢linkii her 6grenci bunu kendisiyle
ozdeslestirebilir. Ogrenme siireci herkesin kendi seviyesi i¢inde bir yer bulabilecegi kadar
karmasiktir, cok fazla planlama ve diizenli ¢caligma gerekmektedir. Planlama bittiginde
ogretmen sinifta dgrencilerle istedigi kadar calisabilmeye firsat bulabilecektir. Ogretmenler
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sadece diizenleyici ve izleyici rol iistlendikleri i¢in saglikli bir sekilde 6grencinin gelisimini
gozlemleyebilmektedirler. Diger adimlara gegmeden once yapilan ara degerlendirmeler,
ogrencilerin 6grenme diizeylerini takip edebilmek agisindan 6nem tagimaktadir. Arastirilarak
elde edilen bilgiler incelenerek degerlendirilip, alternatif ¢oziim dnerileri belirlenerek en iyi
¢Oziimiin hangisi olacagi tartisilmalidir. Ulasilan sonug mutlaka bir ciimle ile 6zetlenerek
degerlendirme yapilmalidir (Baysal, 2005: 482).

2.8. Teknolojik Gelisimlerden Yararlamlarak Coklu Ortamh Sunumlar Hazirlanmasi
Farklilastirilmis smiflar 6grenci merkezlidir. Ogrenci sunumlarmin teknolojik gelisimlere
paralel olarak farklilagtirilmasina firsat yaratilmalidir. Arastirma siiresince teknolojinin
cazibesine kapilarak igerige odaklanmak yerine teknolojik araglara olan y6énelime dikkat
edilmelidir. Teknolojik gelisimlerden yararlanilarak yapilan ¢oklu ortamli sunumlarda
kullanilacak ¢esitli araglar1 incelersek, bunlarla iliskilendirilebilecek 6nlem almamiz
gereken noktalar ortaya ¢ikacaktir.

Geligen teknolojik devrimler bilgisayar kullanimlarini oldukg¢a yayginlastirmis ve yazilim
programlari ile caligmayi tesvik etmistir. Ogrencilerin yazi yazmaya yonelik sikintilarin
gidererek ¢alismalarinin okunakli olmasini saglamis, diizenlenmesini ve igbirligini kolay-
lastirmistir. Ancak 6grencilerin ¢aligmalarini uzun géstermek adina; yazi tipi, punto, fonlar,
Olgiiler ve satir araligina odaklanabilmeleri s6z konusu olmaktadir. Ayni zamanda baska
kisiler tarafindan yapilmis ayni konu ile ilgili yazi tiirlerinden ‘kes, yapistir’ teknigini kul-
lanmay1, arastirmaya ve kendi derledikleri bilgileri yazmaya tercih etmelerini saglamistir.
Ogrencilerin yaptiklari ¢alismalarda hangi fonu, sekli ve l¢iiyii kullanabileceklerini belirte-
rek sekle odaklanmalar yerine, yazarken dnem vermeleri gereken noktalar vurgulanmalidir.
Calistiklar1 konu {izerine tartismalar yazmalari istenmelidir. Bir bagka grup 6grenci ise bu
arglimanlarin tam tersi yoniinde ¢aligmaya ve arastirmaya tesvik edilmelidir. Daha sonra
bliylik grup halinde genel bir tartigma planlanmalidir. Kaynaklarii kullanirken dikkat
edecekleri etik kurallar 6grencilere agiklanmalidir. Her agiklamadan sonra, 6grencilerin
sunulan bilgiye kendi yorumlarini eklemek ve agiklama ihtiyact duymalarini saglamak
i¢in, neden ve nasil oldu gibi sorgulayici sorular sorulmalidir.

