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Editorden
Kuramsal Egitimbilim Dergisinin Degerli Okurlari,

2017 yili Nisan sayimizda Yaym Kurulumuz ve alan
editorlerimizi  giincellemis bulunmaktayiz. 2012
yilindan bu yana dergimizin bu noktalara
tasinmasinda biiylik emegi olan Prof. Dr. Murat
Peker’e katkilarindan 6tiirii tesekkiir ediyoruz. 2017
Nisan sayisinda egitim  bilimleri, &gretmen
yetistirme ve alan egitimine iliskin alti makaleyi siz
degerli okurlarimizin begenisine sunuyoruz.

Kuramsal Egitimbilim Dergisinin 2016 Nisan
sayisinda yayimlanan, Cevriye Ergiil, Gozde
Akoglu, Gokce Karaman ve Ayse Dolunay Sarica
tarafindan  yazilan  “Anasmifinda  Uygulanan
Etkilesimli Kitap Okuma Programinin Sonraki
Okuma Becerilerine Etkisi: Izleme Calismasi”,
Ruhan Karadag ve Serif Kaya tarafindan yazilan
“Marzano Taksonomisi’'ne Gore Tlkokul
Programlarindaki Kazanimlarin Degerlendirilmesi:
Bir Durum Calismas1”, Idris Sahin tarafindan
yazilan “Ogretmen ve Miifettis Penceresinden
Rehberlik ve Denetim Calismalarina Bakis”, Hacer
Kuzgun ve Fatih Ozding tarafindan yazilan “Egitsel
Sosyal Ag Ortami1 Edmodo’nun Kullanilabilirliginin
Incelenmesi”, Yiicel Kayabasi, Esra Yeniceli, Ela
Ataman, Seda Sahin ve Niliifer Nacar tarafindan
yazilan “Ortaokul Ogretmenlerinin Smf Y®6netimi
Becerileri ile Ozyeterlik Inanglar1 Arasindaki iliski:
Ankara ili Ornegi” bashkli makalelerin literatiire
katki saglayacagini umuyoruz.

Bu sayimmizin olusmasinda emegi gecen degerli
Yaym Kurulumuza, hakemlerimize ve yazarlarimiza
tesekkiirii bir borg biliyor, titizlikle yiirittigiiniz
caligmalariizi dergimize gondermenizi bekliyoruz.
2017 Temmuz sayimizda bulusmak dilegiyle...

Yrd. Dog. Dr. Fatih GUNGOR
Afyon Kocatepe Universitesi
Egitim Fakiiltesi

From the Editor

Dear Readers of the Journal of Theoretical

Educational Science (JTES),

We updated our Editorial Board and field editors in
the issue of April 2017. Since 2012, Prof. Dr. Murat
PEKER showed a great effort for the sustainment
and development of our journal. We would like to
thank him for his valuable efforts for the JTES. In
April 2017 issue, the JTES has been publishing six
articles related to educational sciences, teacher
education and field education.

The second issue of 2017 includes the following
articles: “Effects of Dialogic Reading Program on
Later Reading Skills: Follow-Up Study” by Cevriye
Ergiil, Gozde Akoglu, Gok¢e Karaman and Ayse
Dolunay Sarica, “Evaluation of Objectives in
Primary Education Curricula Based on Marzano
Taxonomy: A Case Study” by Ruhan Karadag and
Serif Kaya, “An Overview to Inspection and
Guidance from the Perspectives of Teachers and
Inspectors” by Idris Sahin, “Investigating Usability
of Edmodo as an Educational Social Network
Environment” by Hacer Kuzgun and Fatih Ozding,
“The Relationship Between Classroom Management
Skills And Self-Efficacy Beliefs Of Secondary
School Teachers: An Example of Ankara City” by
Yiicel Kayabasi, Esra Yeniceli, Ela Ataman, Seda
Sahin and Niliifer Nacar, “Action Research about
Development of Reading and Writing Skills of
Dyslexic Student” by Reyhan Ding. We hope that all
articles published in this issue will contribute to the
literature.

Finally, we should also express our sincere thanks to
the Editorial Board, reviewers and authors for their
invaluable contributions. We also look forward to
receiving submissions of sufficient rigor and quality.

Asst. Prof. Dr. Fatih GUNGOR
Afyon Kocatepe University
Faculty of Education
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Effects of Dialogic Reading Program on Later Reading
Skills: Follow-Up Study”
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Gokce KARAMAN™ Ayse Dolunay SARICA™™
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ABSTRACT: Dialogic reading (DR) which involves the active participation of the child in the reading activity is a
frequently used method of intervention to support the development of children's language and early literacy skills in
preschool. Although there are numerous studies showing the short-term effects of DR on language and early literacy
skills, the number of studies examining long-term effects and reporting positive results is quite limited. In this
context, the study aimed to investigate the long-term results of the achievements obtained in the short term as a result
of DR implementation and its impact on reading and reading comprehension skills. The study group consisted of 72
first grade children who participated in DR applications during kindergarten (DR Group) and 73 of their peers who
did not participate in DR (Control Group). Groups’ word recognition, accuracy, fluency and reading comprehension
skills were examined and compared. Results revealed that the DR group performed significantly better than the
control group on reading speed for real words, number of nonwords read correctly, number of words read correctly in
a text in one minute, and number of correct answers for reading comprehension. Results were discussed in the light of
previous research findings and recommendations are presented.

Keywords: dialogic reading, early literacy, reading skills, follow-up study.

Extended Abstract

Purpose and Significance: Dialogic Reading (DR) is a frequently used method of
intervention to support the development of children's language and early literacy skills
in preschool. This method of shared reading requires an effective interaction between
adult and the child and the adult is expected to be in the position of an active listener
and questioner (Whitehurst et al., 1988; Whitehurst et al., 1994a; Whitehurst et al.,
1994b). Adults help children learn by providing frequent opportunities to talk to
children during reading, asking questions, explaining unknown words, and repeating
new words learned during the activity (Justice & Pullen, 2003; Whitehurst et al., 1994a,
1994b). Numerous studies (Chow & McBride-Chang, 2003; Hargrave & Senechal,
2000; Valdez- Menchaca & Whitehurst, 1992; Wasik & Bond, 2001; Wasik, Bond, &

* This research was supported by Grant 111K161 from The Scientific and Technological Research Council of Turkey.
A part of this research was presented in International Congress on Education for the Future: Issues and Challenges
(ICEFIC 2015) and the Third International Child Development and Education Congress (2015).
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Hindman, 2006) have shown that DR supports language development by increasing
children's receptive and expressive vocabulary (Chow & McBride-Chang, 2003;
Hargrave & Senechal, 2000; Valdez- Menchaca & Whitehurst, 1992; Wasik & Bond,
2001; Wasik, Bond, & Hindman, 2006). On the other hand, there are only a few studies
examining the long-term effects of DR. In addition, DR’s effects on later reading skills
have been shown to be limited in these studies. However, the ultimate goal of
intervention methods such as DR is to increase the reading achievement of children in
subsequent years in order to reduce the risks of academic failure and learning
disabilities identification. Therefore, to determine whether or not the improvements
observed in children's language and early literacy skills as a result of DR are to continue
as reading achievement in the coming years is extremely important. In this regard,
investigation of the long-term results of the the success achieved in the short term as a
result of DR implementation is considered to give the actual efficacy results of the
intervention. In this follow-up study, children who participated in DR applications
during kindergarten were continued to be monitored in first grade and their reading and
reading comprehension performance were compared with the performance of a control
group of peers that did not participate in DR in order to examine the long-term impact
of DR.

Method: This follow-up study was conducted in a total of 11 schools and 36
classrooms. The study group included 72 first graders who participated in the DR
applications in kindergarten and 73 of their peers who did not participate in DR.
Children in the control group were selected among those who attended the same
classrooms as their DR participant peers and matched with them in terms of age, gender,
and kindergarten attending. In order to collect data, word reading, text reading, and
reading comprehension assessment tools were used. Each evaluation session lasted
approximately 20-25 minutes. For interrater reliability, first 20% of all test
administations were video recorded, watched, and rescored by the leading researcher.
Reliability was found to be .98. Data were analyzed using descriptive analysis and one-
way analysis of variance (ANOVA) to determine whether DR and control groups
differed significantly. LSD post-hoc tests were used for pairwise comparisons. The
effect of the grouping variable on dependent variables (effect size) was examined using
eta squared (n2).

Results: Groups’ word recognition, accuracy, fluency and reading comprehension skills
were examined and compared. Results revealed that the DR group performed
significantly better than the control group on reading speed for real words, number of
nonwords read correctly, number of words read correctly in a text in one minute,
reading accuracy, and number of correct answers for reading comprehension. It was also
noted that Whole & Small Group & Home condition in which DR was implemented as
a whole-class activity and in small groups in the classroom and at home by parents

© 2017 AKU, Kuramsal Egitimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 10(2), 191-219
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achieved the highest reading scores among all DR groups. Effects sizes were found to
be moderate to high.

Discussion and Conclusions: In this follow-up study designed to examine the long-
term effectiveness of DR, children who participated in DR were found to read more
accurately and fluently and better understand what they read than their non-participating
peers. The results demonstrated that improvements in children's language development
and print and phonological awareness skills in the short term as a result of DR showed
continuity in the long-term and improved the reading achievement. Thus, we can easily
say that DR achieved the ultimate goal and created differences in children's reading
skills which is considered as the basic building block of success in school. From this
perspective, we can also say that applied in whatever condition, if DR is carried out
with enough quality, it increases children's reading success. Considering the preschool
education in our country is performed in crowded classrooms and mostly in the form of
the whole class activities, it is important to note that children made great improvement
in the targeted skills even in the case that DR was implemented only with the whole
class and just in the school environment. Thus, the findings of this study differed from
previous research indicating no effect of DR on later reading achievement. These results
on the other hand, are consistent with the findings reported widely in the literature
concerning the high predictivity of language and early literacy skills on reading success.
Long lasting effects and effectiveness in the learning process of reading reveal that the
results of DR method are quite promising. In this regard, it is considered important to
restructure the shared reading activities conducted as one of the indispensable routines
in all preschool education programs in accordance with the principles of DR.

© 2017 AKU, Kuramsal Egitimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 10(2), 191-219
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Anasinifinda Uygulanan Etkilesimli Kitap Okuma

Programinin Sonraki Okuma Becerilerine Etkisi:
Izleme Calismasi™

Cevriye ERGUL"™ Gozde AKOGLU™
Gokce KARAMAN™ Ayse Dolunay SARICA™"
Makale Gonderme Tarihi: 01 Subat 2016 Makale Kabul Tarihi: 13 Haziran 2016

OZ: Cocuklarm kitap okuma etkinliklerine aktif katilimlarini 6ngdren etkilesimli kitap okuma (EKO), okul 6ncesi
donemdeki ¢ocuklarin dil ve erken okuryazarlik becerilerinin gelisimini desteklemek amactyla siklikla kullanilan bir
mildahale yontemidir. EKO’nun dil ve erken okuryazarlik becerileri iizerinde kisa donemli etkilerini gdsteren gok
saylda caligma bulunmakla birlikte, uzun siireli etkilerini inceleyen ve olumlu sonuglar bildiren ¢alismalarin sayist
olduk¢a sinirlidir. Bu baglamda, yapilan calismada, EKO uygulamalart sonucunda kisa donemde elde edilen
kazanimlarin uzun dénemli sonuglarinin izlenmesi ve EKO’nun okuma ve okudugunu anlama becerileri iizerindeki
etkilerinin incelenmesi amaglanmistir. Calisma grubunu, anasinifindayken EKO uygulamalarma katilnusg 72 ve
uygulamalara katilmamis 73 birinci simif 6grencisi olusturmustur. Caligma kapsaminda ¢ocuklarin 1. siniftaki anlamli
ve anlamsiz sézciik okuma dogruluklar ve siireleri ile dogru okuma, akici okuma ve okudugunu anlama becerileri
degerlendirilmis ve EKO uygulamalarina katilmanmus akranlarinin performans diizeyi ile karsilastirilmistir. Elde
edilen sonuglar, EKO uygulamalarina katilan ¢ocuklarin ilkokul birinci sinifta anlamli sézciikleri okuma siiresi, dogru
okunan anlamsiz sozciik sayisi, dakikada dogru okunan sézciik sayisi ve okudugunu anlama dogru yanit sayisi
bakimindan akranlarindan anlamli diizeyde daha yiiksek performans gosterdiklerini ortaya koymustur. Bulgular
alanyazinda bildirilen sonuglar cer¢evesinde tartigilmig ve 6neriler sunulmustur.

Anahtar kelimeler: etkilesimli kitap okuma, erken okuiryazarlik, okuma becerileri, izleme galismast.

Giris

Okuma becerileri okul ve yasam basaris1 agisindan son derece Onemli
becerilerdir. Dolayisiyla, ¢cok sayida ¢alismada okuma basarisini etkileyen faktorler
belirlenmeye ¢alisilmakta ve erken donemde bu faktorlere yonelik miidahale ¢alismalari
yapilmaktadir. Okuma basarisinda etkili olan ve caligmalarin en sik isaret ettigi
etkenlerden biri ise ¢ocuklarin okul dncesi donemde sahip olduklari okuma ve yazmaya
iliskin Onkosul bilgi ve becerileridir. Erken okuryazarlik olarak isimlendirilen ve
genellikle sozciik bilgisi, sesbilgisel farkindalik, yazi farkindaligi ve harf bilgisi
becerileri lizerinde temellendirilen bu kavram, okuma basaris1 ve akademik basarinin en
gliclii yordayicilarindan biri olarak degerlendirilmektedir (Edwards & Willis, 2000;
Lancaster, 2007; Molfese, Beswick, Molnar, & Jacobi-Vessels, 2006; Neumann, Hood,
Ford, & Neumann, 2011; Sinclair & Golan, 2002; Nelson, 2005; Vellutino, Scanlon &
Lyon, 2000; Spira, Bracken, & Fischel, 2005). Ornegin, ¢ok sayida ¢alismada sdzciik
bilgisinin gelecekteki okudugunu anlama becerilerinin gii¢lii bir yordayicist oldugu ve
okul Oncesi donemdeki sozciik bilgisi ile daha sonraki okuma becerilerinin iliskili

* Bu ¢alisma TUBITAK tarafindan desteklenen 111K161 nolu proje kapsaminda yiiriitiilmiistiir. Caligmanm bazi
boliimleri Uluslararas: Egitim Kongresi: Gelecek Igin Egitim (2015) ve Uluslararas1 Katilimli III. Cocuk Gelisimi ve
Egitimi Kongresi (2015)’nde sunulmustur.

** Sorumlu Yazar: Dog. Dr., Ankara Universitesi, Ankara, Tiirkiye, cergul@ankara.edu.tr

“* Dog. Dr., Kirikkale Universitesi, Kirikkale, Tiirkiye, gakoglu@kku.edu.tr

** Ars. Gér. Dr., Ankara Universitesi, Ankara, Tiirkiye, gkaraman@ankara.edu.tr

™™ Yrd. Dog. Dr., Dokuz Eyliil Universitesi, Izmir, Tiirkiye, dolunaysarica@gmail.com
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oldugu belirtilmistir (Beck, McKeown, & Kucan, 2002; Hart & Risley, 2003; Shing
2013; Verhoeven & Perfetti, 2011). Alanyazinda, ¢ocuklarin ii¢ yasinda sahip olduklari
sozciik bilgilerinin onlarin {igiincii sinif sonundaki okudugunu anlama becerilerini ¢ok
giiclii bir sekilde yordadigmna iliskin sonuglar bulunmaktadir (Hart ve Risley, 2003).
Sesbilgisel farkindalik becerileri ise ¢ok sayida ¢alismada okuma basarisinin en giiclii
yordayicisi olarak belirtilmektedir (Ehri, Nunes, Stahl, & Willows, 2001; Kjeldsen,
Karna, Niemi, Olofsson, & Witting, 2014; Report of the National Reading Panel, 2000;
Shaywitz & Shaywitz, 2005; Snow, Burns, & Griffin, 1998; Stanovich, 2000; Vellutino,
Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004). Cocuklarin duyduklar1 so6zciiklerdeki sesleri ayirt
edebilmeleri ve sozciiklerdeki sesbilgisel oragnizasyonu anlayabilmeleri olarak
tanimlanan sesbilgisel farkindaligin genel olarak okuma becerilerinin temelini
olusturdugu ve sesbilgisel farkindaligi yiiksek olan c¢ocuklarin okumayi 6grenme
stirecinde ¢ok daha basarili olduklar1 ifade edilmektedir (Griffith & Olson, 1992;
Lundberg, Frost, & Petersen, 1988; Maclean, Bryant, & Bradley, 1987; Yopp & Yopp,
2000). Yaz farkindaligi da okula gegisi ve okumay1 6grenme siirecini kolaylastiran bir
beceri olarak ¢ocuklarin okuldaki okuma yazma basarisin1 yordayan beceriler arasinda
degerlendirilmektedir (Lesiak, 1997; Pullen & Justice, 2003; Lomax & McGee, 1987;
Riley, 1996; Farver, Nakamoto, & Lonigan, 2007). Bu beceri, ¢ocuklarin yazmin
islevini, konusulanlarin yazili semboller kullanilarak da ifade edildigini ve yazinin bazi
temel kurallar1 ve 6zellikleri (soldan- saga ve yukaridan asagi dogru yazma, harflerin ve
sOzctiklerin ayrit edilmesi vb.) oldugunu bilmeleri gibi okuma yazma agisindan temel 6n
kosul becerileri igermektedir. Son olarak, harf bilgisi ile iligskili alanyazinda harf
isimlerinin ¢ogunlukla harfin sesine iliskin ipuglar1 icermesi nedeniyle, cocuklarin
sesleri 6grenme ve sozciikleri okuma siirecinde harflerin isimlerinden yararlandiklari,
sesbilgisel farkindaligin harf bilgisi olmayan ¢ocuklarda daha zor gelistigi ve okumay1
O0grenme siirecinin de daha yavas ilerledigi sik¢a vurgulanan bulgular arasindadir
(Badian, 1995; Bus & Van lJzendoorn, 1999; Denton & West, 2002; Evans, Bell, Shaw,
Moretti, & Page, 2006; Leppanen, Niemi, Aunola, & Nurmi, 2006; Riley, 1996;
Roberts, 2003; Schneider, Roth, & Ennemoser, 2000).

Erken okuryazarlik becerilerini yeterince kazanamamis c¢ocuklar genellikle
okumay1 O0grenme siirecinde biiyiik zorluklar yasamakta ve akranlarinin gerisinde
kalmaktadirlar. Okumada gii¢liik yasayan 6grencilerin ise akademik bagarisizlik yasama
olasiliklar1 artmakta ve iligkili olarak yasamdaki basari sanslar1 azalmaktadir. Diger
taraftan, ¢ocuklarin okulun ilk yilinda yasayacaklar1 basarisizlik deneyimleri onlarin
okula ve okumaya kars1 olumsuz tutumlar gelistirmesinde ve kendine giiven
duygusunun azalmasinda 6nemli bir etken olarak kabul edilmektedir (Han ve digerleri,
2011; Kush, Watkins, & Brookhart, 2005). Basarisizlik deneyimlerinin etkileri ise
biiyiik olasilikla ya hi¢ ortadan kaldirilamamakta ya da kaldirilmasi ¢ok uzun bir siire ve
caba gerektirmektedir (Torgeson, 1998).

Alt sosyo-ekonomik diizeydeki (SED) ailelerden gelen ¢ocuklar siklikla erken
miidahale programlarmin kapsami iginde hedef grup olarak degerlendirilmektedirler.
Okula ogrenme igin gerekli becerilerden yoksun olarak baglayan bu cocuklarin
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cogunlugunun akademik basarisizlik yasama ve sonraki yillarda 6grenme giicliigii ile
tanilanma olasiliklarinin yiiksek oldugu ve risk grubunda degerlendirilmeleri gerektigi
bildirilmektedir (Bursuck & Damer, 2007; Dickinson & McCabe, 2001; Evans & Shaw,
2008; Foorman, Francis, Fletcher, Schatschneider, & Mehta, 1998; Hood, Conlon, &
Andrews, 2008; Lonigan & Whitehurst, 1998; Raz & Bryant, 1990; Stevenson &
Fredman, 1990). Bu nedenle, erken okuryazarlik becerilerini yeterince kazanamamus,
dolayistyla okumayr 6grenmede gliclik yasayabilecek c¢ocuklara yonelik, erken
donemde saglanan miidahale programlari ile bu ¢ocuklarin akranlariyla aralarindaki
farkin kapatilmasi ve risk altindaki bu ¢ocuklarm basar1 i¢in gerekli olan dil ve erken
okuryazarlik becerileri ile donatilmasi ¢ok 6nemlidir (Anthony, & Lonigan, 2004;
Anthony, Williams, McDonald, & Francis, 2007; Boudreau, 2005; Doctoroff, Greer, &
Arnold, 2006; Justice & Ezell, 2004; Whitehurst & Lonigan, 1998).

Alanyazinda, gelisimleri g¢esitli nedenlerle risk altinda olan ¢ocuklara yonelik
farkli miidahale programlar1 oldugu bilinmektedir. Etkilesimli Kitap Okuma (EKO;
dialogic reading) yontemi de, okul Oncesi donemdeki cocuklarin dil ve erken
okuryazarlik becerilerinin gelisimini desteklemek amaciyla siklikla kullanilan bir
miidahale yontemidir. Yetiskin ve ¢cocuk arasinda etkin bir etkilesime dayali birlikte
kitap okuma etkinligi olarak gelistirilmis bu yontemde yetiskin, etkin bir dinleyici ve
soru soran konumundadir (Whitehurst ve digerleri, 1988; Whitehurst ve digerleri,
1994a; Whitehurst ve digerleri, 1994b). Yetiskin, Oykiiniin okunmasi sirasinda
cocuklara konusmalar1 icin sik sik firsatlar vererek, sorular sorarak, bilinmeyen
sozclikleri acgiklayarak ve okuma etkinligi boyunca Ogrenilen yeni sdzciikleri
tekrarlayarak ¢ocuklarin 6grenmelerine yardimci olmaktadir (Justice & Pullen, 2003;
Whitehurst ve digerleri, 1994a, 1994b).