Bilgisayar kullanim becerilerini iist seviyelere gikarabilmek i¢in tablolar ve grafikler
diizenleyebilmeleri, ¢izim ve boyama teknikleri kullanimlari, yazilim programlari dgretil-
mesi, 6grencilerin bilgisayar kullanimi1 konusunda oyun oynamanin disinda farkli beceriler
kazanmalarimi saglamak agisindan 6nem tasimaktadir. Ileri diizey kullanim teknikleri
bilmek, ayrintilar ile oynayabilmek hazirlamis olduklari ¢aligmalardan keyif almalarini ve
aragtirmaya yoOnelik meraklarini tegvik edici rol oynayacaktir. Yaraticiliklarini gelistirme
amacl 6rnek uygulamalar olarak bu yazilim programlari kullanilabilir. Grafikler ve tab-
lolar olusturabilmek, toplanan veriler, elde edilen bulgular gibi genel istatiksel kavramlar
arasindaki iliskiyi kurabilmek konusunda yardimci olacaktir. Grafikleri diizenlerken veya
¢izerken alan uzmani 6gretmenler ile ¢alismalart saglanabilir. Uzman bir kisi farkli ay-
rintilarin gelistirilmesine daha ¢ok yardimci olabilir. Okullarda bu yardimi alabilmek igin
yeterli imkanlar yoksa yakin ¢evreden, bazi temel dizaynlarda yardim edebilecek kisiler
bulunabilir. Bu konular1 belirlerken dikkat ¢ekici ana bashklar kullanilmalidir. Internet bilgi
erisimi agisindan simirsiz segenekler sunmaktadir. Ogretmenlerin dgrencilere bu bilgiyi
gerekli bir sekilde kullanmay1 6gretme sorumlulugu bulunmaktadir. Her 6grencinin eleme
ve ayirma yontemleri farklidir. Yapilan sunumlarda tiim bilgiyi 6grenmelerinin miimkiin
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olmadig1 dzellikle belirtilmeli, ilgi alanlarina giren konularda daha fazla arastirma yapa-
bilecekleri vurgulanmalidir.

Tablolar olusturularak iilkeler arasindaki teknolojik gelisimler, endiistrilesme, 6liim yas1
oranlari, dogum oranlar1 veya kisi basina diisen milli gelirler karsilastirilabilir, Bu bilgiler
lizerine tartigma olanaklari yaratilabilir. Elde edilen bilgilerden sorular olusturularak, bu
sorular1 yanitlamalar tesvik edilebilir. Ayrica veri tabanlari kronolojik siralamalar yapabil-
mek i¢in tarih cetvelleri agisindan da kaynak olarak kullanilabilir. Elde edilen verilerden
olusturulan grafikler yorum yapabilme becerilerini gelistirmeyi saglayacaktir. Ogrencilerin
verilen gorevlerin temel amacini anlamlar saglanmalidir. Ogretmenler farkli bakis agila-
rina sahip yaratict dizaynlari destekleyerek, gosterilen ¢abanin 6nemini vurgulamalidir.
Bir¢ok 6gretmen bu gibi araglarin nasil kullanildigini bilmediginden, 6grencilerine 6gretme
konusunda sikintilar yasamaktadir. Ogretmenler siklikla 6grencileri yeterli yol gosterici
personel olmayan teknolojik aletlerle dolu siniflarda birakip, deneme yanilma yoluyla
ogrenmelerini beklemektedir. Baz1 programlar bu konular iizerine uzman olmus rehber
kisiler araciligiyla 6gretilirse, daha verimli, iist diizey ¢alismalar yapilarak, bilgiler edi-
nilecek sorunlar daha az yasanacaktir. Uzman kisilerden yardim alinmasi merak diizeyi
yiiksek {istiin zekal1 ve yetenekli 6grencilerin ayrintilar1 6grenme sansini yiikseltecektir.
Internetin yayginlagsmasiyla birlikte egitimde kullanilan yeni arastirma metodlari 6gretimi
daha farkli bir 6neme sahip olmustur. Ogrencilerin ¢alismaya basladiktan ve arastirma
yaptiktan sonra konu bagliklarini yeniden diizenlemelerine izin vermek, konu basliginin
daha anlamlagmasina saglayarak, 6grenmelerinde biiylik degisikler olmasina yardimet
olmaktadir. Arastirma yapmaya baslamadan 6nce konu bagligini ve odaklarint darlastir-
malarini isteyerek 6n aragtirma yaptirmak gerekmektedir. Kaynaklarin tanitimi, ulagimi ve
kullanimlar1 konusunda yol gosterici olunmali, orijinal kaynak kullaniminin 6nemi vurgu-
lanmalidir. Cok sayida ayni cins kaynak yerine farkli kaynaklara ulagmalarini saglamalidir
(ropdrtaj, film, anket, vs.). Farkli arastirma kaynaklar1 6grencilerin konuya olan ilgilerinin
artmast, bilgiler arasinda segici olabilmeleri agisindan 6nemlidir (Fox ve Hoffman: 2011).