EKO, c¢ocuklarin kitap okuma etkinligine katilimi i¢in desteklenmesi,
konusmalarma iliskin geribildirim saglanmasi ve onlarin dil becerileri ve ilgileri
temelinde kitaplar ve konusma konular1 secilmesi ilkeleri ¢ergevesinde dil becerilerinin
gelisimini desteklemektedir (Hargrave & Senechal, 2000; Justice & Pullen, 2003;
Morgan & Meier, 2008; Whitehurst ve digerleri, 1994a). Cocugun kitabin okunmasina
etkin olarak katilimini saglamak i¢cin EKO igerisinde konugmay1 baglatma ve siirdiirme
yontemleri tanimlanmistir. Whitehurst ve arkadaslar1 tarafindan akronimi CROWD
(Completion, Recall, Open-ended, Wh- questions, Distancing) olarak belirlenen bu
yontemler, ¢ocuklardan dykiideki bir ifadeyi veya climleyi tamamlamalarini istemeyi
(Completion), ¢ocuklara karakterler ve Oykiideki olaylar hakkinda sorular sormayi
(Recall), ¢ocuklardan resimde anlatilan olay1r tanimlamalarmi veya daha sonra ne
olacagmi tahmin etmelerini isteme gibi agik uglu sorular sormayi (Open-ended
questions), resimlerdeki karakterlere, nesnelere ve olaylara iliskin SNI1K sorular
sormay1 (Wh- questions) ve 6ykiiyii ¢ocuklarin kendi yasamlar1 ile iliskilendirmelerini
istemeyi (Distancing) i¢ermektedir. Boylece, ¢ocuklarin dinledigini anlama ve dili
kullanma becerileri ile sozciik bilgileri desteklenmektedir. Ayrica EKO’da, ¢ocuklarin
gerceklestirdikleri konusmalara iliskin geri bildirim siire¢leri de tanimlanmustir.
Whitehurst ve arkadaslar1 tarafindan akronimi PEER (Prompt, Evaluate, Expand,
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Repeat) olarak belirlenen siirecte ise Oncelikle yukarida tanimlanan yontemler ile
cocugun konusmasini baslatma (Prompt), ¢ocugun olusturdugu ifadelerin dogru olup
olmadigint degerlendirme (Evaluate), ifadeleri uygun sozciikler ve ciimle yapilari
kullanarak genisletme (Expand) ve ¢ocugun ifadeyi tekrarlamasini isteme (Repeat) yer
almaktadir. Boylece, cocuklarin dikkatleri, 6ykii hakkindaki bilgileri ve sdzciik bilgileri
artirllmakta, Oykiiye ilgileri saglanmakta, geribildirim ile yanitlar1 daha ¢ok bilgi
icermekte ve dili daha fazla kullanmalar1 saglanmaktadir (Whitehurst ve digerleri,
1994a3).

Cok sayida arastrma, EKO’nun ¢ocuklarin alict ve ifade edici dilde sézciik
bilgilerini artirarak dil gelisimini destekledigini ve genel olarak c¢ocuklarm dil
becerilerini gelistirdigini gostermistir (Chow & McBride-Chang, 2003; Hargrave &
Senechal, 2000; Valdez- Menchaca & Whitehurst, 1992; Wasik & Bond, 2001; Wasik,
Bond, & Hindman, 2006). Alt SED c¢ocuklarla farkli miidahale kosullarinda
uygulanarak etkilili§i incelenen ¢aligmalarin tiimiinde okul 6ncesi egitim kurumlarina
devam eden c¢ocuklarin EKO uygulamalar1 sonucunda sozel dil becerileri ve sézciik
bilgilerinin 6nemli dlciide gelistigi ve gosterdikleri gelismelerin de genellikle kisa stireli
(6rn., 6 ay) izleme caligmalarinda korundugu gézlenmistir (Whitehurst ve digerleri,
1994a; Chow & McBride-Chang, 2003; Lever & Senechal, 2011). Calismalarda ayrica
aileler tarafindan yapilan EKO uygulamalarmin daha yiiksek diizeyde -etkililik
gosterdigi belirlenmistir (Arnold, Lonigan, Whitehurst, & Epstein, 1994; Sim &
Berthelsen, 2014). EKO wuygulamalar1 sirasinda yetiskinler yaziya veya yazinin
sesbilgisel ozelliklerine vurgu yaptiklarinda ¢ocuklarin yazi ve sesbilgisel farkindalik
gibi diger erken okuryazarlik becerilerinin de gelistigi ilgili ¢alismalarda elde edilmis
bulgular arasindadir (Sim & Berthelsen, 2014).

Diger taraftan, EKO’nun uzun siireli etkileri daha az ¢alisilmis bir konudur.
Ayrica bu konuda gergeklestirilmis calismalarda EKO’nun okuma basarisi lizerindeki
uzun siireli etkilerinin de smirli oldugu gosterilmistir. Bu calismalardan birinde
Whitehurst ve arkadaslar1 (1999) anaokulunda uygulanan EKO’nun ¢ocuklarm sekiz ay
sonraki sozciik bilgileri ve sesbilgisel farkindalik becerilerindeki olumlu etkilerine
ragmen ikinci smiftaki (yaklasik 3 yil sonra) okuma becerileri iizerinde etkisinin
olmadigini belirlemislerdir. Diger bir ¢alismada ise Zucker, Cabell, Justice, Pentimonti
ve Kaderavek (2013) yine ¢ocuklarin dil ve erken okuryazarlik becerilerinde kisa stireli
etkilere ragmen anaokulunda wuygulanan EKO’nun ¢ocuklarm birinci siniftaki
okudugunu anlama becerilerine etkisinin olmadigmi gostermislerdir. Son olarak
Pillinger ve Wood’un (2014) dort anaokulu ¢ocugu ile gerceklestirdikleri caligmada da
cocuklarn bir yil sonra anasmifindaki sozciik okuma ve yazma becerilerinde kontrol
grubundan farklilagsmadiklar1 belirlenmistir.

Yapilan bu ¢aligmalarin kapsami incelendiginde ¢aligmalarin anaokulu ¢ocuklari
ile sadece dil becerilerinin gelistirilmesine yonelik uygulamalar icerdigi ve izlemelerin
ise genellikle 2-3 yil gibi olduk¢a uzun bir siire sonra ve sadece sinirli sayidaki okuma
becerileri lizerinde yapildig1 dikkati g¢ekmektedir. Oysa anasinifi g¢ocuklar1 ile
gerceklestirilen, dil becerilerinin yan1 sira erken okuryazarlik becerilerini de
gelistirmeyi hedefleyen daha kapsamli EKO uygulamalarinmm bir yi1l sonra
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degerlendirilen farkli okuma becerileri iizerindeki etkilerinin daha belirgin olabilecegi
diistiniilmektedir. Dil ve erken okuryazarlik becerileri ile sonraki yillardaki okuma
basarisi arasindaki gii¢lii iliskiyi gosteren ¢aligmalarin sonuglari da (Wasik ve digerleri,
2006; Valdez-Menchaca & Whitehurst, 1992) bu hipotezi destekler niteliktedir. Bu
baglamda, caligmada dil becerileri, sozciik bilgisi, yazi1 ve sesbilgisel farkindaligi
gelistirmeyi hedeflemis aile ve smnif temelli EKO uygulamalarinin okudugunu anlama
da dahil olmak iizere farkli okuma becerileri ilizerindeki etkilerinin daha kapsamli
incelenmesi amaglanmistir. Konuyla ilgili alanyazimnin olduk¢a smirli oldugu da goz
oniinde  bulunduruldugunda calismanin alana Onemli katkilar saglayacagi
diistiniilmektedir.

Cahismanin Amaci

Izleme ¢alismasma temel olusturan EKO uygulamalar1 baska bir calisma
kapsaminda gerceklestirilmis ve uygulamalar sonunda c¢ocuklarm dil ve erken
okuryazarlik becerilerinde degisiklik olusturup olusturmadigi incelenmistir (ayrintili
bilgi i¢in bkz. Ergiil ve digerleri, 2016). Calisma, dil ve erken okuryazarlik becerilerinin
okuma basarismin artirilmasma sagladigi katki (Edwards & Willis, 2000; Molfese ve
digerleri, 2006; Neumann, Hood, Ford, & Neumann, 2011; Spira ve digerleri, 2005),
sosyoekonomik yetersizlikler nedeniyle akademik basarisizlik yasama ve Ogrenme
giicliigii ile tanilanma riski olan g¢ocuklarin sayica ¢oklugu (Dickinson & McCabe,
2001; Evans & Shaw, 2008; Hood ve digerleri, 2008; Stevenson & Fredman, 1990) ve
Tirkiye’de okul oncesi donemde erken okuryazarlik becerilerine yonelik egitsel ve
bilimsel ¢alismalarin azligi g6z Oniinde bulundurularak planlanmistir. Yapilan
calismada, okul 6ncesi donemde sosyoekonomik yetersizlikler nedeniyle risk altinda
bulunan c¢ocuklara yonelik bir miidahale programi olarak EKO programimin, erken
okuryazarlik ve dil becerilerinin gelisimindeki etkililigi smif ve aile temelli
uygulamalarm yer aldig1 6 kosul temelinde incelenmistir. Ogretmen ve aile
egitimlerinin ardindan baslayan EKO uygulamalar1 7 hafta siirmiistiir. Her bir kosulda
uygulamalar, sayilar1 14-27 arasinda degisen ¢ocukla gerceklestirilmistir. Cocuklarin dil
ve erken okuryazarlik becerileri ile 6gretmen ve ailelerin EKO etkinlikleri standardize
testler, informal degerlendirme araglar1 ve gbzlem formlar1 kullanilarak 6n test ve son
test asamalarinda degerlendirilmistir. Analiz sonuglari, EKO uygulamalarinin genel
olarak cocuklarin ifade edici dil becerileri, yaz1 farkindalig1 ve sesbilgisel farkindalik
becerileri tizerinde etkili oldugunu gostermistir (Ergiil ve digerleri, 2016).

Diger taraftan, EKO gibi miidahale ¢aligmalarinin nihai hedefi sonraki donemde
cocuklarm okuma basarilarini artirarak olasi akademik basarisizlik yasama veya
Ogrenme giicliigii ile tanilanma risklerini azaltmaktir. Bu nedenle, ¢ocuklarin dil ve
erken okuryazarlik becerilerinde saglanan bu gelismelerin ilerleyen yillarda da okuma
basaris1 olarak devam edip etmediginin belirlenmesi son derece Onemlidir. Bu
baglamda, EKO uygulamalar1 sonucunda kisa donemde elde edilen basarmin uzun
donemli sonug¢larmin izlenmesinin, uygulanan miidahalenin gergek etkililik sonuglarini
verecegi diisiiniilmektedir. Izleme calismasi kapsaminda EKO uygulamalarma katilan
cocuklar 1. sinifta izlenmeye devam edilmis ve ¢ocuklarin okuma ve okudugunu anlama
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performanslar1t EKO uygulamalarina katilmamis akranlarindan olusturulmus bir kontrol
grubunun performans diizeyi ile karsilastirilarak programin uzun siireli etkisine
bakilmistir. Bu c¢aligmada tiim grup ve miidahale kosullar1 diizeyinde EKO
uygulamalarina katilan cocuklar ile uygulamalarda yer almamis akranlar1 arasinda
anlamli s6zcilk okuma, anlamsiz sézclik okuma, okuma hizi, okuma dogrulugu ve
okudugunu anlama performanslar1 agisindan anlamli farkliliklar olup olmadig:
incelenmistir.

Yontem

Caliyma grubu

Izleme calismasinin calisma grubunu EKO uygulamalarma katilmis 72 ve
uygulamalara katilmamis 73 birinci smif 6grencisi olusturmustur. EKO uygulamalarina
katilmis ¢ocuklarm devam ettikleri ilkogretim okullari, okul idarecilerinden ve
ailelerinden yardim alinarak belirlenmistir. Ancak bu siirecte EKO uygulamalarina
katilan toplam 92 cocuktan sadece 72’sine ulasilabilmistir. Geriye kalan 20 ¢ocuga ise
tasinma veya devam ettikleri okulun belirlenememesi gibi c¢esitli nedenlerle
ulagilamamistir. Cocuklarin ana calismada katildiklar1 gruba gore izleme ¢alismasindaki
sayilar1 Tablo 9°da sunulmustur. Buna gore, izleme g¢alismasi toplam 11 okulda, 36
smifta gerceklestirilmistir. Okullarm tamami1 EKO uygulamalarmin gergeklestirildigi ve
genel olarak alt sosyo-ckonomik diizeydeki ailelerin yogunlastigi Mamak il¢esinde yer
almstir.

Tablo 1
Miidahale Kosullar: Temelinde Ana Calismadaki ve Izleme Calismalarindaki Katilimcr
Sayilart

Kosul Ana Calisma  Izleme Caligmas
1. Tim Sinf (TS) 15 12
2. Tim Smif & Kiigiik Grup (TS&KG) 21 17
3. Tim Smif & Aile (TS&A) 24 17
4. Tum Smif & Kiigiik Grup & Aile (TS&KG&A) 14 10
5. Aile (A) 18 16
Toplam 92 72

Izleme calismasinda kontrol grubunda yer almis olan cocuklar, EKO
uygulamalarmma katilmis c¢ocuklar ile ayni sinifa devam etmekte olan, ancak EKO
uygulamalarindan yararlanmamis cocuklar arasindan secilmistir. Segilen cocuklarin
sayilarinin, yaslarinm, cinsiyetlerinin ve anasmifina devam etmis olma durumlarmin
EKO uygulamalarina katilan cocuklarla eslestirilmesine dikkat edilmistir. Kontrol
grubunda yer alacak ¢ocuklarin belirlenmesinde, yansiz atama yapilabilmesi i¢in her
smiftan EKO grubundaki ¢ocuk sayis1 kadar smif listesinin 5., 10., 15. ve 20. swrasinda
yer alan g¢ocuklarin secilmesine calisilmigtir. Bu siralamada bulunan ¢ocuk EKO
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grubundaki c¢ocuk ile yukarida siralanmis Ozellikler bakimindan benzer degil ise
listedeki bir sonraki isme gec¢ilmistir. Listedeki ilerleme uygun ¢ocugun bulunmasina
kadar devam ettirilmistir.

Calismada yer alan c¢ocuklarin yas ortalamalar1 ve cinsiyetleri Tablo 2’de
sunulmustur. EKO ve Kontrol gruplarinda yer alan c¢ocuklar cinsiyet (X2(1,
N=145)=,32, p=.181) ve yas (F(1, 145)=.40, p=.841) agisindan birbirinden anlamli
olarak farklilasmamistir. Cocuklarin bulunduklar: siniflarin durumlari incelediginde ise,
smif mevcudunun 16-38 arasinda degistigi ve smiflardaki ortalama 6grenci sayisinin
27,8 (ss=4,5) oldugu belirlenmistir.

Tablo 2

EKO ve Kontrol Grubu Cocuklarimin Cinsiyet Dagilimi ve Yas Ortalamalari
Cinsiyet Yas

Grup Kiz Erkek Ortalama SS

EKO 38 34 84.13 4.0

Kontrol 32 41 84.25 3.4

Veri Toplama Araglar
Izleme calismasmnda veri toplamak amaciyla {ic degerlendirme araci
kullanilmustr.

Sozciik Okuma Degerlendirme Araci. Anlamhi ve anlamsiz olmak tizere iki
sozclik listesinden olusmaktadir. Baydik (2002) tarafindan gelistirilen anlamli sézciik
listesinin olusturulmasinda Milli Egitim Bakanligi Talim ve Terbiye Kurulu’nun ders
kitabt olarak iki ilkokuma-yazma, ti¢ Tiirk¢e, lic Hayat Bilgisi kitabindan
yararlanilmistir. Bu kitaplarda sikca gegen ve birinci smif Ogrencilerinin sdzciik
dagarciginda oldugu diisiiniilen bir, iki, li¢ ve dort heceden olusan toplam 143 isim ve
sifattan bir anlamli s6zciik havuzu olusturulmustur. Anlamsiz sdzciikler ise anlamli
sozciiklerden yararlanilarak tiretilmistir. Anlamli sdzciiklerin hece yapilar1 bozulmadan
bir, iki, tic heceli anlamli s6zciiklerin ilk harfleri ile diger harflerinden biri, dort heceli
sozciiklerin ise ilk harfleri ile diger harflerinden iki ya da ii¢ harfi degistirilerek
anlamsiz 143 sozciik elde edilmistir. Bunlar anlamli sdzciiklere gorsel olarak benzeyen
sozciikler olmustur. Her iki sozciik listesi de iki uzman goriisii alinarak hece yapilari,
hece sayilari, “j” sesi disindaki seslerin basta, ortada ve sonda temsil edilmesi oOlgiitleri
dikkate almarak 4 tek heceli, 5 iki heceli, 6 ii¢ heceli ve 3 dort heceli olmak iizere
toplam 18 anlamli sdzciik ve bu anlaml sézciiklerden olusturulan 18 anlamsiz sozciik
grubuna indirgenmistir. Olusturulan sdzciik listelerindeki sdzciiklerin hece yapilar1 U,
Uz, zUz, Uzz, 2077, 7ZUZ (U-iinlii, Z-iinsiiz) olarak degismektedir. Sozciik okuma
degerlendirme aracinda bulunan sozciiklerin her biri 15x10cm 6lgiilerinde dikdortgen
kartlara bastirilmistir. Uygulama siirecinde c¢ocuklara Oncelikle anlamli sozciikler
ardindan anlamsiz sozciikler gosterilmis ve ¢ocuklardan gosterilen sdzciikleri okumalari
istenmistir. S6zciik okuma sirasinda her iki liste i¢in de siire tutulmus ve ¢ocuklarin
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sozclik okuma hizlar1 belirlenmistir. Uygulama sirasinda her bir sozciik i¢in en fazla 10
saniye siire tanmmis ve 10 saniyenin sonunda okumanin basarilamamasi veya
tamamlanamamasi durumunda bir sonraki sozciige gecilmistir. Cocuklara dogru
okuduklart her sozciik i¢cin 1 puan, yanls okuduklari her sozciik i¢in ise O puan
verilmistir.

Metin Okuma Degerlendirme Araci. Arastirmada ¢ocuklarin okuma hizlarini
belirlemek amaciyla Erdogan (2009) tarafindan gelistirilen ve uzman goriisii alinarak
gecerligi saglanmis sinif diizeyine uygun Oykii metni kullamilmistir. Oykii, 162
sozciikten olugsmustur. Comic Sans MS yazi karakteri ile 14 punto biiyilikliigiinde ve bir
buguk satir araliginda yazilmistir. Uygulamalar bireysel olarak gergeklestirilmistir.
Uygulama sirasinda 6ykiiniin bir kopyasi ¢ocugun okumasi i¢in Oniine yerlestirilmis,
diger bir kopyast da uygulamaci tarafindan dakikada okunan sézciik sayisini belirlemek
ve hatalarin1 isaretleyebilmek i¢in kullanilmistir. Bu kopyada c¢ocukta bulunan
kopyadan farkli olarak ¢cocugun adinin, smifinin ve 6gretmen adinin yazildig: bir boliim
ayrilmistir. Uygulama swrasinda 1 dakikalik siireyi tutabilmek i¢in cep telefonunun
kronometre Ozelliginden yararlanilmistir.  Kronometre olarak cep telefonun
kullanilmasmin ortamda bir test havasinin olugmasini ve ¢ocugun heyecanlanmasini
Onleyecegi diisiintilmiistiir. Bir dakika tamamlandiginda cep telefonunun verdigi
titresim sinyali ile cocugun o ana kadar okuyabildigi yere bir isaret konulmus ve
cocugun geriye kalan metni tamamlamasina izin verilerek okuma hatalar1 isaretlenmeye
devam edilmistir. Uygulama sonunda ise her bir ¢ocuk i¢in bir dakikada okunan dogru
sOzclik sayisi ile tiim metinde dogru okunan sozciik sayisi kaydedilmis ve bu sayiya
gore dogruluk orani hesaplamalar1 yapilmistir. Dogruluk orani, bir dakikada dogru
okunan sOzcilik sayisinin bir dakikada okunan tiim sozcliklerin sayisina boliinmesiyle
elde edilmistir.

Okudugunu Anlama Degerlendirme Araci. Arastrmada cocuklarn
okudugunu anlama becerileri, okuma akiciligini degerlendirmede kullanilan metin ile
incelenmistir. Bu 6ykii metni i¢in Erdogan (2009) tarafindan hazirlanmis ¢oktan se¢meli
10 soru bulunmaktadir. Sorular i¢in Erdogan tarafindan uzman goriisii alinmis ve
gecerligi olusturulmustur. Metin ve sorular 68 dgrenciye uygulanmis ve glivenirligi 0.82
olarak bulunmustur. Okuma akicilig1 degerlendirildikten sonra ¢ocuklardan ayn1 metni
bir kez daha sessizce okumalar1 istenmis ve okumalar1 tamamlandiginda metin
Onlerinden almarak sorularin oldugu kagit verilmistir. Cocuklardan, her bir soru i¢in
uygun olan secenegi isaretlemeleri istenmistir. Degerlendirmede her dogru cevap i¢in 1
puan, her yanlis cevap i¢in 0 puan verilmistir. Cocuklarin alabilecekleri en diisiik puan
sifir iken en yiiksek puan ondur.

Islem

Veriler, arastirmacilar tarafindan testlerin uygulanisina iligkin egitim verilmis
bursiyerler tarafindan toplanmistir. Cocuklarin anlamli ve anlamsiz sézciik okuma
performanslarinin, okuma hizlarmm ve okudugunu anlama becerilerinin
degerlendirilmesi bireysel degerlendirme oturumlar: sirasinda gergeklestirilmistir. Her
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bir degerlendirme oturumu yaklasik 20-25 dakika siirmiistiir. Oturumun baginda
cocugun ortama ve degerlendiriciye aligmasini saglamak amaciyla birkag dakikalik kisa
sohbet gergeklestirilmistir. Cocuk hazir oldugunda degerlendirmeye baslanmistir.
Uygulama giivenirligi i¢in uygulamalarin ilk %20'si video ile kayit edilmis ve
aragtirmacilar tarafindan izlenerek puanlamalar1 tekrarlanmistir. Uygulayicilar arasi
giivenirligin .98 oldugu bulunmustur.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi SPSS 17.0 paket programu kullanilarak gergeklestirilmistir.
Toplanan veriler bilgisayar ortamma aktarildiktan sonra veri girislerinin giivenirlik
analizleri yapilmistir. Tiim testler arasindan rastgele secilen %25 oranindaki testlerin
yeniden puanlamasi yapilmis ve veri tabanina girilmis puanlari kontrol edilmistir.
Puanlarin hesaplanmasinda %99 ve puan girislerinde ise %100 dogruluk orani1 oldugu
goriilmiistiir. Verilerin analizinde betimleyici analizlerin yani sira EKO uygulamalari
sonucunda kosullar arasinda anlamli farkliliklarin olusup olusmadiginin belirlenmesi
icin -tiim gruplarin da normal dagilim gostermeleri nedeniyle- tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) kullanilmustir. Istatistiksel olarak anlamli fark ¢ikan degiskenlerin ikili
karsilagtirmalarmmda LSD post-hoc testi kullanilmistir. Grup degiskeninin bagimli
degiskenler lizerindeki etkileri eta kare (#2) yardimiyla yorumlanmistir. Alanyazinda
siklikla belirtildigi gibi .01, .06 ve .14 degerleri, kiiclik, orta ve biiylik etki biiyiiklikleri
icin kesme noktalar1 olarak kabul edilmistir (Green & Salkind, 2005).

Bulgular

Izleme ¢alismasina katilmis EKO ve Kontrol grubundaki ¢ocuklarm okuma ve
okudugunu anlama performanslar1 degerlendirilmis ve elde edilen sonuglar Tablo 3’te
Ozetlenmistir. Tabloda da goriildiigii gibi EKO ve Kontrol gruplari toplam 7 degiskenin
5’inde birbirlerinden anlamli olarak farklilasmislardir. EKO grubu tiim bu degiskenlerde
Kontrol grubuna goére anlamli olarak daha yiiksek performans gostermistir.
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Tablo 3

Gruplarin Okuma Performanslart ve Grup Karsilastirmalart

Degisken Grup Ortalama SS F P Etki
EKO 17.50 .99

Dogru okunan anlamli sdzciik sayisi 3.60 .060 .03
Kontrol 17.01 1.94
EKO 49.18 17.89

Anlamli sozciikleri okuma siiresi (sn.) 5.14  .025* .04
Kontrol 57.44 25.30
EKO 15.42 2.23

Dogru okunan anlamsiz sdzciik sayisi 13.37 .000** .09
Kontrol 13.59 3.62
EKO 75.43 27.11

Anlamsiz s6zciikleri okuma siiresi (sn.) 1.40 .238 .01
Kontrol 80.79 27.43
EKO 42.42 14.08

Dakikada dogru okunan sozciik sayisi 8.59  .004** .06
Kontrol 35.15 15.71
EKO .95 .05

Dogruluk orani 3.29 .072 .02
Kontrol .92 12
EKO 7.28 1.55

Okudugunu anlama dogru yanit sayisi 21.60 .000** A3
Kontrol 5.74 2.35

*p<.05 **p<.01

EKO uygulamalarina farkli miidahale kosullarinda katilan ¢ocuklarin birinci
sinifta gostermis olduklar1 okuma ve okudugunu anlama basarilari bu kosullar
diizeyinde de kontrol grubu ile karsilastirilmistir. ANOVA ile gergeklestirilen analiz
sonuglar1 Tablo 4’de 6zetlenmistir. Elde edilen sonuglar, tiim EKO gruplariin kontrol
grubundan daha yliksek okuma puanlar1 elde ettiklerini ve daha kisa siirede okumalar1
tamamladiklarini gostermistir. Farklilasan tek durum anlamsiz sozciikleri okuma
siiresinde gergeklesmis, kontrol grubu en az sayida anlamsiz sozciigii dogru olarak
okumasma ragmen, Tiim Smif & Kiiciik Grup ve Tiim Smif & Aile gruplarindan birkag
saniye daha hizli okumay1 tamamlamistir. Gruplar arasindaki farklar ise anlamli s6zciik
okuma siiresi, anlamsiz sozciik okuma, dakikada okunan dogru sozciik sayisi ve
okudugunu anlamada anlamliliga ulagmistir. Anlamli farklarm hangi gruplar arasinda
gerceklestigini belirlemek i¢in yapilan LSD post-hoc analizleri sonucunda ise, anlamli
farkliliklarin genel olarak EKO gruplar: ile kontrol grubu arasinda gerceklestigi ve
ozellikle Tim Smif & Kiicik Grup & Aile grubunun digerlerine gore daha yiiksek
performans gosterdigi dikkati cekmistir. Anlamli farkliliklarin bulundugu degiskenlerin
ticiinde ayrica Tiim Smif & Kiigiik Grup & Aile grubunun Tiim Smif & Kiigiik Grup’tan
anlamli olarak daha yiiksek puanlar aldiklar1 belirlenmistir. Gruplar arasindaki anlaml
farkliklara iligkin etki biiyiikliiklerinin ise genelde orta diizeyde oldugu, okudugunu
anlamada ise yiiksek diizeyde oldugu (.16) gbzlenmistir.
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Tablo 4

EKO Gruplarinin Okuma Performanslari ve Grup Karsilastirmalart

Degisken Grup Ortalama SS  F P Etki F:E::
1.TS 17.42  0.79
2. TS&KG 17.00 1.27
3. TS&A 17.47  0.94
Dogru okunan anlamli sdzciik sayisi 141 224 .05
4. TS&KG&A 17.80 0.42
5 A 1794  0.93
6. Kontrol 17.01 194
1.TS 4142 1221
2. TS&KG 55.59  18.23 1<6
Anlaml sozciikleri okuma siiresi (sn.) 3. TS&A 50.29 2496 236 .044* .08 4<6
4. TS&KG&A 37.90 652 4<2
5 A 54.06 12.42
6. Kontrol 57.44 2530
1. TS 1542 193
2. TS&KG 1447 229
3. TS&A 1518  2.63 4>6
Dogru okunan anlamsiz sozciik sayisi 3.63 .004** .12 5>6
4. TS&KG&A 17.00 0.82
4>2
5 A 1569 215
6. Kontrol 1359  3.62
1.TS 66.25 22.28
2. TS&KG 82.18 24.22
3. TS&A 85.06 33.74
Anlamsiz sozciikleri okuma siiresi (sn.) 171 135 .06
4. TS&KG&A 6220 14.45
5 A 73.19 28.32
6. Kontrol 80.79 2743
1.TS 45.00 15.15
2. TS&KG 3753 1244
1>6
3. TS&A 40.88 16.56
Dakikada dogru okunan sozciik sayisi 251 .033* .08 4>6
4. TS&KG&A 4820 13.24
5>6
5 A 43.69 12.19
6. Kontrol 3515 1571
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1.TS 0.93 0.05
2. TS&KG 0.92 0.06
3. TS&A 0.95 0.04
Dogruluk orani 113 .347 .04
4, TS&KG&A 0.97 0.02
5 A 0.96 0.04
6. Kontrol 0.92 0.12
1. TS 7.50 1.73
2. TS&KG 6.47  1.77 1>6
3. TS&A 741 142 36
Okudugunu anlama dogru yanit sayist 5.30 .000** .16 4>6
4, TS&KG&A 8.10 1.10
5>6
5 A 731 1.30 457
6. Kontrol 5.74 2.35

1TS: Tiim Smif; TS&KG= Tiim Smif & Kiiciik Grup; TS&A= Tiim Smif & Aile; TS&KG&A= Tiim
Sinif & Kiigiik Grup & Aile; A= Aile
*p<.05 **p<.01

Sonug¢ ve Tartisma

Sosyoekonomik yetersizlikler nedeniyle risk altinda bulunan ¢ocuklarin dil ve
erken okuryazarlik becerilerini gelistirmek amaciyla anasmifinda uygulanan EKO
programinin uzun siireli etkilerinin incelenmesi amaciyla yapilan arastirmada, okul
oncesi donemde EKO uygulamalarina katilan ¢ocuklar ilkokul birinci smif siiresince
izlenmis ve okuma basarilar1 degerlendirilerek c¢alismaya katilmamis akranlari ile
karsilagtirilmistir. Elde edilen sonuglar, EKO uygulamalarina katilan ¢ocuklarin ilkokul
birinci sinifta genel olarak okuma ve okudugunu anlamada kontrol grubunda yer alan
akranlarindan daha yiliksek performans gosterdiklerini ortaya koymustur. Boylece EKO
uygulamalarmmin ¢ocuklarm dil gelisimi ile yaz1 ve sesbilgisel farkindalik becerilerinde
kisa donemde olusturdugu olumlu etkilerin uzun dénemde de devamlilik gosterdigi ve
okul basarisinin temel yapitasi olarak nitelendirilen okuma basarisini artirdig: ifade
edilebilmektedir.

Calismada EKO uygulamalarina katilan ¢ocuklarin 6zellikle anlamsiz sdzciik
okuma, akicilik ve okudugunu anlama becerilerinde kontrol grubuna gore anlamhi
olarak daha yiiksek performans gosterdikleri bulunmustur. Bu bulgu ii¢ agidan
onemlidir. Bunlardan ilki, anlamsiz sozciik okuma performans: anlamli sézciik
okumaya goére okuma becerilerinin daha gii¢lii bir yordayicis1 olarak kabul edilmektedir
(Vellutino, Scanlon, & Tanzman, 1994; Kibby, Lee, & Dyer, 2014; Macchi,
Schelstraete, & Casalis, 2014). Okuma, yazili sembollerin ilgili seslere doniistiiriilmesi
ve birlestirilmesi olarak tanimlanmaktadir. Diger bir deyisle, sesbilgisel ¢oziimleme
stirecidir ve ¢ocuklarin sahip olduklar1 sesbilgisel farkindalik beceri diizeyi ile yakindan
iliskilidir (Erdogan, 2012; Rodriguez, van den Boer, Jimenez, & de Jong, 2015).
Cocuklar anlamin1 bildikleri ve daha dnceden karsilastiklar1 anlamli sozciikleri okurken
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ortografik bilgi ve becerilerinden yararlanabilirken (Badian, 1998; Davies, Rodriguez-
Ferreiro, Suarez, & Cuetos, 2013; Martin-Chang, Ouellette, & Madden, 2014), anlamsiz
sozciikleri okurken sadece sesbilgisel ¢oziimleme yapmak durumunda kalmaktadirlar
(Giildenoglu, Kargin, & Ergiil, 2016; Miller, 2004, 2006, Vaughn ve digerleri, 2003;
Wauters ve digerleri, 2006). Bu nedenle, anlamsiz sozciikleri okuma performansinin
okuma becerisini daha yalin ve gii¢lii bir sekilde yansittig1 belirtilmektedir. Dolayisiyla,
EKO uygulamalar1 swrasinda sesbilgisel farkindalik becerileri desteklenen ve
uygulamalar sonunda kontrol grubuna goére bu becerilerde daha yiiksek performans
gosteren EKO grubunun, ozellikle anlamsiz sézciik okumada gosterdikleri yiiksek
performansin EKO’nun etkililigine iliskin bir kanit sundugu diisliniilmektedir. EKO
grubu c¢ocuklarin anlamli soézciik okumada kontrol grubundan anlamli olarak
farklilasmamasina ragmen anlamli sozciikleri daha kisa siirede okuyabilmeleri de bu
sonucu destekler niteliktedir.

Ikincisi, EKO uygulamalarma katilan ¢ocuklarm okudugunu anlamanin én kosul
becerilerinden biri olarak degerlendirilen ve okuma basarisn1 daha iyi yordadigi
bildirilen akicilik becerilerinde de kontrol grubundan anlamli olarak daha yiiksek
performans gostermesidir. Akicilik, ¢oziimlemeye gerek olmadan soézciiklerin otomatik
olarak tanmmasmi ifade etmektedir ve okuma becerilerinin gelisiminde Onemli bir
basamagi temsil etmektedir. Okudugunu anlamanin 6n kosulu olarak da nitelendirilen
akicilik becerilerinin baz1 ¢aligmalarda anlamay1 %80 oraninda yordadigi bulunmustur
(Hamilton & Shinn, 2003; O'Connor, White, & Swanson, 2007; Perfetti, 2007). Sozciik
¢Oziimleme, ses ve harf arasinda tutarliligin daha yiiksek oldugu Tiirkce gibi seffaf
dillerde daha kolay ve ¢abuk 6grenildigi i¢in okumada akiciligin kazanilmasinim okuma
basarisinin asil belirleyicisi oldugu da bildirilmektedir (Brizzolara ve digerleri, 2006;
Holopainen, Ahonen, & Lyytinen, 2001; Meisinger, Bloom, & Hynd, 2010; Tressoldi,
Stella, & Faggella, 2001; Wimmer 1993). Bu c¢alismada c¢ocuklarin okuma hizlari
incelendiginde EKO grubunda yer alan ¢ocuklarin okuma hizinin 42.42 s6zciik oldugu
buna karsi kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin okuma hizinin 35.15 sozciik oldugu
gbzlenmistir. Smif diizeylerine gore okuma hizlar1 normlarinin belirlenmis oldugu
¢alismalarda (Erden, Kurdoglu, & Uslu, 2002; Gokge-Saripmar & Erden, 2010) birinci
smif i¢in belirlenmis normlarin sirasiyla 45.30 ve 48.17 oldugu belirtilmistir. Buna gore,
alt SED ailelerden gelmelerine ragmen EKO uygulamalarina katilmis g¢ocuklarin
katilmamis akranlarina gére okuma hizi normlarma daha yakin bir performans
gostermelerinin de Onemli bir bulgu oldugu disiiniilmektedir. Bu agidan, EKO
uygulamalar1 swrasinda dil ve erken okuryazarlik becerileri desteklenmis ¢ocuklarin
okumay1 6grenme siirecini daha hizli ve kolay bir sekilde gecirdikleri ve akicilikta
akranlarinin 6ntine gectikleri ifade edilebilmektedir.

Ugiinciisii ise EKO uygulamalarmma katilan cocuklarin kontrol grubundaki
akranlarindan en belirgin sekilde farklilastiklar1 (etki biiyiikligii= .13) okudugunu
anlama becerilerinin akademik basar1 agisindan 6nemi ile iligkilidir. Okudugunu anlama
okumanin temel amacini olusturmaktadir (Eker, 2014; Silva & Cain, 2015). Cocuklar
okuduklarmi1  anladiklarinda ancak diger akademik alanlardaki Ogrenmeyi
gerceklestirebilmektedirler. Bu agidan, okudugunu anlama akademik basarinin temeli ve
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en gii¢lii yordayicisi olarak degerlendirilmektedir. Okudugunu anlamanin gergeklesmesi
icin okuyucunun metindeki sozciikleri ve climleleri anlamasi ve bunlar1 metnin geri
kalan1 ve kendi var olan bilgileri ile iliskilendirmesi gerekmektedir (Lai, George,
Benjamin, Schwanenflugel, & Kuhn, 2014; Sari, 2015). Bu durum ise okuyucunun
sozel dil becerileri ve sdzciik bilgileri ile yakindan iliskilidir (Ashworth & Pullen, 2014;
Cronin, 2014; Jalongo & Sobolak, 2011; Lowder, Choi, & Gordon, 2013; Prior,
Goldina, Shany, Geva, & Katzir, 2014; Quinn, Wagner, Petscher, & Lopez, 2015;
Shing, 2013). Cok sayida ¢alismada alict ve ifade edici dil becerileri yiiksek olan
cocuklarin okudugunu anlamada daha basarili olduklar1 bulunmustur (Catts, Adlof, &
Weismer, 2006; Dickinson & Tabors, 2001; Muter, Hulme, Snowling, & Stevenson,
2004; National Early Literacy Panel, 2008; Storch & Whitehurst, 2002). Cocuklarin
sahip olduklar1 sozciik bilgisinin de, okudugunu anlama basarisinin en temel
belirleyicilerinden biri oldugu siklikla ifade edilmektedir (Beck ve digerleri, 2002,
Greene & Lynch-Brown, 2002; Robbins & Ehri, 1994; Shing, 2013; Stahl, Richek &
Vandevier, 1991). Cocugun, okudugunu anlamayi gergeklestirebilmesi i¢in dogru
okumasmin yani sira sézciiklere dogru anlamlar1 yiikleyebilmesi gerekmektedir. Bu
calismada uygulanan EKO programi, ¢ocuklarin liderligini izleyerek agik uglu sorular
sormaya, c¢ocuklardan gelen yanitlar1 genisleterek tekrarlamaya/tekrarlatmaya ve
cocuklarin yanitlarin1 dinleyerek pekistirmeye dayali bir yaklasim iizerine kurulmustur.
Ayrica, uygulanan programda bilinmeyen sozciiklerin ¢ocuk dostu terimlerle anlatilmasi
ve c¢ocuklarin ger¢ek yasantilar1 ile baglanti kurularak anlamli baglamlarin
olusturulmasi da temel unsurlardan birini olusturmaktadir. Bu yoniiyle ele alindiginda
EKO uygulamalar1 ile ozellikle sézel dil becerileri ve sozciik bilgisi biitiinsel bir
yaklagimla desteklenmis ve bdylece anasmifindaki akranlarindan anlamli olarak daha
yiiksek performans gostermis ¢ocuklarm bir y1l sonra okudugunu anlama becerilerinde
de akranlarindan daha yiliksek performans gostermeleri EKO’nun uzun siireli etkilerini
destekleyici nitelikte giiglii bir bulgu olmustur.

Aragtrmada ek olarak, farkli diizeylerde EKO uygulamalarinin yapildig:
miidahale gruplarinin birinci siniftaki okuma ve okudugunu anlama performanslarinin
kontrol grubuna gore ne diizeyde farklilastigi da incelenmistir. Sonuglar, anlamli
farkliliklarin goriildiigii tiim degiskenlerde Tiim siif & Kiiciik grup & Aile Grubu’nun
Kontrol Grubu’ndan anlamli olarak daha yiiksek performans diizeyine ulastiZini
gostermistir. Onu Aile Grubu ve Tiim Sinif Grubu takip etmis ve anlaml farkliliklarin
oldugu dort degiskenin ii¢iinde kontrol grubundan anlamli olarak farklilagmiglardir. Bu
durum ise, anasinifi yilinda gruplarin dil ve erken okuryazarlik alanlarinda gosterdikleri
performanslar1 ile biiyiik dlgiide uyumluluk gostermektedir (bkz. Ergiil ve digerleri,
2016). Anasmifindaki uygulamalar sonunda EKO gruplar1 arasinda kontrol grubundan
en belirgin sekilde farklilasan gruplar sirasiyla Aile Grubu ile Tiim Smif Grubu olmus,
onlari, daha yogun uygulamalarin yapildigi Tiim Siif & Kiigiik Grup & Aile Grubu ile
Tiim Swmuf & Aile Grubu izlemistir. izleme calismasinda ise, en yogun EKO
uygulamalarinin yapildigir Tim Smif & Kiigiik Grup & Aile Grubu okuma becerileri
acisindan en yliksek basariy1 gosteren grup olmustur. Tiim Smif Grubu ile Aile Grubu
ise yine okuma becerilerinde de yiiksek basar1 gostermeye devam etmislerdir. Diger
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taraftan, anasmnifi yilindaki EKO uygulamalar1 sonucunda diger EKO gruplarindaki
akranlarindan daha diigiik performans sergileyen ve kontrol grubundan farklilasmayan
Tiim Smif & Kiigiik Grup Grubu’ndaki ¢ocuklarin ise (nedenlerine yonelik tartisma igin
bkz. Ergiil ve digerleri, 2016) birinci siniftaki okuma performanslar: da diisiik olmus ve
kontrol grubundan farklilagmamistir. Tiim sonuglar bir arada degerlendirildiginde,
EKO’nun genel olarak ¢ocuklarin okumaya temel olusturacak becerilerinde ve sonraki
okuma basgarisinda farklilik olusturdugu agiktir. Bu agidan, her ne kosulda uygulanirsa
uygulansin, uygun nitelikte gergeklestirilmis EKO uygulamalarinin, ¢ocuklarin okuma
basarilarini artirdigi rahatlikla ifade edilebilmektedir.

Dikkat ¢ekici diger bir bulgu ise EKO’nun tek bir ortamda uygulandigi
miidahale kosullarinda dahi (Tim Sinif Grubu ile Aile Grubu) etkililiginin yiiksek
olmasidir. Bu gruplardaki ¢ocuklar hem anasmifinda dil ve erken okuryazarlik
becerilerinde, hem de birinci sinifta okuma becerilerinde yiiksek performans
gostermisglerdir. Okul Oncesi egitimin cogunlukla tiim smif uygulamalar1 seklinde
gergeklestirildigi g6z oniinde bulunduruldugunda, EKO’nun sadece okul ortaminda ve
sadece tim smif ile gerceklestirilmesi durumunda dahi cocuklarm hedeflenen
becerilerinde bliyiik gelisme saglanmasmin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Ayni
sekilde, EKO’nun sadece aile ortaminda uygulandigi durumda da benzer bir yiiksek
performans elde edilebilmesi aile katilimmim 6nemine ve giiciine iliskin gii¢lii bir kanit
sunmaktadir. Elde edilen sonuglar, bu acidan, mevcut egitsel uygulamalarin
tyilestirilmesine ve zenginlestirilmesine yonelik 6nemli katkilar sunmaktadir.

Ongoriildiigii gibi, elde edilen bulgular, EKO’nun gelecekteki okuma basarisi
iizerinde etkisinin olmadigini bildiren arastirma bulgularindan farklilagsmaktadir. Bu
calismada anasmifinda dil becerilerinin yami sira erken okuryazarlik becerileri de
desteklenmis cocuklarin bir yil sonra yapilan izleme degerlendirmelerinde birgok
okuma becerisinde akranlarindan anlamli olarak daha yiiksek performans gosterdikleri
bulunmustur. Bu sonuglar diger taraftan, alanyazinda yaygim olarak bildirilmis dil ve
erken okuryazarlik becerilerinin okuma {izerindeki yiiksek yordayiciligna iligskin
bulgular ile uyumluluk gostermektedir (Furnes & Samuelsson, 2009; Lonigan, Burgess,
& Anthony, 2000; Phillips, Norris, & Mason, 1996; Torppa, Lyytinen, Erskine, Eklund,
& Lyytinen, 2010). Calismada anasinifi yilinda dil ve erken okuryazarlik becerileri
yiikksek olan c¢ocuklarin ilkokul birinci siniftaki okuma basarilar1 da daha yiiksek
olmustur.

Sonug olarak, EKO’nun uzun siireli etkililiginin incelendigi izleme ¢aligmasinda
EKO uygulamalarina katilmis c¢ocuklarin uygulamalara katilmamis akranlarmna gore
daha dogru ve akici okuma yapabildikleri ve okuduklarini daha iyi anlayabildikleri
bulunmustur. Sonu¢lar EKO uygulamalarmin nihai amacima ulastigint ve ¢ocuklarin
okuma becerilerinde farkliliklar olusturdugunu gdstermektedir.

Oneriler

Etkilerinin uzun silireli olmast ve c¢ocuklarin yasamlarindaki en Onemli
donemeglerinden biri olan okumay1 6grenme siirecinde etkili olmasi, EKO programmin
uygulama sonuglarinm {imit verici oldugunu gostermektedir. Bu agidan, tiim okul 6ncesi
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egitim programlarinin rutinlerinden biri olan kitap okuma etkinliklerinin EKO ilkeleri
cergevesinde yapilandirilmasinin 6nemli olacagi diisiiniilmektedir. Bdylelikle, risk
grubunda degerlendirilen cocuklarin EKO gibi kolayca uygulanabilen, gelisimsel olarak
uygun, sisteme, dgretmene ve aileye ek isgiicii ve maliyet yiikii getirmeyen yontemler
ile ilkokula temel beceriler ile donanmis bir sekilde baslamalar1 ve dolayisiyla akademik
basarisizlik ve 6grenme giigliigii ile tanilanma olasiliklarinin en aza indirilmesi miimkiin
olabilecektir.
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ABSTRACT: The aim of this study is to classify and assess the objectives in primary school curricula in terms of the
cognitive skills stages using the cognitive domain classification of Marzano and to put forth whether those curricula
bear the potential to contribute to the development of higher-level cognitive skills. In this study, case study design
which is a qualitative research design was employed in collection, analysis and interpretation of data. Document
analysis, a qualitative data collection method, was used for the collection of data. Maths, Turkish Language, Social
Sciences and Science and Technology Curricula of Primary School were analyzed as part of document analysis. 84
objectives in Maths Curriculum of the 4" grade of primary school, 241 in Turkish Language Curriculum, 177 in
Science and Technology Curriculum and 46 in Social Sciences Curriculum, which sum up to 548 objectives, were
evaluated. As the result of the study, when the curricula were observed in a general frame, it was found that most of
the objectives were included in cognitive system, while the number of those falling into the sphere of metacognitive
or self-systems were quite inadequate.