3. Sonug¢ ve Oneriler

Ustiin zekal1 ve yetenekli bireylere yonelik farklilastirilmis sosyal bilgiler dersi &gretimi
gerceklestirebilmek i¢in egitim ortamlarinda 6gretim verilirken farkli kapasitelere sahip
bireylerin faydalanabilmesi amaci ile dizayn edilmis egitim program modellerine yer veril-
mesi ve inangli bir sekilde egitim program modellerinin (curriculum model) uygulanmasi
gereklidir (VanTassel-Baska ve Brown, 2007: 273). Fakat dgrencilerin biligsel gelisimi
ve ders basarilarinin yiikselmesi i¢in sadece giiclii bir 6gretim programinin varligi yeterli
olmayacaktir. Ogretim programi, verilen egitim, uygulamalar ve dgrenci gelisimi arasinda
cesitli degiskenler de devreye girmektedir. Bu degiskenlerin dikkate alinmamasi durumunda
tistiin zekal1 ve yetenekli bireylerin sahip olduklari yetenek ve ilgi alanlarini gelistirecek
firsatlar yok olmus olacaktir (VanTassel-Baska ve Brown, 2007: 273). Oysa farkl1 bilissel
ozelliklere sahip biitiin 6grencilerimizin 6grenme diizeylerini yiikseltebilecek birgok egi-
tim programinin varligi tartisilmazdir. Bu programlar iistlin zekali ve yetenekli bireyler
ve diger 6grenciler agisindan etkinliklerini kanitlamistir. Ancak bu egitim programlarinin
tutarlilikla ve titizlikle uygulanmast durumunda iistiin zekali ve yetenekli bireyler agisindan
maksimum 6grenme seviyesine ulasilabilecegi diigiiniilmektedir.
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ISTANBUL UNIiVERSITESI
HASAN ALI YUCEL EGIiTIM FAKULTESI DERGISI

YAYIN ILKELERI

Istanbul Universitesi Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi tarafindan yayimlanan HAYEF
DERGI, Egitim alanindaki kuramsal ve uygulamali zgiin arastirma, inceleme ve derleme-
lerin yayimlandigi, EBSCO ve ProQuest Uluslararasi indekslerde taranan Ulusal Hakemli,
elektronik ve basili olarak yayinlanan bilimsel bir dergidir.

Dergi Nisan ve Ekim aylarinda olmak iizere yilda iki defa yaymlanir.

Dergide daha 6nce higbir yerde yayinlanmamis ¢alismalara yer verilir. Daha 6nce herhangi
bir yerde yayinlandigi belirtilmedigi ya da belirlenemedigi i¢in yayinlanan galismalar ile
ilgili telif haklarina iliskin dogabilecek hukuki sonuglar tamamen yazar(lar)a aittir.
Derginin yayn dili Tiirk¢edir ancak, Egitim Konularinda Fransizca, Almanca ve ingilizce
dillerinde yazilmis ¢alismalar da yayinlanabilir.

Dergiye gonderilen ¢alismalar Yayin Kurulu karariyla en az ti¢ hakemin degerlendirilmesine
sunulur. Yaymlanacak ¢alisma ile ilgili nihai karar hakem ¢ogunlugunun gériisii de dikkate
almarak Yaym Kurulu tarafindan verilir. Dergi, gonderilen yazilarda diizeltme yapmak,
yazilar1 yayimlamak ya da yayimlamamak haklarina sahiptir.

Yayin Kurulu’nun gerekli gormesi halinde, hakem gortsleri de dikkate alinarak yazar(lar)
dan gerekli diizeltme istenebilir. Yazar, hakemin ve kurulun belirttigi diizeltme 6nerilerini
yerine getirmek zorundadir.

Yazar(lar) hakemlerin olumsuz gériislerine kars1 kanit gostermek kosuluyla itiraz edebilirler.
Bu itiraz Yayin Kurulu’nda incelenir ve gerekli goriiliirse farkli hakem goriisiine bagvurulur.
Caligmalarin yayinlanabilmesi i¢in yazar(lar), Hakem ve Yaym Kurulu’nun goriis ve
onerilerini dikkate almak zorundadirlar.

Yayinlanmis yazilarin yayimn haklari istanbul Universitesi Hasan Ali Yiicel Egitim
Fakiiltesi’ne aittir. Kaynak gosterilmeden alint1 yapilamaz. Yazar(lar)a herhangi bir sekilde
telif ticreti 6denmez.

Hakemler, Yayin Kurulu’nun belirleyecegi makul siire i¢erisinde ¢alismay1 degerlendirmez-
ler ise Yayin Kurulu ilgili calismay1 degerlendirmek iizere farkli hakemlere gonderebilir.
Degerlendirmeye gonderilen ¢alismalarda yazar(lar)in ve hakemlerin isimleri karsilikli
olarak gizli tutulur.

Dergiye gonderilen ¢aligmalarda dil bilgisi kurallarina (imla, noktalama, agiklik, anlagilirlik
vs.) azami derecede riayet etme mecburiyeti vardir. Bu nedenle olusabilecek problemler
ve elestirilerden tamamen yazar sorumludur.

Dergide yayinlanan ¢alismalarin igeriginden kaynaklanan yasal sorumluluklar, tama-
men yazar(lar)ina aittir.

MAKALE YAZIM KURALLARI

Makalelerin asagida belirtilen sekilde sunulmasina ézen gosterilmelidir:

Bashik: Icerikle uyumlu, onu en iyi ifade eden bir baslik olmali; 10 punto ile biiyiik harf;
koyu; ortalanmig; Times New Roman karakteri harflerle yazilmalidir.

Yazar ad(lar)i ve Adresi: Basligin altinda, yazar sayisina gore artan, * isaretli otomatik
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dipnot olusturulmali ve yazar adi1 yazilmalidir. dipnotlarda da unvani, gérev yaptig1 kurum
ve kendisine ulasilabilecek e-posta adresine yer verilmelidir.

Ozet: Makalenin basinda, konuyu kisa ve 6z bigimde ifade eden ve en fazla 200 kelimeden
olusan Tiirkce ve Ingilizce 6z (Abstract) bulunmalidir. Oz ve Abstract’mn altinda, en az 3,
en ¢ok 5 sozciikten olusan Anahtar Kelimeler ve Keyword verilmelidir. Oz metni 9 punto,
1 satir aralifiyla, italik yazilmali ve hizalanmalidir.

Ana Metin: A5 boyutunda (14.8x21 cm.) kagitlara, MS Word programinda, Times New
Roman yazi karakteri ile 10 punto, 1 satir aralhigiyla yazilmalidir. Sayfa kenarlarinda 2.5
cm. bosluk birakilmali ve sayfalar numaralandiriimamalidir.

Makale metninde paragraf basi yapilmamalidir, Dipnotlarda yer alan biitiin bilgiler sirayla
giden rakamlarla isaretlenmeli ve 8 punto, 1 satir araligiyla yazilmalidir.

Béliim Bashklari: Makalede, diizenli bir bilgi aktarimi saglamak iizere ana, ara ve alt
basliklar kullanilabilir ve gerektigi takdirde bagliklar numaralandirilabilir.

Tablolar ve Sekiller: Tablolarin numarasi ve basligi bulunmalidir. Tablolar metin i¢inde
bulunmasi gereken yerlerde olmalidir. Sekiller renkli baskrya uygun hazirlanmalidir. Sekil
numaralar1 ve adlar1 seklin hemen altina ortali sekilde yazilmalidir.

Resimler: Yiiksek ¢coziiniirliiklii, bask: kalitesinde taranmis halde metin igerisindeki yerle-
rinde verilmelidir. Resim adlandirmalarinda, sekil ve ¢izelgelerdeki kurallara uyulmalidir.
Alinti ve Gondermeler: Dergimize gonderilecek makalelerde asagidaki alint1 ve génderme
standartlarina uyulmalidir. Bu kurallara uymayan c¢alismalar, diizeltilmesi i¢in yazarina
iade edilecektir. .

Belirli bir ciimle, kavram ya da paragrafa gonderme;

.... (Caldak, 2004: 12)...