Keywords: Marzano Taxonomy, primary education curricula, program evaluation, objectives.

Extended Abstract

Recently, higher-level thinking skills have begun to occupy a significant place in the
primary school education curricula which is developed based on the constructivist
approach. A considerable amount of emphasis was put on the improvement of thinking
skills in primary school curricula and in many countries objective of higher-level
thinking skills has been adapted into education curricula through a modern work
discipline. In accordance with the developments worldwide, the novelties in education
were required to be reflected onto the curriculum in our country as well and, thus,
educational curricula that are oriented towards keeping pace with the changing world,
learning how to learn and training individuals who have higher-level thinking skills
have been prepared.

Bloom’s taxonomy which has been used since the first day was developed up to day in
curriculum development studies, and it is considered as an important source. Bloom’s
taxonomy forms the base for curriculum development and assessment studies in Turkey,
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and aims and objectives are classified accordingly. While the cognitive domain
classification of Bloom is a commonly accepted one among instructors, it is regarded as
deficient by some of the researchers, and various new classifications have emerged.
When the related literature is studied, the existence of several classifications offered as
alternatives to that of Bloom’s stands out. In this study, Marzano’s classification of
educational objectives, which is the newest and most up-to-date one in literature, was
used.

Marzano’s classification of cognitive domain consists of three diverse systems that are
interrelated, intertwined and based on knowledge. The first one is the cognitive system.
This system is comprised of knowledge retrieval, comprehension, analysis and
knowledge utilization. Then the meta-cognitive system comes involving specifying
learning goals during the objective of knowledge, monitoring the execution of
knowledge and monitoring the accuracy and quality of the meaning reached. Finally,
there is the self-system, which includes the belief of the learner as to the importance of
the knowledge to be learned, his efficacy about that knowledge, his emotional response
and motivation level to it.

Purpose and Significance: The aim of this study is to classify and assess the objectives
in primary school curricula in terms of the cognitive skills stages using the cognitive
domain classification of Marzano and to put forth whether those curricula bear the
potential to contribute to the development of higher-level cognitive skills. Identifying on
which stage and dimensions the objectives in education curricula stand according to
Marzano taxonomy will provide a different perspective for the instructors and
researchers. Classification of the objectives in education curricula according to Marzano
taxonomy is important in that it may establish a different point of view about the current
situation and may serve as a source for curriculum development studies and assessments
of curriculum development studies in the future.

Method: In this study, case study design which is a qualitative research design was
employed in collection, analysis and interpretation of data. Document analysis, a
qualitative data collection method, was used for the collection of data. Maths, Turkish
Language, Social Sciences and Science and Technology Curricula of Primary School
were analyzed as part of document analysis. 84 objectives in Maths Curriculum of the
4™ grade of primary school, 241 in Turkish Language Curriculum, 177 in Science and
Technology Curriculum and 46 in Social Sciences Curriculum, which sum up to 548
objectives, were evaluated. The general aims of the curricula and cross-curricular
objectives were excluded. Each of the 548 objectives included in primary school
curricula were coded according to the stages of Marzano’s classification of educational
objectives. The study group of the research consists of the objectives in the Science and
Technology, Social Sciences, Turkish and Maths Educational Curricula for 4" grade of
primary school published by Ministry of Education Head Council of Education Board.
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Results: As the result of the study, when the curricula were observed in a general frame,
it was found that most of the objectives were included in cognitive system, while the
number of those falling into the sphere of metacognitive or self-systems were quite
inadequate. In this study aiming at the analysis of primary school curricula based on
Marzano taxonomy, it was established that, all in all, there is not a balance between the
objectives oriented towards cognitive system and those in the metacognitive or self-
systems and that the objectives of cognitive domain are much larger in number than
those in metacognitive or self-domains. It was also indicated that most of the objectives
in cognitive domain belonged to comprehension and utilization sub-dimensions and the
number of those belonging to analysis sub-dimension was fewer relatively.

Discussion and Conclusions: What ranks first among the expectancies of our
educational system is to train individuals who appreciate the sciences, have a high
cognitive awareness, possess higher-level skills and apply those possessions to various
situations. From this perspective, the objectives in the curriculum need to be
readdressed so as to pave the way for objective of higher-level skills. In this context, it
is considered that during the revision of the objectives in educational curricula, the
number of those objectives belonging to higher-level cognitive stages, that is, to
metacognitive and self-systems should be increased. The results of this study were
presented through evaluation of curricula on the basis of Marzano’s classification of
cognitive domain. It is possible to conduct similar studies by assessment of primary
school curricula using taxonomies other than those of Bloom’s and Marzano’s. The
activity types in course books can be evaluated as to the level of cognitive domain by
according to Marzano’s classification.
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OZ: Bu arastirmamn amaci, ilkokul programlarindaki kazanimlarm Marzano’nun bilissel alan simiflamasindan
yararlanarak biligsel beceri basamaklar1 agisindan simiflandirip degerlendirmek ve programlarin iist diizey bilissel
becerilerin gelisimine katki saglama potansiyeline sahip olup olmadigini ortaya koymaktir. Betimsel bir nitelik
tagtyan bu arastirmada verilerinin toplanmasi, ¢dziimlenmesi ve yorumlanmasinda nitel aragtirma yonteminden
durum ¢aligmasi deseni kullamilmustir. Arastirma verilerinin toplanmasinda nitel veri toplama tekniklerinden biri olan
dokiiman analizinden yararlamlmugtir. Caligmada dokiiman analizi kapsaminda ilkokul Matematik, Tiirk¢e, Sosyal
Bilgiler, Fen ve Teknoloji Ogretim Programlari incelenmistir. {lkokul 4.Smif Matematik Ogretim Programinda 84,
Tiirkge Ogretim Programinda 241; Fen ve Teknoloji Ogretim Programinda 177 ve Sosyal Bilgiler Ogretim
Programinda 46 kazamm olmak tizere toplam 548 kazanim degerlendirilmistir. Aragtirma sonucunda programlara bir
biitiin olarak bakildiginda kazammlarin biiyiik ¢ogunlugunun bilissel sistemde yer aldigi, bilissel farkindalik ve
bireysel sistemde yer alan kazanim sayisinin oldukga yetersiz oldugu ortaya ¢ikmustir.

Anahtar kelimeler: Marzano taksonomisi, ilkokul programlari, program degerlendirme, kazanimlar.

Giris

Degisen diinyada 6grencilerin, bilgi edinme yeteneginin 6tesinde karar verme,
elestirel diistinme ve problem ¢6zme gibi iist diizey diisiinme becerilerini gelistirmeleri
gerekmektedir (Barak, Ben-Chaim, & Zoller, 2007). Bu becerilerin gelistirilmesi ise
Ogretim programlar1 araciligiyla 6grencilere sunulan 6gretme-ogretme etkinlikleriyle
gerceklesmektedir. Ozellikle iist diizey diisiinme becerilerinin gelistirilmesi yillardir
egitim ¢aligmalarinin ve programlarinin odak noktasii olusturmustur (Boddy, Watson
& Aubusson, 2003; Watts, Jofili & Bezerra, 1997). Son yillarda yapilandirmaci
yaklasima dayali olarak gelistirilen ilkdgretim programinda {ist diizey diisiinme
becerileri Onemli bir yer tutmaya baslamig (Konak, 2010, s. 4); ilkogretim
programlarinda diisiinme becerilerini gelistirmeye biiyiikk 6nem verilmis (Biiyiikalan,
2004, s. 3; Giines, 2012, s. 144) ve pek ¢ok iilkede ist diizey diisiinme becerilerine
yonelik kazanimlar, egitim programlarma aktarilmistir (Ozbay, 2003, s. 62). Ulkemizde
de diinyadaki gelismelere paralel bir bicimde, egitim alanindaki yeniliklerin
programlara yansitilmasi gereksinimi duyulmus, degisen diinyaya ayak uydurabilen,
O0grenmeyi O6grenen ve list diizey diisiinme becerilerine sahip bireylerin yetistirilmesine
yonelik 6gretim programlar1 hazirlanmaya baslamistir.

Bu kapsamda 6gretim programlarinin da iizerinde durdugu iist diizey diistinme
becerilerinin gelistirilmesi acisindan PISA, Tirk Egitim Sistemi’ne 6nemli bilgiler
saglayan bir caligmadir (Caliskan, 2010, s. 33). PISA sonuglari, Tiirk 6grencilerin iist

“Bu ¢alisma birinci yazar damsmanliginda gerceklestirilen “Ilkokul Programlarindaki Kazanimlarm Marzano nun
Biligsel Alan Taksonomisine Gore Degerlendirilmesi” baslikli bitirme projesinden tiretilmistir.
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diizey diisiinme siirecleri gerektiren islemleri yapmakta genelde basarisiz oldugunu
ortaya koymaktadrr. Yine, ilgili alanyazinda fen ve matematik alaninda Tiirk
ogrencilerin programda ele alinan 6grenme ¢iktilari degerlendirmeyi amaglayan
TIMSS-1999 (Ugiincii Uluslararast Matematik ve Fen Bilgisi Calismas1) sonuglarma
gore matematik ve fen basarist bakimindan temel becerilerde ve iist diizey diisiinme
stireclerinde oldukg¢a geri kaldiklar1 belirtilmektedir (EARGED, 2003). Nitekim
EARGED 2003 raporunda fen ve matematik alaninda sekizinci smif dgrencilerinin
programda ele aliman O0grenme ciktilarini degerlendirmeyi amaglayan TIMSS-1999
sonuclarina gore ogrencilerin fen ve matematik basaris1 bakimindan iist diizey diisiinme
stireclerinde basarisiz olduklar1 ifade edilmektedir. Bunun yani sira MEB tarafindan
gerceklestirilen 4.5.6.7. ve 8. siniflarda uygulanan 6grenci basarisinin belirlenmesi
calismasi sonuglarma gore de Tiirkce, Matematik, Fen ve Sosyal Bilgiler alanlarinda
uygulanan basar1 testlerinin hemen tiimiinde basar1 diizeyinin %50’lerin altinda kaldig:
goriilmektedir (EARGED, 2002). 2005 yilinda yenilenen ve uygulamaya konulan
ilkogretim programlarina yonelik degerlendirme sonuglart da 6grencilerin {ist diizey
bilissel beceriler bakimindan istenen diizeye gelemedigini ortaya koymaktadir. Nitekim
bilissel beceri olarak isimlendirilen diisiinme becerilerinin degerlendirilmesinde
uluslararas1 bir Olgiit olarak goriilen PISA smavinin 2012 yili sonuglarma goére
Tiirkiye'deki O6grencilerin yalnizca %4,3'li okuma sinavinda list diizeyde performans
sergileyebilmistir. Bu oran matematik sinavinda %5,9, fen sinavinda ise %1,8'dir. Bu
durum, Tiirkiye'de iist diizey bilissel beceriler bakimindan daha yetkin olan iist
performans grubuna girebilen ¢ok diisiik oranda 6grencinin bulundugunu ortaya
koymaktadir (MEB, 2015). Bunun yani sra OECD raporu Tiirk 6grencilerin okuma,
matematik ve fen bilgisinde aldiklar1 puanlarin ortalamanin altinda oldugunu ortaya
koymaktadir (OECD, 2013). Bu sonuglar egitim sistemimizin ve bu sistemin temel
tasin1 olusturan programlarin ciddi bir bigimde sorgulanmasini gerekmektedir. Bu
baglamda programlarm biligsel alan basamaklar1 ve iist diizey diisiinme becerileri
acisindan degerlendirilmesine gereksinim duyulmaktadir. Nitekim Giines (2012, 127)
Ogrencilerin diisiinme becerilerini gelistirmek amaciyla diisiinme egitimi programinin
giincellenmesi ve her diizeyde diisiinme becerileri gelismis 6grenciler yetistirilmesi
gerektiginin 6nemine vurgu yapmaktadir.

Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan ilkogretimde uygulamaya konulan
Ogretim programlarinin O6grencilere “iist diizey diistinme becerileri” kazandirmayi
ongdrmesi, bu becerileri bir “sarmal yap1” i¢erisinde ele almasi ve ilkdgretimin birinci
smifindan sekizinci sinifina kadar, uzun bir siirecte kazandirmay1 hedeflemesi bigciminde
iki belirgin 6zelliginin oldugu vurgulanmaktadir (Konak, 2010, s. 4). Ancak Berberoglu
ve digerleri (2009) tarafindan yapilan arastrma sonuglari Ogretim programlarmin
amaclandig1 sekilde 6grencilerde temel diisiinme becerilerini gelistiremedigini ortaya
koymaktadir. Giines (2012) 6grencilerin diisiinme becerilerini gelistirmek icin yapilan
caligmalarin yeterli olmadigmni belirterek, mevcut diislinme Ogretim programinin
gliniimiiz model ve tekniklerine gore yeniden gelistirilmesi ve diisinme becerilerini
gelistirici teknik ve etkinliklerin biitiin derslere yayilmasi gerektigini vurgulamaktadir.
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Uygulanan bir egitim Ogretim programmin degerlendirilmesi ve incelenmesi
programi verimliligi ve niteligi hakkinda onemli geribildirimler saglamaktadir (Turgut,
1988, s.1). Program gelistirme etkinliklerinin temelinde ise programlarda yer alan
kazanimlar yer almaktadir. Ciinkii kazanimlar programin icerik Ogretme-6grenme
stiregleri ve degerlendirme boyutuna temel olusturmaktadir. Bu nedenle o6gretim
programlarinda yer alan her bir kazanimin hangi becerinin, hangi diizeyini gelistirmeyi
hedefledigini belirli bir dayanakla (smiflamayla) gostermelidir. Bu nedenle diisiinme
becerilerini ve diizeylerini gdsteren bir smniflamaya yani taksonomiye gereksinim
duyulmaktadir. Nakyam, Kwangsawad ve Sriampai (2013) program gelistirme
calismalarinda programlarin ilk olarak gelistirildigi giinden giinlimiize kadar
yararlanilan Bloom taksonomisinin Onemli bir kaynak olarak goriildiigiini
belirtmektedir. Tiirkiye’de program gelistirme ve degerlendirme calismalarinda da
Bloom taksonomisi temel alinmakta ve bu taksonomiye gdre ama¢ ve kazanimlarin
siiflamasi yapilmaktadir.

Bloom taksonomisinin amaci Ogrencilerin list diizey diislinme becerilerini
gelistirmeye ¢alismaktir (http://www.fctl.ucf.edu, 2016). Bu taksonomi analiz, sentez ve
degerlendirme gibi {ist diizey becerileri hedefleyen egitim programlariin
olusturulmasma ve uygulanmasina biiyiik katkilar saglamistir (Bekdemir & Selim,
2008, s. 188; Senemoglu, 2005). Ancak Bloom (1956) tarafindan yapilan bilissel alan
smiflamasidan yaklasik on yil sonra duyussal alanin siniflamasi yapilmis, psikomotor
alan ise bu calisma gruplariyla ilgisi olmayan arastirmacilarin bagimsiz ¢alismalariyla
ortaya konulmustur. Yapilan ilk smiflamalar biiylik 6l¢iide kabul gérmekle birlikte,
daha sonraki yillarda bazi arastirmacilar tarafindan bu siniflamalar cesitli yonlerden
elestirilmis ve yeni simniflamalar gelistirilmistir. Bloom’un biligsel alan siniflamasi
egitimciler tarafindan oldukga kabul goren bir smiflama olmakla birlikte, bu smiflama
bazi arastirmacilar tarafindan eksik bulunmus ve birtakim yeni smiflamalar ortaya

konulmustur (Yiiksel, 2007, ss. 480-482).

Bloom’un yaptig1 taksonominin yani sira pek ¢ok arastirmaci egitim alanma
kazandirdiklar1 taksonomilerle tannmuglardir. Ilgili alanyazin incelendiginde Bloom’un
smiflamasma alternatif olarak ileri siirilen birtakim smiflamalarmn varligr dikkat
¢cekmektedir. Bu smiflamalar kronolojik sirayla Gerlach ve Sullivan -1967, De Block-
1972, Tuckman-1972, Williams-1977, Hannah ve Michaelis-1977, Gagné ve Briggs-
1979, Stahl ve Murphy-1981, Romizowski-1981, Quellmalz-1987, Haladayna-1997,
Hauenstein-1998, Reigeluth ve Moore-1999, Marzano-2001 siniflamalar1 bigiminde ele
alinmaktadir (Anderson ve digerleri, 2001, ss. 260-286; Yiiksel, 2007). Bu siniflamalar
baz1 arastirmacilar tarafindan alternatif ve ¢ok boyutlu smiflama seklinde iki kisma
ayrilmaktadir. Gerlach ve Sullivan, Hannah ve Michaelis, Gagné ve Briggs, Stahl ve
Murph, Quellmalz, Hauenstein ve Haladayna tarafindan gelistirilen smiflamalar
alternatif smiflamalar kategorisinde ele alinirken; Tuckman, Marzano, Romizowski,
Anderson ve Krathwohl, DeBlock, Williams ve Haladayna tarafindan gelistirilen
smiflamalar ise c¢ok boyutlu smiflama kategorisi igerisinde degerlendirilmektedir
(Yesilyurt, 2012, s. 521). Bu ¢alismada egitim amaglarinin smiflamasinda literatiirdeki
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en yeni ve giincel siniflama olan Marzano’nun egitim amaglar1 siniflamasindan
yararlanilmistir.

Marzano tarafindan yapilan smiflama Bloom’un smiflamasina alternatif olarak
gelistirilen son smiflamadir. Marzano taksonomisi biligsel siireclerin hiyerarsik bir
bi¢imde diizenlenemeyecegi goriisiine dayanmaktadir (Marzano, 2001, s. 10). Marzano
yaklasik 10 yil arayla iki ayri1 smiflama yapmistir. Marzano tarafindan 1992 yilinda
gelistirilen ilk smiflama 1) 6grenme hakkinda tutumlar ve algilamalar, 2) bilginin elde
edilmesi ve biitiinlestirilmesi, 3) bilgiyi genisletme ve isleme, 4) bilgiyi anlamli
kullanma ve 5) fretici diisiinme aliskanlig1 olmak iizere bes boyuttan olusmustur.
Bilgiyi genisletme ve isleme boyutu karsilagtirma, smniflama, tlimevarim, tiimdengelim,
hata analizi, destek olusturma, soyutlama ve bakis agilarmi analiz etme olmak iizere
sekiz basamaktan olugmaktadir (Anderson ve digerleri, 2001, s. 282). Marzano
tarafindan gelistirilen bu ilk smiflamadaki basamaklar Bloom’un basamaklarma oldukca
benzemektedir, yalnizca isimleri farklidir. Marzano ve Williams’n ileri stirdiigii diger
dort boyuttan bilgiyi anlamli kullanma karar vermeyi ve problem c¢6zmeyi
kapsamaktadir. Geriye kalan diger ii¢ boyut ise Bloom’un smiflamasindaki bilgi
basamagi ile ilgilidir (Yiiksel, 2007).

Marzano’nun 2001 yilinda gelistirdigi yeni smiflama modeli ise eskisinden
olduk¢a farklidir. Bu siiflama bilissel sistem, bilissel farkindalik sistemi ve bireysel
sistem olmak iizere ti¢ bilissel yapidan olugsmaktadir (Marzano, 2001, s. 10).
Marzano’nun bilgiye dayali ve birbiriyle i¢ ige ge¢cmis bir sekilde {i¢ sistemden olusan
taksonomisinin sistematik yapisi ve agiklamalar1 Tablo 1°de sunulmustur (Marzano,
2001, ss. 57-58).

Tablo 1’de goriildiigii gibi Marzano’nun biligsel alan smiflamasi bilgi boyutuna
dayali birbiriyle iliskili ve i¢ ice geg¢mis ii¢ farkli sistemden olusmaktadir. ilk sistem
biligsel sistemdir. Bu sistem hatirlama, anlama, analiz ve bilgiyi kullanma siireclerinden
olugsmaktadir. Daha sonra, bilgi edinme siirecinde amaci belirleme, bilgi edinme
stirecinin isleyip islemedigini izleme ve olusan anlamin dogrulugunu ve niteligini
izlemekten olusan biligsel farkindalik sistemi gelmektedir. Son olarak da 6grenenin
Ogrenecegi bilgiye verdigi onemi, o bilgi hakkindaki yeterliligini, duygusal tepkisini ve
giidiilenme diizeyini kapsayan bireysel sistem gelmektedir (Doganay, 2014, ss. 49-50).
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Tablo 1
Marzano 'nun Bilissel Alan Siniflamasinin Basamaklart ve Nitelikleri

=
&= Dizey  AltBoyutlar Nitelikler
2z
»n
Onemi inceleme Ogrenci bilginin kendisi igin onemini belirleyebilir ve bu
o alginin altinda yatanlar1 sorgulayabilir.
= g e i . . S
= S . ciws Ogrenci bilgiyi 0grenmek icin kendi yeterlik diizeyini
»n :% g Yeterliligi Inceleme belirleyebilir ve bu alginin altinda yatanlar1 sorgulayabilir.
> S D
E 2 3 Ogrenci bilgiyi 6grenmek igin duygusal tepki diizeyini ve bu
aSia) iyi | i A e
= S Duygusal Tepkiyi Inceleme tepkilerin nedenlerini belirleyebilir.
> "
1 R Ogrenci bilgiyi 6grenmek ve yetenegini gelistirmek i¢in
Glidilenme Diizeyini Inceleme 4100 e 45 7evini ve bu diizeyin nedenlerini belirleyebilir.
N4 Amag Belirleme Ogrenci bilginin dgrenilmesiyle ilgili amaglari belirleyebilir.
d g‘ '% Siireci Inceleme Ogrenci bilginin isleme siirecini kontrol edebilir.
7 =
E E =) Anlamin Netligini Kontrol Etme Ogrenci bilginin ne élgiide anlasilir oldugunu belirleyebilir.
B x 9
E Dogrulugu Kontrol Etme Ogrenci bilginin ne dlgiide dogru oldugunu belirleyebilir.
Ogrenci karar verme siirecinde bilgiyi kullanabilir ya da
Karar verme bilginin kullanim1 hakkinda karar verebilir.
© . Ogrenci problem ¢dzmek igin bilgiyi kullanabilir ya da bilgi
£ Problem ¢zme ile ilgili problemleri ¢ozebilir.
5]
= Ogrenci hipotezi test etmek icin bilgiyi kullanabilir ya da
X Deneysel sorgulama bilgi ile ilgili hipotez olusturup test edebilir.
Ogrenci arastirma yapmak icin bilgiyi kullanabilir ya da
Arastirma bilgi hakkinda arastirma yapabilir.
. Ogrenci  bilgiler arasinda benzerlik ve farkhihiklar:
Eslestirme o
tanimlayabilir.
- o . e . o o . . .
= Siniflama Ogenm ‘_bglglmn bagli oldugu alt ve iist kategorileri
2 belirleyebilir.
o N .
= - . . .
= = Hata analizi Ogrenci bilginin sunumu ya da kullanimindaki hatalar1 tespit
m = edebilir.
Genelleme Ogrenci b{lg}ye dayali yeni ilke ve genellemeler
yapilandirabilir.
Belirleme Ogrenci bilginin mantiksal sonuglarm ya da  &zel
uygulamalarin tespit edebilir.
Sentez Ogrenci bilginin temel yapisini, ana ve yardimei fikirlerini
o tammlayabilir.
]
— o
S . o
= Simgeleme Ogren_c.l bilginin temel yapisin1 sembolik bir bigimde
X sunabilir.
§ Hatirlama Ogrenci bilgiyi tantyabilir ya da ayirt edebilir.
NE Ogrenci 6nemli hatalar yapmadan, ancak siirecin neden ve
S Anlamadan Yapma nasil islediginin farkinda olmadan bir islemi yerine
T getirebilir.

(Marzano, 2001, ss .57-58)
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Marzano taksonomisine gore bilgi islemenin alt1 basamagmin en iist diizeyini
bireysel sistem olusturmaktadir (Nakyam, Kwangsawad, & Sriampai, 2013). Bireysel
sistem inanglar, tutumlar ve amaglarla ilgili bir bag kurar, yeni bir goreve baslamanin
uygunluguyla ilgili karar vermede kullanilir. Ayn1 zamanda bireyin bir gérevi yerine
getirmesi i¢in giidiillenme diizeyi ilk belirleyicidir. Gorevin birey tarafindan basarilma
olasiliginin yiiksek olmas1 durumunda birey yeni goreve katilmaya giidiilenir. Eger yeni
gorev segilirse biligsel farkindalik sistemi devreye girer. Bu sistemin ilk isi yeni gorev
ile ilgili amaglar belirlemektir. Bu sistem ayni zamanda belirlenen amaci basarmak i¢in
stratejiler gelistirmeyle ilgilidir. Bilissel farkindalik sistemi bilissel sistemle siirekli
etkilesim halindedir. Biligsel sistem bilginin etkili bir bi¢imde islenmesi ile ilgilidir.
Cikarimda bulunma, karsilastirma, siniflama gibi analitik iglemleri kapsamaktadir
(Marzano, 2001, ss. 11-12).

Marzano’nun siniflamasindaki biligsel siireclere bakildiginda Bloom’un bilissel
alan basamaklarinda ve bu basamaklarin siralamasinda onemli degisiklikler oldugu
dikkat ¢ekmektedir. Marzano bilgi basamagi olarak yeniden elde etme, uygulama
basamagi olarak bilgiyi kullanma basamaklarini ortaya koymustur. Kavrama ve analiz
basamaklar1 da bu smiflamada aynen yerini almistir. Bloom’un siniflamasindaki sentez
basamagi, kavrama basamagnin alt basamagi haline getirilmistir. Ayrica Marzano’nun
siniflamasinda Bloom smiflamasindan farkli olarak bilis 6tesi ve kendi diisiinme sistemi
ad1 altinda iki yeni basamak ortaya konmustur (Yiiksel, 2007, ss. 499-500).

Ulkemizde, 1ist diizey diisiinme becerilerinin  programlar  bazinda
degerlendirildigi birtakim calismalar mevcuttur. Gezer ve ilhan (2014) 8. smuf
Vatandaslik ve Demokrasi Egitimi Dersi’nin kazanimlarmi ve degerlendirme sorularmni
SOLO taksonomisine gore incelerken, Kablan, Baran ve Hazer (2013) Ilkogretim
Matematik 6-8 Ogretim Programi’nda hedeflenen davranislar1 bilissel siirecler agisindan
degerlendirmislerdir. Ozgen-Tuncer (2010) Tiirkge Ogretim programmi (1-8. Smiflar),
Demirtagh (2010) sosyal bilgiler 6gretim programini, Tolan (2011) 6-8. smiflar fen ve
teknoloji dersi dgretim programmi; Is Giizel (2010) ilkdgretim matematik Ogretim
programini iist diizey diisiinme becerilerinin gelisimi acisindan degerlendirmislerdir.
Yapilan bu calismalarin ¢ogunda programlardaki iist diizey diisiinme becerilerinin
Bloom taksonomisine gore degerlendirildigi ortaya ¢ikmistir. Yine yapilan alanyazin
taramas1 sonucunda ilkdgretim programlarinin yani swra ders kitaplarinin da Bloom
taksonomisi temel almarak iist diizey diistinme becerileri agisindan degerlendirildigi
bir¢ok arastirmaya (Cosar, 2011; Cevik, 2010; Dursun, 2014; Eroglu ve Sarar Kuzu,
2014; Gokler, 2012; Savas, 2014; Senses, 2008; Uner, 2010) rastlanmistir. Ancak
yapilan alanyazin incelemesinde Ilkokul 4.sif dgretim programlarmin Marzano nun
biligsel alan siniflamasma gore degerlendirildigi ¢aligmaya rastlanmamistir. Bu
aragtirmada ilkokul programlarinda yer alan kazanimlar Marzano’nun biligsel alan
smiflamasina gore degerlendirilmistir. Boylece programda yer alan kazanimlarin biligsel
becerilerin  gelisimine katki  saglama potansiyeline sahip olup olmadig:
degerlendirilmeye ¢aligilmistir.
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Ogretim programlarindaki kazanimlarin Marzano taksonomisine gore hangi
biligsel basamakta, hangi boyutlarda oldugunun tespit edilmesi, egitimciler ve
aragtrmacilara  farkli bir bakis acis1 saglayacaktr. Ogretim programlarindaki
kazanimlarin Marzano taksonomisine gore siniflandirilmasi, mevcut durum hakkinda
farkll bir bakis agis1 olusturarak bundan sonraki siirecte program gelistirme ¢aligmalari
ile ilgili yapilabilecek degerlendirmelere ve program gelistirme c¢aligmalarina kaynak
olmasi agisindan da 6nem tasimaktadir.

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanm amaci, ilkokul programlarindaki kazanimlarm Marzano’nun
biligsel alan smiflamasindan yararlanarak bilissel beceri basamaklar1 agisindan
smiflandirilip degerlendirilmesi ve programlarin {ist diizey bilissel becerilerin gelisimine
katki saglama potansiyeline sahip olup olmadiginin ortaya konulmasidir. Bu amag
dogrultusunda su alt problemlere yanit aranmaya caligilmistir.

e [Ikokul programlarindaki kazanimlarin Marzano’nun bilissel alan smiflamasinda
bulunan basamaklara gére dagilimi nasildir?

e [Ikokul programlarindaki kazanimlarmn Marzano’nun bilissel alan smiflamasinda
bulunan basamaklara gore dagilimi O6gretim programlarma gore farklilik
gostermekte midir?

Arastirmanin Simirhhiklar

Bu arastirma 2014-2015 egitim-6gretim doneminde uygulanmakta olan ilkokul
Fen ve Teknoloji, Matematik, Sosyal Bilgiler ve Tiirk¢e Ogretim Programlar1 ve bu
programlarda yer alan kazanimlar ile smirhdir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Betimsel bir nitelik tasiyan bu arastirmada verilerinin toplanmasi, ¢dziimlenmesi
ve yorumlanmasinda nitel arastirma yonteminden durum ¢alismasi deseni kullanilmaistir.
Yin (2009; 2012) ve Stake’ye (1995) gore durum c¢alismasi 6zellikle degerlendirme
stirecleri gibi bircok alanda kullanilan, arastirmacinin bir durumu, genellikle de bir
programi, olayi, eylemi ya da siireci derinlemesine analiz ettigi bir arastirma desenidir
(akt, Biitiin, 2013, s.14). Durum ¢alismasi tek bir bireyden bir okula kadar farkli
birimlerin ele alinabilmesine olanak saglayarak arastrmacilara zengin ve ayrmntili
veriler sunabilir (Lichtman, 2006, ss. 73-77).

Durum c¢aligmalar1 farkli sosyal olgular1 “betimleme”, “aciklama” ve
“degerlendirme” olmak iizere ii¢c amacla yapilmaktadir. Betimleme amaci tagiyan durum
calismalarinda temel amag¢ giincel bir olgunun agik bir bigimde betimlenmesidir.
Boylece okuyucuya betimlenen olgunun gercek ortamina iliskin bir goriis olusturma
firsat1 sunulur. Aciklama amaci tasiyan durum caligmalarinin temel amaci ise 6zel bir
durumu agiklamaktir. Bu arastirmalarda arastirmact durum ya da durumlarda yer alan
olgular arasindaki Oriintiileri ortaya ¢ikarmaya g¢alisir. Degerlendirme amaci tasiyan
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durum c¢alismasinda ise temel amacg olguya karar verme ve kesinlestirme kapsaminda
degerlendirme yapmaktrr (Gall, Gall, & Borg, 1999, ss. 289-290). Ilkokul
programlarinin bilissel alan basamaklar1 agisindan dagiliminin betimlenmesini ve
programlarim st diizey biligsel becerilerin gelisimine katki saglama potansiyeline sahip
olup olmadigmin ortaya konulmasmi amaglayan bu arastirmada, betimleme amagli
durum ¢aligmasi yaklasimi benimsenmistir.

Cahsma Grubu

Aragtrmanm calisma grubunu MEB Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi
tarafindan yayimlanan ilkokul 4. Simif Fen ve Teknoloji, Sosyal Bilgiler, Tiirk¢e ve
Matematik Ogretim Programlarindaki kazanimlar olusturmaktadir. Bu ¢alismada ilkokul
4. smiflarda uygulanmakta olan fen ve teknoloji, sosyal bilgiler, Tiirk¢e ve matematik
dersi Ogretim programlarinin kazanimlar1 Marzano’nun biligsel alan basamaklari
acisindan degerlendirilmistir.

Bu arastirmada ilkokul 4.smif O6gretim programlarinin O6rneklem grubuna
almmasida bazi gerekceler bulunmaktadir. Arastirmada biligsel gelisim agisindan
ilkokul 4.smnif 6grencilerinin gelisim 6zellikleri temel alinarak bu smif diizeyindeki
programlar analiz edilmistir. Bu yas grubundaki 6grenciler biligsel gelisim agisindan
soyut islemler donemine gecis asamasindadir ve birtakim st diizey becerileri
gergeklestirebilecek diizeye gelmislerdir. Bu nedenle bu yas grubundaki ogrencilere
uygulanacak 6gretim programlarinda ¢ocuklarin bir olaym degisik yonlerini
bulabilmelerini ve bilgiyi soyut olarak tretebilmelerini saglayacak kazanimlara yer
verilmesi gerekmektedir. Bu baglamda somut islemler doneminden soyut islemler
donemine gecis asamasinda yer alan ilkokul 4.smif Ogrencilerine uygulanacak
programlarin analiz edilmesi bu 6rneklem grubunun secilmesinde 6nemli bir gerekce
olusturmaktadir.

IIkokul 4. Smif Fen ve Teknoloji, Sosyal Bilgiler, Tiirkce ve Matematik Ogretim
Programlarinda yer alan 6grenme alanlar1 ve kazanim sayilarina bakildiginda 4. Siuf
Tiirkge Ogretim programinda bes 6grenme alani ve toplam 241 kazanim; Matematik
dersi programinda dort 6grenme alanmi ve 84 kazanim; Fen ve Teknoloji dersi
programinda dort 6grenme alan1 ve 177 kazanim, Sosyal Bilgiler dersi programinda ise
sekiz 0grenme alam1 ve 46 kazanim bulunmaktadwr. Bu arastirma kapsaminda 4.sinif
Tiirkge, Matematik, Fen ve Teknoloji ve Sosyal Bilgiler 6gretim programlarinda yer
alan toplam 548 kazanim incelenmistir.

Verilerin Toplanmasi

Durum ¢aligmasi; goézlemler, miilakatlar, gorsel ve isitsel materyaller ve
dokiimanlar araciligiyla detayli ve derinlemesine bilgi toplandigi, bir durum
betimlemesi ortaya koyan nitel bir yaklagimdir (Aydin, 2013, s. 97). Yin’e gore (1984)
genel olarak dort tiir durum g¢aligmasi deseninden soz edilebilir: biitlinciil tek durum
deseni, i¢ i¢e ge¢mis tek durum deseni, biitiinciil coklu durum deseni ve i¢ ige gegmis
coklu durum deseni. Tek durum desenlerinde tek bir analiz birimi (bir birey, bir kurum,
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bir program vb) vardir (akt. Yildirim & Simsek, 2006, s. 290). Bu c¢aligmada da
biitiinciil tek durum deseni benimsenmistir.

Bu arastirma verilerinin toplanmasinda nitel veri toplama tekniklerinden biri
olan dokiiman analizinden yararlanilmistir. Dokiiman analizi yapilacak ¢alismayla ilgili
mevcut kayit ve belgelerin toplanip belirli norm ya da sistemlere gore kodlanip
incelenmesi islemidir (Cepni, 2009, s. 106). Dokiiman analizi, arastirilmasi amaglanan
olgu ya da olaylar hakkinda bilgi i¢eren kayit ve belgelerin toplanmasini ve toplanan bu
belgelerin belirli Olglitlere gore incelenmesini gerektirir (Yildirim & Simsek, 2006, s.
187). Dokiiman analizi yoluyla yapilan sentezler, o alanda yapilmis biitiin eserlerin
belirli 6zelliklere gore simiflandirilmasini igermektedir. Bu analiz yoluyla mevcut
verilerden yola ¢ikilarak genel egilimlerin, alternatif diisiince ve fikirlerin biraz daha
netlesmesine olanak saglanir (Cepni, 2009, s. 107). Bu calismada dokiiman analizi
kapsaminda ilkokul Matematik, Tiirkce, Sosyal Bilgiler, Fen ve Teknoloji Ogretim
Programlar1 incelenmistir. ilkokul 4. Sinif Matematik Ogretim Programinda 84, Tiirkge
Ogretim Programinda 241; Fen ve Teknoloji Ogretim Programinda 177 ve Sosyal
Bilgiler Ogretim Programmnda 46 kazanim olmak {izere toplam 548 kazanim
degerlendirilmistir. Programlarin genel amaglar1 ve ara disiplinlerle ilgili kazanimlar
degerlendirme kapsami disinda tutulmustur. Ilkokul programlarmnda yer alan 548
kazanim tek tek Marzano’nun egitim amaglar1 siiflamasinin basamaklar1 agisindan
kodlanmustir.

Verilerin Analizi

Dokiiman analizinde arastirmaci bir dokiiman setini nasil kullanacagmi ve
dokiiman ya da dokiimanlarda kapsanan veriyi nasil analiz edecegini dnceden belirledigi
problem ve alt problemler yoluyla 6nceden belirlemistir (Yildirim ve Simsek, 2006,
s.197). Bailey’e (1982) gore dokiiman analizi dort asamada gergeklestirilmektedir:
analize konu olan veriden 6rneklem se¢me, kategorilerin gelistirilmesi, analiz biriminin
saptanmasi ve sayisallagtirma (akt: yildirnm ve Simsek, 2006, s.197).

Analize konu olan veriden orneklem se¢cme. Dokiiman incelemesine dayali
caligmalarda tiim dokiiman verisinin bir biitliin olarak analize konu olmasi olanakl:
olmayabilir. Bu nedenle arastrmacilarin eldeki veri setinin i¢inden bir Orneklem
olusturmas1 gerekebilir (Yildrim & Simsek, 2006, s. 197). Bu calismada da ilkokul
programlarinin Marzano’nun egitim amaglar1 siniflamasmin basamaklarma gore analizi
amaglanmig, bu amag¢ dogrultusunda ilkokul Fen ve Teknoloji, Sosyal Bilgiler, Tiirkce
ve Matematik Ogretim Programlar1 analiz edilmistir.

Kategorileri gelistirme. Dokiiman analizinin bu asamasinda arastirmaci
aragtirmaya baslamadan once alandaki kuramlardan yola ¢ikarak ya da kendi gelistirdigi
kategoriler yoluyla ise baslayabilmektedir. Bu durumda arastirmaci kategorileri dnceden
olusturmustur ve bu kategoriler arastrmanin amacini yansitmaktadir. Her kategori
altinda yapilacak analize konu olan veri yalnizca ilgili o kategori altinda yer almaktadir
ve bdylece ayni veri birden fazla kategori altinda verilmez (Yildirim & Simsek, 2006, s.
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198). Bu c¢alismada ilkokul programinda yer alan kazanimlar Marzano’nun egitim
amaglart smiflamasinin “biligsel sistem”, “biligsel farkindalik sistemi” ve “bireysel
sistem” kategorileri altinda sunulmaya ¢aligilmistir.

Analiz birimini saptama. Bu asamada arastirmanin amacina bagl olarak sozcik,
tema, karakter, climle ya da paragraf, madde ve icerik gibi farkli analiz birimlerinin
saptanmasi s6z konusudur (Yildirim & Simsek, 2006, s. 199). Bu g¢alismada ilkokul
programlarinda yer alan kazanim ifadeleri analiz birimi olarak saptanmistir. Arastirma
verilerine ait kategorilerin olusturulmasinda her programa yonelik birer belirtke tablosu
olusturulmustur. Verilerin ayni kategoriler altinda toplanmasini saglamak i¢in yapilan
kodlamalarda programda yer alan kazanim numaralar1 dikkate alinmistir (4.2.1: 4.sini1f,
2. Ogrenme alani, 1. Kazanim). Kazanimlardan bazilarinin birden ¢ok eylemi kapsamasi
nedeniyle kodlamalar sirasinda zaman zaman sorunlar yaganmistir. Bu durumda birden
cok eylemi igeren kazanimlarda daha iist basamakta yer alan beceri dikkate alinarak
kodlamalar buna gére yapilmistir. Fen ve Teknoloji Dersi kazanimlarinda 2. Ogrenme
alanina ait 17. kazanim olan “kat1 ve sivi maddelerin kiitlelerini 6lger; g ve kg cinsinden
ifade eder” kazanimi bu duruma 6rnek olarak verilebilir. Tiirk¢e programinda yer alan
“dinlediklerini zihninde canlandirir” kazanimi biligsel sistemde; fen bilgisi dersinde yer
alan “cevreyi korumak ve gelistirmek i¢in bireysel sorumluluk bilinci kazanir” kazanimi
bilissel farkindalik sisteminde ve yine Tiirk¢e programinda yer alan “bir fikre katilip
katilmadigin1 nedenleriyle ortaya koyar” kazanimi ise bireysel sistemde yer alan
kazanimlara 6rnek verilebilir.

Sayisallastirma. Dokiiman analizinde arastirmaci elde edilen verileri
nicellestirerek ya da sayisallastirarak sunmayi tercih ediyorsa kategori tekrarlarmi yiizde
anlaminda sunabilir. Bu yolla arastirmaci iki dokiimani karsilastirma konusunda daha
kesin bir yargiya ulasabilir. Bunun yan1 sira bir kategorinin bir dokiimanda kapsadigi
alan da bir Olgiit olarak kullanilabilir (Yildirim & Simsek, 2006, ss. 200-201). Bu
arastirmada verilerin sayisallastirilmasinda kategorilerin frekans ve yiizde hesaplamalari
sunulmugtur. Ayrica kategorilerin programlarda kapsadigi alan da sunularak ilkokul
programlarindaki biligsel alan siniflamasinda bulunan biligsel beceri basamaklarina gore
dagilimi da belirlenmeye ¢aligilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Bu c¢aliymanin gecerligini artirabilmek amaciyla Oncelikle kodlayici
giivenirligine onem verilmistir. Bu dogrultuda dokiiman analizinin baglangicinda
kazanimlarin Marzano biligsel alan basamagina goére kodlanmas: siirecinde arastirmaci
disinda proje danigmani ve alan uzmanlarinin da gorislerine basvurulmustur.
Arastirmaci ve proje damigmanmin birbirlerinden bagimsiz olarak gergeklestirdikleri
incelemeler sonucunda programlarda yer alan kazanimlarin 6gretim basamaklarina
uygun bir bigimde kodlanmasi gerceklestirilmistir. Arastrmact ve danigmanin
birbirlerinden farkli olarak kodladiklar1 kazanimlar iizerinde tartigilmis, uzlagmaya
varilamayan ya da hangi kazanimin hangi 6gretim basamaginda yer almasi1 gerektiginin
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muglak oldugu durumlarda analizi yapilan 6gretim programu ile ilgili bir alan uzmani ve
egitim programlar1 ve Ogretim anabilim dali uzmaninin goriislerine bagvurulmus ve
ortak karar dogrultusunda kodlamalara son bigimi verilmistir.

Bu calismada nitel verilerin analizinde giivenirligi hesaplamak amaciyla Miles
ve Huberman’m (1994, s. 64) “Gilivenirlik = [Goriis Birligi / (Goriis Ayriligi + Goriis
Birligi)] x 100” formiiliinden yararlanilmistir. Giivenirlik hesaplamasinda her 6gretim
programi icin ayr1 ayri gelistirilen belirtke tablosu kullanilmistir. Tabloda “biligsel
sistem”, “bireysel farkindalik sistemi” ve “bireysel sistem” olmak iizere {i¢ ayr1 alt
sistem ve bunlara bagl diizey ve alt boyutlar yer almaktadir. Ilkokul programlarmda yer
alan kazanimlar belirtke tablosunda yer alan sistem ve diizeylere gore arastirmaci ve
proje danigmani tarafindan birbirinden bagimsiz olarak kodlanmistir. Daha sonra her bir
program i¢in belirtke tablosundan alman puanlar “Giivenirlik = [Goriis Birligi / (Goriis
Ayrilig1t + Goriis Birligi)] x 100 formiilii kullanilarak hesaplanmis, bu yolla 4 6gretim
programi i¢in 4 ayr1 giivenirlik puani elde edilmistir. Hesaplamalar sonunda elde edilen
bu dort programa ait puanlarm ortalamasi alinarak giivenirlik %81.6 olarak
hesaplanmaigtir.