Bir makale veya kitabin biitiiniine gonderme;

... (Kadioglu, 1998) veya Kadioglu (1998) nin belirttigi gibi...

Yazar sayisi iki olan yayina gonderme;

... (Selguk ve Tugluk, 2001: 30-37)

Yazar sayisi ikiden fazla olan yayina gonderme;

... (Kara vd., 1991:29) veya Kara vd. (1991:29)’ne gore ...

Ayn1 gonderme ayr1 yayinlara yapildiginda;

... (Kavruk, 2002: 37-40; Mazioglu, 2005: 29)

Ayn1 gonderme aym yilda ayni yazarin iki yayina yapildiginda;

... (Yoldas, 2002a: 24-30; b:120-130)...

Aym yazarin iki ayr1 yayinina gonderme;

... (Akin, 1999:12; 2000: 38—40)...

Soyadlar1 aym olan iki yazarin yayimmina génderme;

... (Kiran ve Kiran, 2001: 51)...

Yazar1 belli olmayan yayina génderme (yayina baslig1 yazilarak génderme yapilir);

... (Pazarlama Kurami, 2008:12)...

Anonim yayina génderme;

...(Anonim, 1998: 16)...

Goriismeye gonderme;

...(I. Pala, gériisme, 18 Kasim, 2008)...

Yazar1 belli internet yayimlh makaleye génderme;

... (Selguk, 2008)...




269

Kuruma gonderme;

... (Devlet Planlama Tegkilati, 2007)...

web adresine gonderme

...(www.tdk.gov.tr, 2008)...

Makalelerde yararlanilan eserler, metnin sonunda yer alacak KAYNAKCA béliimiinde
asagidaki sekilde belirtilmelidir:

Metnin sonunda KAYNAKCA bagslig1 altinda, atifta bulunulan kaynaklar soyadina gore
Alfabetik siralanmalidir. Kaynakgalar i¢in asili paragraf bicimi uygulanmalidir (Ofisyte
Paragraf-Girinti ve Araliklar-Girinti-Ozel-Asili Paragraf; 1 cm).

Bir yazarin birden ¢ok caligmasi ayni1 kaynakgada yer alacaksa yayn tarihine gore eskiden
yeniye gore siralanmali, ayni yilda yapilan ¢alismalar i¢in “a,b,c...” ibareleri kullanilmalidir;

KAYNAKCA

Giindogdu, C. (2002). Halvetiyye Tarikat1 Semsiye Kolu Mesayihi ve Sems1 Dergahi1 Son
Post-Nisini: Hiiseyin Semsi (GUNGOREN). EKEV Akademi Dergisi, 10, 53-71.

Arslan, S. (2006). Fitrat Kavram: Cergevesinde Egitimde Insanin Ne’ligi Sorusu. Yayin-
lanmamis doktora tezi, Marmara Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Istanbul.

Odman, A. E. (2003), “Karsilagtirmali Ekonomi-Politik: Meksika’da Popiilizm ve Tiirkiye’de
Devletgilik”, 8.Ulusal Sosyal Bilimler Kongresi, 3-5 Aralik, Ankara.

Eksi, H. (2002a). Etkili karakter egitimi miifredati igin stratejiler. 2000'li Yillarda 1. Og-
renme ve Ogretme Sempozyumunda sunulan poster bildiri, Marmara Universitesi
Atatiirk Egitim Fakiiltesi, Istanbul (basiimamus bildiri)

Tirk Dili Dil ve Edebiyat Dergisi; www.tdk.gov.tr, (2008) 06 Ocak 2008 tarihinde eri-
silmigtir

Referanslarinizi gozden gecirmeniz ve dergimizin yazim kurallarina uygunlugunu kontrol
etmeniz gerekmektedir.

Referanslar boliimiinde dergimizde konu alaninizla ilgili yayinlanmig makalelerden yarar-
lanmanizi 6nermekteyiz. Dergimiz sisteminde Arsiv boliimiinden eski sayilarda yayinlanmis
makalelere ulasabilirsiniz.

Makalenizi dergimiz yazim kurallarina uygun olarak bigimlendirdikten emin olduktan
sonra gondermenizi rica ederiz.
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