Bulgular

Arastirmada ilkokul programlarindaki kazanimlarm Marzano taksonomisinin
diizeyleri agisindan nasil bir dagilim gosterdigi incelenmistir. Ilk olarak ilkokul 4. smif
Tirkge dersi kazanimlar1 Marzano taksonomisinin diizeylerine gore incelenmis ve
bulgular Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2
4. Sunif Tiirk¢e Dersi Kazanimlarinin Marzano Taksonomisine Gore Dagilimi
Sistem BILISSEL SISTEM
Diizey Hatirlama Kavrama Analiz Kullanma
411 414 419 4119 4112 4115 4.1.27
415 4145 4142 4.1.22 i-i-;i 3-1-21 4.1.28
4.16 4134 418 4113 4116 4.1.36
4110 4.1.23 4131 4118 4.1.37
DINLEME 4120 4.1.29 4126 4.1.14
413 4111 4117 4132
4135 4121 4.1.40 4.1.30
4133 4.1.38
4.1.43
4.2.1. 426 423 4213 4221 425 428
4.2.4. 427 429 4222 4223 4216 4217
4.2.10 4212 4215 4228 4231 4218 4.2.19
4.2.11 4220 4224 ié:ii 4241 4227 42.29
KONUSMA  4.2.38 4225 4226 4243 4245
4234 4235 4246 4.2.48
4236 4.2.37 4249 4250
4239 4.2.40
4247 4242
431 435 433 437 4313 4315 4319 4320 434 436
4.38 4.3.9 434 4310 4325 4326 4332 4335 4.3.37
4317 4.3.18 4312 4311 4333 4334 4336 4354 43.60
4321 4322 4314 43.16 i'z':z 2'2'2(1) j‘i'i; 4357 4358
4323 43.24 4327 43.28 4356 4450 4362 4361 4370
OKUMA 4329 4330 1363 4364 4369 4365 4.3.66
4338 4.3.39 4368
4.3.42 43.44
4.3.46 4.3.48
4350 4351
4352 4353
441 4411 4413 4.4.18 444 445
443 4414 4417 4421 446 447
4419 4424 4431 448 449
4425 4.4.26 4432 4.410 4.4.12
AZMA 4.428 4.4.29 4415 4.4.16
4434 4435 4.422 4.4.20
4436 4.4.37 4.427 4.4.44
4.438 4.4.39 4442 4.4.46
4441 4443 4.447 4.4.48
4.445 4.4.49 4.457 4.458
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4450 4.4.52 4.4.59
4453 4454
4455 4.4.56
4.4.33
GORSEL 458 459 456 4511 452 453
OKUMA- 4510 4512 4513 454 456
GORSEL 4514 4515 457 4516
SUNU
TOPLAM 23 89 56 59
(%) 9.5 36.9 23.2 24.4
BILiSSEL FARKINDALIK SISTEMi
Dinleme Konusma Okuma Yazma Gorsel O.- Gorsel S. Toplam
41.2 422 432 442 4.4.30 451 6
BIiREYSEL SiSTEM
Dinleme Konusma Okuma Yazma Gorsel O.- Gorsel S Toplam
4.1.39 4230 4233 4331 - 4517 8
4.1.44 4.2.14 4.3.67

Tablo 2 incelendiginde 4. smif Tiirk¢e dersi programinda, dinleme, konusma,
okuma, yazma ve gorsel okuma ve gorsel sunu olmak tizere 5 6grenme alaninin oldugu
goriilmektedir. Dinleme 6grenme alaninda 45 (%18.6), konugma 6grenme alaninda 50
(%20.7), okuma 6grenme alaninda 70 (%29), yazma 6grenme alaninda 59 (%24.4) ve
gorsel okuma ve gorsel sunu 6grenme alaninda ise 17 (%7) kazanim olmak iizere
toplam 241 kazanim yer almaktadir. Marzano’nun bilissel alan siniflamasi kullanilarak
yapilan analizde dinleme 6grenme alanina ait kazanimlarin 42 (%93.3) tanesinin bilissel
sisteminde, 1’inin (%2.2) biligsel farkindalik sisteminde ve 2 (%4.4) tanesinin de
bireysel sistemdeki kazanimlar oldugu goriilmiistiir. Biligsel sistemdeki kazanimlarmn 5
tanesi hatirlama, 17 tanesi kavrama, 16’s1 analiz ve 4 tanesi de kullanma diizeyindeki
kazanimlardir.

Konusma 6grenme alanma ait kazanimlarin 46 (%92) tanesinin biligsel sistemde,
1’inin (%2) bilissel farkindalik sisteminde ve 3 (%6) tanesinin de bireysel sistemde yer
aldig1 goriilmiistiir. Okuma 6grenme alanina ait kazanimlarin biligsel alan smniflamasi
kullanilarak yapilan analizde ise 67 (%95.71) tanesinin biligsel sistemde, 1 (%1.42)
tanesinin biligsel farkindalik sisteminde ve 2’sinin (%2.85) de bireysel sistemde yer
aldig1r goriilmiistiir. Yazma 6grenme alanina ait kazanimlarm 57 (%96.61) tanesinin
biligsel sistemde, 2’sinin (3.38) bilissel farkindalik sisteminde oldugu ve bireysel
sistemde kazanmmin olmadigi bulgusuna ulasilmistir. Gorsel okuma ve gorsel sunu
Ogrenme alanina ait kazanimlarin analizinde ise 15 (%88.2) kazanimin bilissel, 1 (%5.8)
tanesinin bilissel farkindalik ve 1 (%5.8) tanesinin de bireysel sistemde oldugu
gorilmiistiir.
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4.smif Tirkge dersi programi kazanimlarinin Marzano taksonomisi kullanilarak
yapilan analiz sonuglarina bir biitiin olarak bakildiginda, biligsel sistemdeki kazanim
sayisinin 227 (%94.19) oldugu ve bu kazanimlarin 23 (%9.5) tanesinin hatirlama, 89
(%36.9) tanesinin kavrama, 56 (%23.2) tanesinin analiz ve 59’unun da (%24.4)
kullanma diizeyindeki kazanimlar oldugu goriilmiistiir. Biligsel farkindalik sisteminde 6
(%2.4) bireysel sistemde ise 8 (%3.3) tane kazanim oldugu ortaya ¢ikmuistir.

Aragtirmada ikinci olarak 4. smif matematik dersi programindaki kazanimlar,
Marzano’nun siniflamasinin diizeylerine gore incelenmis ve bulgular tablo 3’te
sunulmustur.

Tablo 3’te goriildiigii gibi 4. smif matematik programinda, geometri, sayilar,
Olcme ve veri olmak tlizere 4 6grenme alani yer almaktadir. Geometri 6grenme alaninda
17 (%20.23), sayilar 6grenme alaninda 40 (%47.61), 6lgme alaninda 24 (%28.57) ve
veri alaninda ise 3 (%3.57) kazanim bulunmaktadir. 4.smif matematik dersi kazanim
dagilimmin en ¢ok sayilar 6grenme alaninda, en az ise veri 6grenme alaninda oldugu
gorilmiistiir.

Tablo 3

4. Sinif Matematik Dersi Kazanimlarinin Marzano 'nun Biligsel Alan Taksonomisine
Gore Dagilimi

Sistem BIiLiSSEL SiSTEM
Diizey Hatirlama Kavrama Analiz Kullanma
411 412 4.1.10 413
4.1.7 414 4111 416
4.18 4.15 4.1.12
Geometri 4.1.15 4.1.9 4.1.16
4.1.13
4.1.14
4.1.17
422 421 423 426 427
4.2.30 424 4.2.25 428 429
425 4.2.28 4210 4.2.11
4.2.23 4.2.29 4.2.13 4.2.14
4.2.24 4.2.32 4.2.15 4.2.16
Sayilar 4.2.31 4217 4221
4.2.22 4.2.23
4.2.18 4.2.19
4220 4.2.12
4.2.27 4.2.26
4234 4235
4.2.36 4.2.38
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4.2.39 4.2.40
431 4.3.2 434 4.3.3
4321 4.35 4.3.10 4.3.6
4.3.8 4.3.17 4.3.7
4.3.9 4.3.23 4.3.11
.. 4.3.13 4.3.12
Ol¢cme
4.3.15 4.3.14
4.3.16 4.3.19
4.3.18 4.3.20
4.3.22
4.3.24
4.4.3
Veri - 441 - -
442
Toplam 8 24 13 38
(%) 9.52 28.5 15.4 45.2
BIiLISSEL FARKINDALIK SiSTEMi
Geometri Sayilar Ol¢me Veri Toplam
- 4.2.37 - - 1
BIREYSEL SiSTEM
Geometri Sayilar Olcme Veri Toplam

Marzano’nun biligsel alan smiflamasi kullanilarak yapilan analizde 4. Smif
matematik dersi geometri 6grenme alaninda yer alan biitiin kazanimlarin bilissel
sistemde oldugu goriilmiistiir. Bu kazanimlarin 4 tanesi hatirlama, 7 tanesi kavrama, 4
tanesi analiz ve 2 tanesi de kullanma diizeyindeki kazanimlardir. Sayilar 6grenme
alanindaki kazanimlarin 39 (%97.5) tanesinin biligsel sistemde oldugu goriilmektedir.
Bilissel sistemdeki kazanimlarin 2 tanesinin hatirlama, 6 tanesinin kavrama, 5 tanesinin
analiz ve 26 kazanimin da kullanma diizeyinde oldugu ortaya cikmistir. Bilissel
farkindalik sisteminde sadece 1 kazanim oldugu goriilmiistiir. Bireysel sistemde ise hi¢
kazanim olmadigi goriilmektedir. Marzano’nun biligsel alan smiflamasi kullanilarak
yapilan analizde 4. smif matematik dersi dlgme G6grenme alanindaki kazanimlarin
tamaminimn biligsel sistemde oldugu; diger sistemlerde hi¢ kazanimin olmadig: dikkat
cekmektedir. Bilissel sistemdeki kazanimlarin ise 2 tanesi hatirlama, 8 tanesi kavrama, 4
tanesi analiz ve 10 tanesi de kullanma diizeyindeki kazanimlardir. Yapilan analiz
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sonucunda veri 6grenme alanindaki biitiin kazanimlarin biligsel sistemin alt diizeyi olan
kavrama diizeyindeki kazanimlar oldugu sonucuna ulasilmistir.

Matematik Ogretim programinin Marzano biligsel alan smiflamasima ydnelik
yapilan analize biitiinciil olarak bakildiginda 4. Sinif matematik dersindeki kazanimlarin
8 (%9.52) tanesinin hatirlama, 24 (%28.5) tanesinin kavrama, 13 (%15.4) tanesinin
analiz, 38 (%45.2) tanesinin kullanma ve 1 (%1.19) tanesinin de bilis 6tesi diizeyinde
oldugu goriilmiistiir. En ¢ok kazanimin ise kullanma diizeyinde oldugu dikkat ¢ekmistir.

4. smf fen ve teknoloji dersi kazanimlar1 Marzano taksonomisinin biligsel alan
diizeylerine gore incelenmis ve ulasilan bulgular tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4 incelediginde 4. Smif Fen ve Teknoloji dersinde toplam 7 iinite oldugu
goriilmektedir. Viicudumuz bilmecesini ¢ozelim {initesinde 23 (%12.9), maddeyi
tantyalim tnitesinde 46 (%25.9), kuvvet ve hareket tinitesinde 13 (%7.3), 151k ve ses
tnitesinde 43 (%24.2), gezegenimiz diinya tnitesinde 17 (%9.6), canlilar diinyasmni
gezelim, tantyalim tinitesinde 15 (%8.4) ve yasamimizda elektrik {initesinde 20 (%11.2)
kazanim olmak tizere toplam 177 kazanim oldugu goriilmektedir. En ¢ok kazanimin
maddeyi tantyalim {linitesinde, en az kazanimin da kuvvet ve hareket {linitesinde oldugu
goriilmektedir.

Tablo 4
4. Sinif Fen ve Teknoloji Dersi Kazanimlarinin Marzano Taksonomisine Gore Dagilimi
Sistem BILiSSEL SiSTEM
Diizey Hatirlama Kavrama Analiz Kullanma
4.1.1 4.1.2 4.1.4 4.1.3 4.1.17
Viieudumuzun 110 415 416 417 4.1.18
Bilmecesini 4.1.14 418 4111 4.1.9 4.1.20
Cozelim 4.1.15 4112 41.16 4.1.22
4119 4121 4.1.23
421 424 422 426 4214 4215
425 4.2.8 427 4216 4218 4219
4211 4.2.12 4217 4.2.20 4221 4.2.23
4.2.43 4.2.13 4222 4224 4229 4.2.30
Maddeyi 4.2.34 4.2.25 4.2.26 4.2.32 4.2.33
Taniyahm 4227 4.2.28 4238 4231
4236 4237 4.2.35 4.2.46
4239 4.240
4241 4242
4244 4245
4.3.2 4.3.4 433 435
Kuvvet
4.3.8 43.1 4.3.6 43.11
ve
4.3.9 437 4.3.12
Hareket
4.3.10
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4418 4420
441 442 444 446 445 449
4425 4426
443 4410 447 448 4413 4417
Isik ve 4427 4.4.28
4412 4.4.16 4421 4.4.24 4422 4423
Ses 4432 4433
4419 4438 4430 4435 4429 4431
4436 4.4.39
4.4.43 4437 4441 4.4.34
4440 4.4.42
452
451 453 455
Gezegenimiz 454 4.5.6 457 459
diinya 4.5.10 4511 458 -
4512 4514 4513
4.5.15
46.1
Canlilar woa 462 r6a 322
duny_asml -0. 4.6.7 0. 0.
gezelim, 4.6.8 46.10 4.6.6 4.6.11
taniyalim e 4.6.12
4.6.15
471 475 474
473 478 4.7.10 4.7.9
Y asaimmizda 4.7.2
. 477 4713 4.7.16 4.7.12
elektrik 4.7.6
4.7.11 4717 4.7.18 4.7.14
4719 4.7.20 4.7.15
Toplam 29 49 46 42
(%) 16.3 27.6 25.9 23.7
BILiSSEL FARKINDALIK SiSTEMi
Viicud. Maddeyi Kuvvet Istkve  Gezegenimiz Canlilar Yasamimzda
Bilmec. ve Ses diinya Diin.Gez. Tnylm elektrik Toplam
Cozelim tamyalm  apepet
4.2.47 - 4.6.14 2
BIREYSEL SISTEM
Viicud. Maddeyi Kuvvet Istkve  Gezegenimiz Canlilar Yasamimzda
Bilmec. ve Ses diinya Diin.Gez. Tnylm elektrik
Cozelim tamyahm  piapeper
4411 9
4.5.16
4.1.13 j;g 4414 4.6.13 -
< 4.4.15 4517

Marzano’nun biligsel alan siniflamasi kullanilarak yapilan analizde viicudumuz
bilmecesini ¢dzelim tinitesindeki kazanimlardan 22 tanesinin (%95.6) bilissel sistemde
oldugu goriilmektedir. Bu kazanimlarin 4 tanesi hatirlama, 10 tanesi kavrama, 5 tanesi
analiz ve 3 tanesi kullanma diizeyindedir. Bu {iinitedeki kazanimlara genel olarak
bakildiginda en c¢ok kazanimin biligsel sistemde oldugu goriilmektedir. Biligsel
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sistemdeki dagilimda ise en fazla kazanimin kavrama diizeyinde oldugu goriilmektedir.
Maddeyi taniyalim iinitesindeki kazanimlardan 43 tanesinin (%93.4) bilissel sistemde
oldugu goriilmektedir. Biligsel sistemdeki kazanimlarin 4 tanesi hatirlama, 5 tanesi
kavrama, 20 tanesi analiz ve 14 tanesi kullanma diizeyinde oldugu goriilmektedir.
Biligsel farkindalik sisteminde bir bireysel sistemde de ise iki tane kazanim oldugu
goriilmiistiir. Maddeyi taniyalim tinitesindeki kazanimlarin dagilimma bakildiginda en
cok kazanimin biligsel sitemde oldugu goriilmektedir. Diizey olarak bakildiginda ise en
cok kazanimin analiz diizeyinde oldugu goriilmektedir. Marzano’nun bilissel alan
smiflamast kullanilarak yapilan analizde kuvvet ve hareket iinitesindeki biitiin
kazanimlarin biligsel sistemde oldugu goriilmektedir. Bilissel sistemdeki dagilimda ise
hatirlama diizeyinde 3, kavrama diizeyinde 3, analiz diizeyinde 4 ve kullanma
diizeyinde ise 3 kazanim oldugu goriilmektedir. Isik ve ses linitesindeki kazanimlardan
40 (%93) tanesinin biligsel sistemde, 3 (%7) tanesinin bireysel sitemde oldugu
goriilmektedir. Biligsel farkindalik sisteminde kazanimin olmadigi goriilmektedir. Isik
ve ses initesindeki kazanimlarin dagilimina genel olarak bakildigin en ¢ok kazanimin
biligsel sistemde oldugu goriilmiistiir. Bilissel sistemdeki kazanimlarin diizeylere gore
dagilimina bakildiginda ise dengeli bir dagilimin oldugu goriilmiistiir. Marzano’nun
smiflamas1  kullanilarak ~ yapilan analizde gezegenimiz diinya tnitesindeki
kazanimlardan 15 (%88.2) tanesinin biligsel sistemde oldugu ve bunlardan 4 tanesinin
hatirlama, 6 tanesinin kavrama, 4 tanesinin analiz ve 1 tanesinin de kullanma diizeyinde
oldugu ortaya c¢cikmustir. Biligsel farkindalik siteminde hi¢ kazanim yokken, bireysel
sistemde ise iki tane kazanim oldugu goriilmektedir. “Canlilar diinyasini gezelim,
tantyalim” tinitesindeki kazanimlardan 13 (%86.6) tanesinin biligsel sistemde oldugu
goriilmektedir. Bilissel sistemdeki kazanimlarm 2 tanesi hatirlama, 5 tanesi kavrama, 2
tanesi analiz ve 4 tanesi de kullanma diizeyindedir. Bilissel farkindalik sisteminde ve
bireysel sistemde ise birer tane kazanimin oldugu goriilmektedir. “Yasamimizda
elektrik” tinitesindeki biitlin kazanimlarin bilissel sistemde oldugu goriilmektedir.
Hatirlama diizeyinde 3, kavrama diizeyinde 10, analiz diizeyinde 2 ve kullanma
diizeyinde ise 5 kazanimin oldugu goriilmektedir. En ¢ok kazanimin kavrama diizeyinde
oldugu goriilmiistiir.

Bir biitiin olarak yapilan analize bakildiginda 4. siif Fen ve Teknoloji
dersindeki 177 tane kazanimin dagilimi su sekildedir. Biligsel sistemde; tekrar elde etme
( hatirlama) diizeyinde 29 (%16.3), kavrama diizeyinde 49 (%27.6), analiz diizeyinde 46
(%25.9) ve kullanma diizeyinde 42 (%23.7) olmak {izere toplam 166 (%93.7) kazanim
oldugu belirlenmistir. Biligsel farkindalik sisteminde 2 (%1.1) ve bireysel sistemde 9
(%5) kazanimin oldugu belirlenmistir. Biligsel farkindalik sistemi ve bireysel sistemdeki
kazanim sayisinin yetersiz oldugu goriilmiistiir.

4.smif sosyal bilgiler dersi programindaki kazanimlar, Marzano’nun biligsel alan
smiflamasinin diizeylerine gore incelenmis ve ulasilan bulgular Tablo 5’te sunulmustur.
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Tablo 5
4. Smif Sosyal Bilgiler Dersi Kazanimlarinin Marzano Taksonomisine Gére Dagilimi
Sistem BILISSEL SISTEM
Diizey Hatirlama Kavrama Analiz Kullanma
411 4.1.2 4.1.6 -
Kendimi 413
Taniyorum 415
- 422 - 421
423 424
E}eg:ml.slml 425
Ogreniyorum
4.2.6
- 432 4.3.6 431
433 4.3.7 434
Yasadi@imz Yer
435
442
( 443 A
Uretimden . - 441 445
Tiiketime 4.4.7
4.4.6
. 453 451 455
Iyi ki Var 45.2
454 4.5.6
46.4
o 4.6.1 4.6.3
Hep Birlikte 4.6.2 4.6.5
i 4.7.2 474
Innsanl.ar ve 471 )
Yoentim 4.7.3
Uzaktaki 4.8.2
481 4.8.3 -
Arkadas. 4.8.4
Toplam 5 16 9 14
(%) 10.8 34.7 19.5 30.4
BiLiSSEL FARKINDALIK SISTEMIi
Kend.Tan. Gec.Ogr. Yasad. Uret.Tik lyiki Hep ins. ve Yon. Uzaktaki
Yer Var Brikt. Ark.
- - 438 - - - - -
BIiREYSEL SiSTEM
Kend.Tan  Gec.Ogr Yasad. Yer  Uret.Tiik iyi ki Hep ins. ve Yon. Uzaktaki
Brikt. Ark
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Var

414 - - - - - - -

Tablo 5 incelendiginde 4. sinif sosyal bilgiler programinda, kendimi taniyorum,
gecmigimi 0greniyorum, yasadigimiz yer, liretimden tiiketime, iyi ki var, hep birlikte,
insanlar ve yoOnetim ve uzaktaki arkadaslarim olmak {izere 8 {inite oldugu
gorilmektedir. Kendimi taniyorum tnitesinde 6 (%13), ge¢misimi Ogreniyorum
initesinde 6 (%]13), yasadigimiz yer iinitesinde 8 (%17.3), iiretimden tiiketime
tinitesinde 7 (%15.2), iyi ki var {initesinde 6 (%13), hep birlikte {initesinde 5 (%10.8),
insanlar ve yonetim tinitesinde 4 (%8.6), uzaktaki arkadaglarim iinitesinde ise 4 (%8.6)
kazanim olmak tlizere toplam 46 kazanim bulunmaktadir.

Marzano’nun biligsel alan siniflamasi kullanilarak yapilan analizde ‘“kendimi
tantyorum” tinitesindeki kazanimlarin 5 (%83.3) tanesi bilissel sistem diizeyinde, 1
(%16.7) tanesi bireysel sistemde yer almaktadir. “Gegmisimi 6greniyorum” tinitesindeki
kazanimlarin tamammin biligsel sistemde oldugu goriilmiistiir. Biligsel sistemdeki
kazanimlarin 2 tanesi kavrama, 4 tanesi de kullanma diizeyindeki kazanimlardir.
“Yasadigimiz yer” iinitesindeki kazanimlarm 7 (%87.5) tanesinin bilissel sistemde, 1
(%12.5) tanesinin de bilissel farkindalik sisteminde oldugu goriilmiistiir. “Uretimden
tilketime” tnitesindeki kazanimlarm tamaminin biligsel sistemde oldugu dikkat
cekmektedir. Bilissel sistemdeki kazanimlarin 3 tanesi kavrama, 1 tanesi analiz ve 3
tanesi de kullanma diizeyindeki kazanmimlardir. “Iyi ki var” {initesindeki kazanimlarmn
tamaminin biligsel sistemde oldugu goriilmiistiir. Biligsel sistemdeki kazanimlarm 1
tanesi hatirlama, 1 tanesi kavrama, 2 tanesi analiz ve 2 tanesi de kullanma diizeyindeki
kazanimlardir. “Hep birlikte” iinitesindeki kazanimlarin tamaminin bilissel sistemdeki
kazanimlar oldugu goriilmiistiir. Biligsel sistemdeki kazanimlarin 1 tanesi hatirlama, 2
tanesi kavrama, 1 tanesi analiz ve 2 tanesi de kullanma diizeyindedir. “Insanlar ve
yonetim” {iinitesindeki kazanimlarin tamami bilissel sistemdeki yer alip bu sistemdeki
kazanimlardan 1 tanesi hatirlama, 2 tanesi kavrama ve 1 tanesi de analiz diizeyindeki
kazanimlaridir. “Uzaktaki arkadaglarim” tinitesindeki kazanimlarin tamaminin bilissel
sistemdeki kazanimlar oldugu sonucuna ulasilmistir.

Genel olarak 4. simif sosyal bilgiler programi kazanimlarinin Marzano
taksonomisi kullanilarak yapilan analize bakildiginda bilissel sistemdeki kazanim
sayisinin 44 (%95.6) oldugu, bilissel farkindalik sisteminde 1 (%2.17) ve bireysel
sistemde 1 (%2.17) kazanimin yer aldig1 bulgusuna ulasilmastir.

Sonu¢ ve Tartisma

[Ikokul programlarindaki kazanimlarin Marzano taksonomisinde yer alan bilissel
alan basamaklarina gore degerlendirilmesini ve kazanimlarm hangi bilissel diizeyde
oldugunun tespit edilmesini amaclayan bu arastrmada 4. smf Tiirkge, Fen ve
Teknoloji, Matematik ve Sosyal Bilgiler 6gretim programlart ¢alisma kapsaminda
degerlendirilmistir. Arastrma sonucunda programlarin geneline bir biitiin olarak
bakildiginda kazanimlarin biiyliik ¢ogunlugunun bilissel sistemde yer aldigi, bilissel
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farkindalik ve bireysel sistemde yer alan kazanim sayisinin oldukga yetersiz oldugu
ortaya ¢ikmugtir.

4. simf Tiirke Ogretim Programinin Marzano’nun bilissel alan smiflamasina
gore analizi sonucunda toplam 241 kazanimdan 227 kazanimin biligsel sistemde, 6
kazanimin biligsel farkindalik sisteminde ve 8 kazanimin ise bireysel sistemde yer aldig1
sonucuna ulagilmistir. Biligsel sistemde yer alan kazanimlari biiyiik ¢ogunlugunun da
(f=89; %36.9) “kavrama” alt diizeyinde yer aldigi dikkat ¢ekmistir. Tiirkge Ogretim
programindaki kazanimlarin 59’u (%24.4) kullanma, 56’s1 (%23.2) analiz, 23’1 (%9.5)
ise hatrrlama diizeyindeki kazanimlardir. Bu arastirmanin sonuclar1 Tiirkce 6gretim
programinin degerlendirilmesinin amacglandig1 benzer arastirma sonuglar1 ile paralellik
gostermektedir. Yagmur (2009, s. 31) Tirk¢e Ogretim programinda sunulan okuma
kazanimlarinin iist diizey biligsel diisiinme siiregleri acisindan degerlendirildiginde
bircok kazanimin bilgi ve uygulama diizeyinde kaldigini, kazanimlarin farkli diisiinme
stratejileri, silirecleri ve becerileri acisindan ele alinmadigini, bilgi isleme becerilerine
programda ¢ok az yer verildigini belirtmektedir. Bu baglamda Yagmur (2009)
tarafindan yapilan Tiirk¢e 6gretim programinin degerlendirildigi arastirma bulgusunun,
bu arastirmanin sonuglarmi destekledigi soylenebilir. Benzer bicimde Eroglu ve Sarar
Kuzu (2014) tarafindan Bloom taksonomisine gore Tiirk¢e ders kitaplarindaki dilbilgisi
kazanimlarinin degerlendirildigi c¢alismada da kazanimlarin biiyilk c¢ogunlugunun
biligsel alanin hatirlama ve anlama basamaginda yer aldigi, uygulama basamaginda yer
alan kazanimlarin yetersiz oldugu sonucuna ulasilmistir. Savas (2014) tarafindan Tiirkce
dinleme etkinliklerinin Bloom taksonomisinde yer alan biligsel beceri basamaklarina
gore dagilimmnin belirlendigi arastirma sonucunda da alt diizey ve iist diizey bilissel
beceri basamaklar1 arasinda, alt diizey olarak kabul edilen “hatirlama”, “anlama” ve
“uygulama” lehine biiyiik bir farkin oldugu ortaya ¢ikmistir. Yapilan bu caligmalar,
Tirkgce Ogretim programinda yer alan kazanimlarda bu arastirmanin iist diizey
becerilerin eksikligine iliskin sonuglarini desteklemektedir.

Bu arastirma sonucunda 4. sinif Matematik §gretim programinin Marzano’ nun
biligsel alan smiflamasina gore analizinde, toplam 84 kazanimdan 83’iiniin biligsel
sistemde yer aldigi, 1 kazanimin ise biligsel farkindalik sisteminde oldugu ortaya
¢cikmustir. Biligsel sistemde yer alan kazanimlarin ise biiyiikk ¢ogunlugu (f=38, %45.2)
kullanma alt diizeyinde yer almaktadir. Bunu sirasiyla kavrama (f=24, %28,5), analiz
(f=13, %15.4) ve hatirlama (f=8, %9.52) diizeyleri izlemektedir. Isgiizel, Kiziltan ve
Gokee (2010) tarafindan matematik dersinin soyut olarak gergeklestirilmesi nedeniyle
yapilan ¢aligmalarm 6grencilerin zihinsel gelisiminin iistiinde oldugu, bu durumun da
ogrencilerin kendilerine olan giivenlerini ciddi dl¢iide zedeledigi ve “ben matematikte
iyi degilim” duygusunun giderek daha kalic1 hale geldigi belirtilmektedir. Kazanimlarda
konu boyutlu tanimlamalarin 6grencilerin diisiinme siireclerine odaklanmalarini
engelledigi, sonugta zihinsel gelisimini tamamlayamayan dgrencilerin dnemli bir sorun
olarak ortaya ¢iktig1 ifade edilmektedir. Bu baglamda ele alindiginda ilkokul matematik
programlarinda yer alan kazanimlarda biligsel farkindalik ve bireysel sisteme yonelik
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kazanim sayisinin olduk¢a yetersiz olmasinin bu sorunun temel nedenleri arasinda yer
aldig1 sdylenebilir.

4. sinif Fen ve Teknoloji dersi 6gretim programlarinin Marzano’nun biligsel alan
smiflamasma gore yapilan analizinde ortaya g¢ikan sonuglar da yine diger 6gretim
programlarinda oldugu gibi dengeli bir dagilimin olmadigini ortaya koymaktadir. Fen
ve Teknoloji dersi 6gretim programinda yer alan toplam 177 kazanimm 166 (%94)
tanesinin biligsel sistemde, 2 kazanimin (%]1) biligsel farkindalik, 9 kazanimin ise (%5)
bireysel sistemde oldugu ortaya ¢ikmustir. Bir biitiin olarak yapilan analize bakildiginda
ise biligsel sistemdeki kazanimlarin biiyliik ¢ogunlugu (f=49, %27.6) kavrama, analiz
(f=46, %25.9) ve hatirlama (=29, %16,3) alt diizeylerinde yer almaktadir. Tiirk¢e ve
Matematik oOgretim programlarina paralel bir bigimde Fen ve Teknoloji 6gretim
programinda da biligsel farkindalik sistemi ve bireysel sistemdeki kazanim sayisinin
yetersiz oldugu arastirmanin onemli sonuglarindan biridir. Arastirmanin bu bulgusu da
farkli sinif diizeylerinde yapilmis olsa da Fen ve teknoloji dersi 6gretim programlarmin
degerlendirildigi arastirma sonuclariyla benzerlik gostermektedir. Nitekim Arsal (2012)
tarafindan fen ve teknoloji dersi 6gretim programi kazanimlarmin degerlendirilmesi
amaciyla gerceklestirilen ¢alisma sonuglar1 bu ¢alismanin bulgulari ile ortiismektedir.
Yapilan ¢alisma sonucunda fen ve teknoloji dersi 6gretim programindaki kazanimlarin
daha c¢ok bilgi ve kavrama diizeyindeki O6grenmeleri icerdigi; uygulama, analiz,
degerlendirme ve sentez gibi iist diizey bilissel 6grenmelere iliskin kazanimlarin
oldukc¢a yetersiz oldugu sonucu bu arastirmanin bulgularini desteklemektedir. Benzer
bicimde Ar1 ve Gokler (2012) tarafindan fen ve teknoloji dersi 68retim programinin
degerlendirildigi ¢alisma sonucunda da programda yer alan kazanimlarin bilissel
stirecler agisindan alt diizey biligsel basamaklarda yer aldig1 ve kazanimlarin genellikle
anlama basamagini kapsadigi ortaya c¢ikmistir. Bikmaz (2002) tarafindan yapilan
arastirma sonuglar1 da Fen Bilgisi Dersi Ogretim Programinda 4. ve 5. smif iinitelerinin
hedef davranis diizeylerinin programin daha ¢ok kavrama diizeyindeki 6grenmeleri 6n
plana c¢ikardig1 ve daha alt diizey 6grenmeleri gergeklestirdigini ortaya koymaktadir. Bu
durum 2005 yilinda gergeklestirilen program degisikligi Oncesinde uygulanan
programin da genellikle bilissel agidan alt diizey kazanimlara yonelik hazirlandigmi
ortaya koymaktadir.

Yapilan arastrma sonucunda 4.smif Sosyal Bilgiler 6gretim programimin
analizinde toplam 46 kazanimdan 44 (%95.6) tanesinin biligsel sistemde, 1 tanesinin
biligsel farkindalik sisteminde (%2.17) ve 1 tanesinin de bireysel sistemde (%2.17) yer
aldig1 ortaya ¢ikmistir. Biligsel sistemdeki kazanimlarin biiylik ¢ogunlugu ise kavrama
(f=16), kullanma (f=14) ve analiz (f=9) basamaginda yer almaktadir. Biligsel sistemdeki
en fazla kazanim kavrama diizeyinde en az kazanimin ise hatirlama diizeyinde oldugu
ortaya ¢ikmistir. Bu durum diger programlarda oldugu gibi sosyal bilgiler dgretim
programinda yer alan kazanimlarin da Marzano siniflamasmin diizeylerine gore dengeli
dagilmadigini gostermektedir.

Marzano taksonomisine ilkokul programlarinin analizine yonelik yapilan bu
calismada, bir biitlin olarak ele alindiginda biligsel alana yonelik kazanimlarla biligsel
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farkindalik ve bireysel sistemde yer alan kazanimlar arasinda bir denge saglanamadigi,
biligsel alanda yer alan kazanimlarin bilis 6tesi ve bireysel sisteme gore oldukca fazla
oldugu ortaya ¢ikmistir. Biligsel alanda yer alan kazanimlarin da biiyiik ¢ogunlugunun
kavrama ve kullanma alt boyutunda yer aldigi, analiz alt boyutuna yonelik kazanim
sayisinin diger boyutlara gore daha az oldugu sonucuna ulasilmigtir. Demir ve
Doganay’in (2010) Blakey ve Spence’den (1990) aktardigina gore bilissel farkindalik
becerileri hayatta karsilasilan problemlerin ¢éziimiinde ve problem ¢6zme becerilerinin
gelistirilmesinde 6nemli rol oynamaktadir. Bu nedenle programlarda 6grencilerin bu
becerilerini gelistirmeye yonelik kazanimlarin yer almasmnin olduk¢a 6nemli oldugu
diistiniilmektedir.

Berberoglu ve digerleri (2009) tarafindan ilkogretim programlarinin 6grenme
ciktilarmin st diizey diisiinme siirecleri agisindan degerlendirilmesi amaciyla yapilan
caligma sonuglar1 da bu arastrmanin sonuglari ile benzerlik gostermektedir Berberoglu
ve digerleri (2009) tarafindan yapilan bu ¢alismada 6gretim programi uygulamalarinin
istendik yonde, iist diizey diistinme siireclerini gelistirmeye yonelik bir formatta
yiiriimeyecegi ifade edilmekte, bu nedenle ilgili 6gretim programlarmin ciddi olarak ele
alinip diizenlenmesinde yarar goriildiigii, kazanim ifadelerinin azaltilarak diistiinme
stiregleri boyutunda vurgulanmasi ve programlarin genel c¢ergevesinde tanimlanan
diisiinme siiregleri ile uyumlu bigime getirilmesi gerektigi vurgulanmaktadir.

Oneriler

Arastirmanin sonuglarina gore, ele alinan programlarda, iist bilissel seviyedeki
ozellikle de biligsel farkindalik ve bireysel sistemdeki kazanim sayismin az oldugu
goriilmektedir. Egitim sistemimizin beklentilerinin en basinda bilime deger veren,
biligsel farkindalig1 yiiksek, iist diizey becerilere sahip ve bunlar1 diger durumlara da
aktarabilen bireylerin yetistirilmesi gelmektedir. Bu a¢idan bakildiginda programda yer
alan kazanimlarin iist diizey becerileri kazandiracak bi¢cimde yeniden ele alinmasi
gerekmektedir. Bu baglamda 6gretim programlarmin kazanimlar1 yeniden gozden
gecirilirken tist diizey biligsel basamaklara ait kazanim sayilarinin artirilmasi gerektigi
distiniilmektedir. Bu arastirma sonucglar1 Marzano’nun bilissel alan siniflamasina
yonelik programlarm degerlendirilmesi yoluyla sunulmustur. ilkokul programlarmin
Bloom ve Marzano disindaki taksonomiler kullanilarak degerlendirilebilecegi benzer
calismalar da yapilabilir. Ders kitaplarindaki etkinlik tiirleri Marzano smiflamasi
kullanilarak biligsel alan diizeyi bakimindan degerlendirilebilir.
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ABSTRACT: In determining the quality and improvement of the education and school; the importance of guidance,
inspection and evaluation processes are obvious. Today, the main purpose of the inspection is seen as to provide
needed assistance to the teacher. In this study, it is aimed to reveal the teachers’ and the inspectors’ mutual
expectations about the guidance and inspection carried out by the inspectors, teachers’ demands for assistance and
inspectors’ realizations of these demands; the perceptions of the teachers about inspectors and their desire to share the
problems which they faced and the feelings of the teachers and inspectors towards each other. This research is a
descriptive study based on the inspectors' and teachers' perceptions. It was carried out with the participation of 26
people in total, 8 of them inspectors and 18 of them teachers in Izmir. Data were collected through negotiations using
a semi-structured interview form. Descriptive analysis was used as a data analysis technique. The obtained results in
this study have revealed that the inspectors and teachers' views on research problems overlap in some cases and
contradict in some cases.
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Extended Abstract

Purpose and Significance: For a school to achieve its goals, resources that the school
has and the resources that the school could use should be evaluated with the most
efficent way. Thus, school activities must be monitored, supervised and its resource
usage condition must be determined. Outputs and the efficiency of the school should be
monitored and the precautions to make the improvements permanent should be taken
(Aydin, 2005). In determining the quality and improvement of the education and school;
the importance of guidance, inspection and evaluation processes are obvious. Today, the
main purpose of the inspection is seen as to provide needed assistance to the teacher. In
this study, it is aimed to reveal the teachers’ and the inspectors’ mutual expectations
about the guidance and inspection carried out by the inspectors, teachers’ demands for
assistance and inspectors’ realizations of these demands; the perceptions of the teachers
about inspectors and their desire to share the problems which they faced and the feelings
of the teachers and inspectors towards each other.

Method: In this study, the guidance and supervision practices made by provincial
education inspectors are aimed to be based on inspector and teacher views. This
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research has the characteristics of a case study. The data have been collected with one of
the qualitative research methods, “interview”. The study has been carried out with the
participation of 26 people, including 8 inspectors and, 18 teachers in two schools that
are under the guidance and supervision of these inspectors. The data have been collected
through “a form of semi-structured interview” consisting of five open ended questions.
Descriptive data analysis have been used in analysis. Findings, have been arranged in
themes. Quotations are given frequently so as to reflect the views of participants
conspicuously.

Results: In recent years inspectors think that teachers’ expectation and wants from
inspectors have decreased. According to teachers; inspectors’ expectation and wants,
who provide guidance or make an inspection, vary from  inspector to inspector.
Inspectors indicate that teachers usually don’t request for help about solution of
problems which they experienced in teaching. Teachers say that they didn’t request for
help about the problems which they experienced in teaching by transferring them to
inspectors. Inspectors usually turns down on teachers’ perceptions and attitudes about
inspectors, and they believe that teachers sometimes see inspectors as a guide in real
terms. Teachers don’t see inspectors as a guide; indicate that they couldn’t benefit from
inspectors about guiding, elimination of deficiencies, rectification of errors. Inspectors
think that teachers aren’t disposed enough to share the problems especially about the
topics such as classroom management and teaching methods. Teachers state that they
aren’t disposed to get help for solutions of the problems which they experienced with
teaching. As well as, inspectors really approve teachers’ behaviors and feelings on
inspection process, they think that teachers have negative prejudice towards inspection.
Teachers think that inspectors usually exhibit positive attitudes on inspection process,
however their manner and behaviors changes according to ‘personality traits’ and
‘viewpoints to people’.

Discussion and Conclusions: Teachers need the support and guidance of inspectors to
meet the knowledge and skills they feel they lack when doing their jobs. In order for the
inspector to effectively guide to the teacher, the inspector should be well trained and the
inspector should transform supervision process into an intermediary which contributes
to the improvement of the teacher, make suggestions rather than criticizing, do sample
teaching practice when the teacher requests. It is also necessary for the teacher to be
open to development, to consider the inspector as an expert in the field and to ask for or
accept the inspector's help.

According to the inspectors, teachers do not ask for help to solve the problems they
have experienced in teaching, to make up for their professional deficiencies and to
improve themselves. The underlying cause of this situation is that teachers are
prejudiced about inspectors or do not want to look like they are ignorant. Teachers, on
the other hand, emphasize that they cannot get the help they need from the inspectors.
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This situation, as stated by Akbaba-Altun and Memisoglu (2010) demonstrates that the
control system is dysfunctional.

Inspectors find teachers' perceptions and approaches about themselves "negative™ and
think that teachers do not feel the need to "improve themselves™ in their profession.
Teachers do not see inspectors as a guide; and they state that they cannot benefit
sufficiently from the inspectors in guidance, elimination of deficiencies and correcting
their mistakes. This result seems to be consistent with the findings in many researches
(Karabulut, 2006; Kilic, Aslanargun & Arseven, 2013; Korkmaz & Ozdogan, 2005,
Koybasi & Donmez, 2013; Memisoglu & Sagir, 2008; Sabanci & Sahin, 2007; Sonmez,
2006).

Inspectors think that teachers are not "willing"” to share with themselves the problems
they have experienced, especially in classroom management and teaching methods. The
main reason for this is that the teacher is prejudiced about the inspector or avoids from
appearing as ignorant. Essentially, the teacher thinks that “he/she does not need help” or
the teacher does not realize that he/she needs help. Because of this, the teacher is
"reluctant™ to share the problem that he / she is experiencing with his / her teaching and
acts with his / her own knowledge. Teachers often say that they are not willing to get
help from the inspectors. According to the teachers, the reason for this is that they
cannot communicate well with the inspector and there is no common attitude among
inspectors. This situation overlaps with the finding that the teachers refrain from
explaining their problems related to education (Kapusuzoglu, 2012). However, the
inspector is expected to work with the teacher to solve these problems by identifying the
problems that the teacher has with regard to education and thus contributing to the
development of the teacher.

According to the inspectors, the teacher develops positive behavior if they believe that
the inspectors share success and failure and if the teacher does not believe the
“sufficiency” and “sincerity” of the inspector, he/she behaves in an attitude to end the
guidance/supervision process as soon as possible. According to the teachers, in the
guidance / supervision process, inspectors often exhibit "positive behavior”, while
attitudes and behaviors vary according to "personality traits" and “perspectives of
people”. While some inspectors behave "warm and sincere”, some are "hard" and
"official”, so there is no intimate environment. This result seems consistent with many
research findings (Dagl1, 2000; Karabulut, 2006; Ozan Boydak & Ozdemir, 2010).
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OZ: Egitimin ve okulun niteliginin belirlenmesinde ve gelistirilmesinde rehberlik, denetim ve degerlendirme
stireglerinin onemi agiktir. Giiniimiizde, denetimin temel amaci, 6gretmenin gereksinim duydugu yardimi sunmak
olarak goriilmektedir. Bu baglamda bu ¢aligmada il egitim miifettileri tarafindan yiiriitiilen rehberlik ve denetim
calismalarina iligkin 6gretmen ve miifettislerin karsilikli beklentileri; 6gretmenlerin yardim talepleri ve bu talepleri
miifettislerin kargilama durumu; 6gretmenlerin miifettislere bakis agilart ve karsilastiklari sorunlart onlarla paylasma
istegi ile miifettislerle 6gretmenlerin birbirlerine kargi duygularinin ortaya ¢ikarilmasi amaglanmigtir. Bu arastirma
miifettis ve dgretmenlerin algilarina dayali betimsel bir ¢alismadir. Calisma 8’1 miifettis, 18’1 6gretmen toplam 26
kisinin katilimiyla gergeklestirilmistir. Veri toplama islemi, yar1 yapilandirilmig bir goriisme formu kullanilarak,
goriisme yoluyla yapilmustir. Veri ¢oziimlemede betimsel veri analizi kullanilmistir. Elde edilen sonuglar, aragtirma
problemleri tizerinde miifettislerin ve dgretmenlerin goriislerinin bazi olgularda Ortlistiigiinii, baz1 olgularda ise
celistigini ortaya koymustur.

Anahtar kelimeler: denetim, rehberlik, miifettis, 6gretmen, ilkdgretim okulu.

Giris

Egitim sisteminin amacina ulagmasina pek ¢ok etken katkida bulunur. Bu
etkenlerden biri de rehberlik ve denetim hizmetleri alt sistemidir. Rehberlik, denetim ve
degerlendirme siirecleri, egitim-0gretim etkinliklerinin dolayisiyla da okulun amacina
ulagsmasinda ve niteligini gelistirmede énemli rol oynar. Bu bakimdan denetim, egitim
stirecinin  isleyisindeki  olumlu-olumsuz  yonlerin  belirlenmesiyle  baslayan,
degerlendirme ve gelistirme eylemleriyle devam eden (Ceylan & Agaoglu, 2010),
teknik ve sosyal bir siire¢ olarak goriilmektedir (Aydin, 1993). Denetimin islevleri ise
durum saptama, degerlendirme ve gelistirme seklinde ele alinmaktadir (Aydin, 1993;
Taymaz, 2013). Denetimle hem okullarin ve Ogretmenlerin yasalarla belirtilen
sorumluluklarin1 ne oranda yerine getirdikleri hem de egitim etkinlikleri, okullar ve
egitim programlarinin ulusal hedeflere iliskin islevlerini ne oranda gerceklestirdikleri
belirlenip degerlendirilir (Skolinspektionen, 2009). Bu durumda okulda, dolayisiyla da
egitimde kaliteyi saglamada denetimin 6nemi yadsinamaz.

Denetim, pratik siire¢ izlenerek, siirecteki sapmalar1 diizelterek ve siireci
gelistirerek Orgiitiin saglikli yasamasina yardim eder. Cagdas ve bilimsel anlayis,
denetimin sadece kontrol amacli degil ayn1 zamanda sistemi, egitim-6gretim siirecini
gelistirmek amaciyla yapildigini ifade eder. Bu yiizden nesnel ve saglikli bir teftis icin
sistemin biitiin girdilerinin dikkate alinmas1 gerekir (Lee, 1998: 87). Gilinlimiizde
okullarda gerceklestirilen denetimin temel amaci, 6gretmenin gereksinim duydugu
yardimi sunmak (Oz, 2003), egitim siirecini diizeltmek ve gelistirmek olarak
gorilmektedir (Basar, 1998). Bu ise ancak egitimciler arasinda igbirligini ve demokratik
calismay1 olusturma, ogrenci basarisini artirma, ogretmeni gelistirme ve egitimsel
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esitligi saglayarak gergeklesebilir (Blase & Blase, 2001; Glickman, Gordon & Ross-
Gordon, 2001).

Okulun amacia ulagabilmesi, sahip oldugu ve yararlanabilecegi kaynaklar1 en
1yi sekilde kullanmasiyla dogrudan iligkilidir. Bu yoniiyle okulun ¢alismalariin siirekli
izlenmesi, denetlenmesi ve kaynak kullanma durumunun belirlenmesi bir zorunluluk
olarak ortaya ¢ikmaktadir. Buna bagli olarak da okulun g¢iktilarinin ve etkililiginin
yakindan izlenmesi ve gelisimi siirekli kilacak Onlemlerin alinmasi gerekir (Aydin,
2005). Miifettisin yaptig1 rehberlik ve denetim etkinlikleri, okul iiyelerinin gelisimini
amaglar. Dolayisiyla yenilige agiklik, yeni goriisleri incelemeye isteklilik, kabul etmeye
hazir olus gibi 6zellikler, bu etkinlikler sirasinda gelistirilmesi gereken 6zelliklerdendir.
Miifettis, yeniliklere iligkin olumlu beklenti olusturarak, okul yoneticileri ve
Ogretmenlerden gelen yaratici, yenilik¢i girisimleri destekleyerek, bu o6zelliklerin
gelistirilmesine katkida bulunabilir (Aydin, 1993).

Miifettisin temel gorevi, egitim siirecinin iyilestirilmesine ve gelistirilmesine
katkida bulunacak rolleri oynamaktadir. Miifettis, egitim sisteminde yoneticilik, liderlik,
rehberlik, 6greticilik, arastirma uzmanlig1 gibi cesitli roller oynamaktadir. Bu rolleriyle
miifettis, denetledigi bireyin bulundugu ortama/cevreye uyum saglamasina, kendisini
tanimasina, kabullenmesine, sorunlarin1 ¢dzmesine, eksikliklerini gidermesine,
moralinin yiikselmesine, glidiilenmesine, gelismesine dolayisiyla da basarili ve mutlu
olmasina katkida bulunur (Taymaz, 2013). Bu baglamda miifettigin rollerini etkin bir
bi¢imde oynayabilmesi igin, yeterlilik, egitim alanindaki yenilikleri dikkatle izleme,
yeniliklere agik olma, insan iligkileri bakimindan gelismis olma gibi niteliklerinin
yiiksek diizeyde olmasi biiyiik 6nem tasir. Ancak diger mesleklerde oldugu gibi, egitim
miifettislerinin de meslegin ilk yillarinda sahip olduklar: bilgi, beceri ve donanimlari
zamanla gelisen yeni durumlara yanit vermeyecektir. Bu yiizden onlarin da igbasinda
yetisme ve Hizmet I¢i Egitim (HIE) yoluyla giiniin kosullarina yamt verecek donanima
gelmeleri gerekir. Ne var ki Ceylan ve Agaoglu’nun (2010) yaptiklar1 caligmada
bakanlik tarafindan 2002-2009 yillar1 arasinda egitim miifettiglerine yonelik diizenlenen
hizmet i¢i egitim etkinliklerinde miifettislere yonelik rehberlik etme yeterliligini
kazandiracak herhangi bir konu basliginin yer almadig: belirlenmistir.

Miifettislerin, rehberlik rollerini etkili bir sekilde oynamalari, iyilestirme ve
yenilesme ¢aligmalarina etkin olarak katilmalari suretiyle okulun giiclii/zayif yonlerinin
ortaya ¢ikmasina yardimer olduklari bilinmektedir (Ozdayr & Ozcan, 2005). Buna
karsin miifettiglerin, is yiiklerinin fazlalig1 nedeniyle kendilerinden beklenen gorev ve
sorumluluklart yerine getirmekte zorlandiklari, denetlemekle yiikiimlii olduklar kisilere
modern denetim yaklasimlarinda Onerilen rehberligi yeterince yapamadiklar
saptanmistir (Agaoglu, 2001). Miifettislerin rehberlik rollerini etkin bir bi¢imde
oynamalarina engel olusturabilecek pek c¢ok neden sayilabilir. Bunlar; miifettislerin
yeterli donanima sahip olmamalarindan, is yiiklerinin fazla olmasina; 6gretmenlerin
cesitli gerekgelerle yardim almaya istekli olmamalarina ya da miifettis ve 6gretmenlerin
birbirleri hakkinda sahip olduklar1 6n yargilara kadar uzanan genis bir alana yayilabilir.
Bazi insanlarin yardim alma gereksinimlerini belli etmekten kacindiklari dikkate
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alindiginda, miifettislerin bu gorevlerini yerine getirmeleri ¢ok daha zorlasmaktadir. Bu
yizden de miifettis, rehberlik surecinde rehberlikten yararlananin psikolojisini
gbzetmeli, davraniglarina ¢ok daha fazla 6zen gostermelidir. Cilinkii miifettisin bireyin
gizlemeye calistigt yardim gereksiniminin kaynagini bulabilmesi, ilgi ve duyarlilik
gerektirir (Basar, 1998). Bu durumda mifettislerin, duyarlilik gelistirebilmeleri ve
rehberlik ettikleri bireylerin psikolojisini anlayabilmeleri i¢in, danismanlik yaklasim ve
modellerine iliskin bir egitim siirecinden ge¢meleri gerekir (Ceylan & Agaoglu, 2010).

Yapilan caligmalarda, Milli Egitim Bakanligi (MEB) denetim sisteminin, ¢ok
sayida ve onemli derecede yapisal sorunu oldugu (Kayikei, 2005); rehberlik ve denetim
siirecinde yasanan sorunlarin, egitim sisteminin yapi ve isleyisinden, denetimin
orglitlenme bi¢iminden, denetim i¢in ayrilan zamanin yetersizliginden (Dagli, 2006);
denetimde aciklik ilkesine uyulmamasindan ve miifettislerin rehberlik alaninda
uzmanlagmamis olmalarindan kaynaklandig1 6ne siiriilmektedir (Bostanci, 2005; Gokge,
2009). Ayrica denetimde yerine getirilmesi gerekenle yapilan islemler arasinda biiyiik
bosluklarin bulundugu; rehberlik hizmetlerinin etkin bigimde yapilamadigi, yapilan
denetimin de modern denetim anlayisiyla bagdasmadigi (Atay, 1995; Bilir, 1991;
Yavuz, 1995) vurgulanmaktadir. Yine arastirmalarda miifettislerin yaptiklari denetim ve
rehberlik ¢aligmalarinin, amacina uygun ve yeterli diizeyde olmadigi (Doganay, 2006;
Diindar, 2005; inal, 2008; Renklier, 2005; Saglam & Demir, 2009); degerlendirme ile
sinirh, bigimsel denetime agirhik verildigi, denetimin 6gretim siirecini gelistirmekten
uzak oldugu (Memduhoglu, 2012) belirtilmektedir. Bununla birlikte miifettislerin,
rehberlikten daha ¢ok degerlendirme yaptiklari, rehberlik hizmetlerinin istenilen
diizeyde olmadigi (Akbaba-Altun & Memisoglu, 2010; Sagir, 2005); algilanan ile
beklenen denetim davramiglar1 arasinda biiylik farklar oldugu, denetim sisteminin
saglikli yiirimedigi, miifettislerin 6gretmenlerin beklentilerini karsilamadigr (Kavas,
2005) vurgulanmaktadir. Bunlara kargin ders denetiminde, egitim miifettiglerinin,
Ogretmenlere yonelik tutumlarinda “siif 6gretmenlerinin memnun olduklar1” seklinde
arastirma bulgusu (Erdem & Eroglu, 2012) bulunmaktadir.

Denetim ve rehberlik ¢alismalarina iliskin arastirmalarda ulasilan bu bulgulara
karsin O0gretmenler, miifettislerin kendilerine rehberlik yapmalarii, yeni gelismeleri
aktarmalarini, eksiklik ve hatalarin1 diizeltmede destek olmalarini istedikleri de
saptanmigtir (Unal & Sigirci, 2000, s. 292). Esasen gerek dgretmenin meslek oncesi
yetistirilmesinde mesleki yeterliklerinin tam olmamasi, gerekse yasanan hizli
degismeler, siirekli ve nitelikli bir rehberlik hizmetini zorunlu kilmaktadir. Bu durum
miifettiglerin, bir yandan 6gretmenlik mesleginin gerektirdigi bilgi, beceri ve yeterlikte,
diger taraftan da evrensel boyutta egitime iliskin yenilik ve gelismeleri izleyebilme,
kavrama ve uygulama 6zellikleriyle donanmis olmalarini zorunlu kilmaktadir (Sullivan
& Glanz, 2000). Bununla birlikte hem yonetim tarafindan yapilan denetimde hem de
miifettisin denetleme etkinliginde Ogretmenin gelistirilmesi, diger tiim denetsel
etkinliklerden ayr1 tutulmast ve Oncelikli sayilmasi gerektigi vurgulanmaktadir
(Sergiovanni & Starratt, 2002).
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Tiirkiye egitim sisteminin ¢esitli alt sistemlerinde siirekli birtakim degisiklikler
yapilmaktadir. Ne var ki, bu degisikliklerin genellikle biitlinciil bir yaklagimla ele
alindigini sdylemek oldukca gii¢ goriinmektedir. Bu sekilde yapilan degisiklikler, sistem
biitiinliigline zarar verdigi gibi, yeni sorunlar da dogurmaktadir. Degisiklik yapilan alt
sistemlerden biri de rehberlik ve denetim alt sistemidir. Bu c¢alismanin verileri
toplandiktan sonra yerlesik rehberlik-denetim uygulamas1 birakilarak, yeni bir
uygulamaya gecilmistir. Bu degisiklik, pek ¢ok alanda oldugu gibi yukaridan asagiya
dogru bir yaklagimla viicut bulmustur. Nihayet 26.08.2014 tarih, 3554526 sayili
Bakanlik oluru ile "MEB Ilkogretim Miifettisleri Baskanliklar1 Rehberlik ve Teftis
Yonergesi" yiiriirlikten kaldirilmistir. 2015 yilinda ise MEB Rehberlik ve Denetim
Bagkanligi, “lise ve dengi okullar rehberlik ve denetim rehberi” yayimlamistir. Bir yil
sonra tekrar eski uygulamaya doniiliirse veya daha farkli bir uygulamaya gecilirse
sasirmamak gerekir. Bu yilizden her ne kadar rehberlik ve denetime iliskin uygulama
farklilasmis olsa da bu ¢alismanin alanda olup bitenlere iliskin bilgi birikimine katkida
bulunacagy; yiiriitiilen ve gelecekte yapilacak pratiklerle karsilastirmalar yapilmasina ve
alanin zenginlestirilmesine katki saglayacag diisiiniilmektedir.

Bu baglamda bu ¢alismanin amaci, il egitim miifettislerinin yaptiklari rehberlik
ve denetim calismalarina iligkin olarak O6gretmen ve miifettislerin birbirlerinden
beklentilerini; Ogretmenlerin miifettislerden yardim taleplerini ve bu taleplerin
karsilanma durumunu; Ogretmenlerin miifettislere bakis agilar1 ve karsilastiklar
sorunlart miifettiglerle paylasma istegini ve miifettislerle 6gretmenlerin birbirlerine kars1
duygularini ortaya koymaktir. Bu amaca dayali olarak su sorulara yanit aranmistir:

1. Okullarda vyiiriitiilen rehberlik ve denetim calismalarinda miifettis ve
ogretmenler birbirlerinden ne tiir beklenti veya talepte bulunmaktadir?

2. Ogretmenlerin, egitim-dgretimle ilgili yasadiklari sorunlarin ¢dziimiine
yonelik olarak, miifettislerden yardim talep etmeleri ve bu talepleri
miifettislerin karsilama durumu nedir?

3. Ogretmenlerin, miifettisleri bir rehber veya danisman olarak gérme durumu
nedir?

4. Ogretmenlerin, yardima ihtiya¢ duyduklar, egitim-dgretimle ilgili
sorunlarin1 miifettislerle paylasma durumu nedir?

5. Miifettislerin ve Ogretmenlerin denetim siirecinde birbirlerine karsi
duygulari, tutum ve davraniglarina nasil yansimaktadir?

Yontem

Bu calismada il egitim miifettislerinin gerceklestirmis olduklar1 rehberlik ve
denetim c¢aligmalarinin, miifettis ve Ogretmen goriislerine dayali olarak incelenmesi
amaclanmistir. Bir durumun uygun bir yontemle, ayritili bir bigimde incelenmesini
amaglayan bu arastirma, bir durum c¢alismasi Ozelligi tasimaktadir. Arastirma
problemlerinin ¢6ziimii i¢in kapsamli, derinlikli veri toplanmasi hedeflenmis ve nitel
arastirma yontemlerinden “goriisme” yoluyla toplanmustir.
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Calisma Grubu

Bilgi acisindan zengin durumlarin segilerek derinlemesine incelenmesi amaciyla,
calismaya goniillii katilan Izmir ilinde bir teftis grubundaki 8 miifettis; bu miifettislerin
rehberlik ve denetim alanlarindaki iki resmi ilkogretim okulunda (Sehit Konuralp Ozcan
ve Mimar Kemalettin) 18 6gretmen (ilkokul 10, ortaokul 8 kisi) olmak {izere toplam 26
kisiden olugmaktadir. Calismanin katilimcis1 miifettiglerin yedisi erkek, biri kadindir;
mesleki kidemleri 6gretmenlik dahil olmak iizere 23 yil ile 45 yil; miifettislik kidemleri
ise 12 yil ile 28 yil arasinda degismektedir. Katilimc1 6gretmenlerin, 8’1 erkek, 10°u
kadin; 8’1 smif, 10’u brans Ogretmeni; mesleki kidemleri 6 yil ile 34 yil arasinda
degismektedir.

Veri Toplama

Veri toplamak amaciyla agik uglu sorulardan olusan yari yapilandirilmis bes
sorudan olusan bir goriisme formu gelistirilmistir. Bu amagla once ilgili alan yazin
incelenmis; yedi sorudan olusan bir soru havuzu olusturulmustur. Ardindan goriisme
formlarinin kapsam ve goriinlis gecerliligi icin bir miifettis, bir 6gretmen ve iki
akademisyenin goriis ve Onerileri alinmis, bu goriis ve oneriler dogrultusunda sorularin
ifade edilis bigimleri, sorulma sirasi ve igeriklerine iliskin gerekli diizeltmeler yapilarak
soru sayis1 bese indirilmistir.

Gorlisme, goriismeci ile goriisiilen kisi arasinda paylasilan bir gizlilik durumu
tagir. Bunun i¢in goriismeye baslamadan once yanitlayiciya “konusulanlarin iiglincii
kisilerle kesinlikle paylasilmayacagi ve arastirma amaci disinda kullanilmayacagi”
vurgulanmistir. GoOriisme Oncesinde katilimcilara arastirmanin  amaci ve Onemi
aciklanarak sorular1 ictenlikle yanitlamalari istenmistir. Gorlisme, goriisiilen kisinin
gorlslerini rahatca ifade edilebilmesi i¢in goriismeci tarafindan not edilmistir.
Aragtirmaci tarafindan gergeklestirilen goriismeler en az 30, en c¢ok 50 dakika
stirmiistiir. Arastirmact goriismeler sirasinda katilimeilar1 yonlendirmekten ozenle
kacinmis, goz temast kurarak, basini sallayarak konusmaciyla aktif iletisim durumunu
korumustur.

Veri Coziimleme

Veri ¢oziimlemede nitel veri ¢oziimleme tekniklerinden betimsel veri analizi
kullanilmistir. Veri ¢oziimleme Miles ve Huberman (1994) ile Yildirim ve Simsek’in
(2008) vurguladig: gibi arastirma sorularna uygun olarak olusturulan temalar seklinde
diizenlenerek sunulmustur. Katilimcilarin goriislerini ¢arpict bir bi¢imde yansitmak
amaciyla da sik¢a dogrudan alintilar verilmistir. Alint1 se¢iminde aciklayicilik, ¢esitlilik,
farkli goriis ve u¢ ornekler dikkate alinmistir. Veriler, 6nce mantikli ve anlasilir bir
bicimde diizenlenerek betimlenmis, sonra bu betimlemeler yorumlanmis ve aralarindaki
iliskiler irdelenerek sonuglara ulasilmistir. Giivenirlik i¢in biri miifettis, digeri 6gretmen
iki katilimecinin incelemesine sunularak teyitleri alinmistir. Nitel aragtirmada gecerlik ve
giivenirligi saglamak, temelde veri toplama ve ¢éziimleme siirecinde olmakla birlikte
tim aragtirma boyunca yapilan islemlerin acikligi ve inandiriciligi olarak ele
alinmaktadir. Nitel arastirmada gecerlik ve gilivenirlik kavramlari, pozitivist
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paradigmanin hipotez test etmeye dayali tiimdengelimci anlayisinin {iriinii olarak
dogmatik bulunmaktadir. Bu nedenle de gecerlik ve gilivenirlik yerine daha cok
inandiricilik ve aktarilabilirlik gibi kavramlar kullanilmaktadir (Strauss & Corbin, 1990;
Yildinm & Simsek, 2008). Bu baglamda bu g¢alismada inandiriciligini artirmak ve
benzer ortamlara aktarilabilir 6zelliklerini ortaya koyabilmek icin veri toplama ve
¢Oziimlemenin nasil yapildigi, sonuglara nasil ulasildigi ayrintili agiklanmaya
calisiimistir.

Veri ¢oziimleme, nitel ¢calisma deneyimi olan, arastirmaci tarafindan yapilmistir.
Coziimleme igin katilimcilara birer numara verilmis (Miifettis M1, M2; Ogretmen O1,
02 gibi), her bir soru i¢in dgretmen ve miifettis goriislerine yonelik iki farkli veri
demeti olusturulmustur. Coziimleme, Yildirim ve Simsek (2008) tarafindan ifade edilen
dort asamada gerceklestirilmistir.

1. Arastirma sorularindan ve arastirmanin kavramsal ¢ercevesinden hareketle
veri analizi i¢in bir c¢ergeve olusturulmus; verilerin, sorular gbézden
gecirilerek olusturulan temalar altinda miifettis ve Ogretmen gorisleri
seklinde organize edilerek sunulmasi kararlastirilmistir.

2. Olusturulan cerceveye gore veriler okunup secilerek anlamli, anlagilir bir
bicimde miifettis ve 6gretmen goriisleri seklinde drgiitlenmistir. Bu asamada
dogrudan alint1 olarak verilecek ifadeler de se¢ilmistir.

3. Miifettis ve Ogretmen gorisleri seklinde oOrgiitlenen veriler tanimlanmis,
dogrudan alintilarla desteklenmistir. Bu asamada gereksiz tekrarlardan
kaginilmaya 6zen gosterilmistir.

4. Son kertede tanimlanan bulgular agiklanmis, miifettis ve 6gretmen goriisleri
birbirleriyle iligkilendirilerek anlamli hale getirilip yorumlanmastir.

Bulgular

Bu bolimde arastirmanin problemlerine iliskin bulgular, O6gretmen ve
miifettislerin birbirlerinden beklenti ve talepleri; 6gretmenlerin miifettislerden yardim
talebi ve miifettislerin bu talepleri karsilama durumu; 6gretmenlerin, miifettisleri bir
rehber olarak gorme durumu; 6gretmenlerin miifettislere bakis agilar1 ve karsilastiklar
sorunlar1 miifettiglerle paylasma istekleri; miifettislerle 6gretmenlerin birbirlerine karsi
duygulari, seklinde orgiitlenmekte ve yorumlanmaktadir.

(")gretmen ve Miifettislerin Karsihkh Beklenti ve Talepleri

Miifettislerin beklenti ve talepleri. Miifettisler, son yillarda denetimin etkisinin
“azalma egilimi” gosterdigini, buna bagh olarak 6gretmenlerin miifettislerden beklenti
ve isteklerinin de “azaldigimi” diisiinmektedirler. Ogretmenlerden higbir beklenti ve
talep gelmedigini belirten miifettislerden biri (M2) bu durumun olusmasinda “égretmen
katilimi olmadan hazirlanan 6gretim icerigi, plani, materyali ve denetimin sonug¢larinin
bir ise yaramamasinin etkili oldugunu” vurgulamaktadir. Baska bir miifettis de (M7),
Ogretmenlerin “bize eksikliklerimizi hi¢ soylemeyin, iizerinde ¢oziim yollarini hig
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konusmayn, gelin giilelim, oynayalim sonra da gidin” seklinde bir yaklasim icinde
olduklarini1 ifade etmektedir. BOyle bir durumun pratikte yayginlagsmasi halinde,
rehberlik ve denetim sistemi islevini yeterince yerine getirmesinde s6z edilemez.

Miifettisler, kendilerinden yardim isteyen 6gretmenlerin, genellikle mesleki
eksikliklerini giderecek ya da mesleki gelisimlerine katkisi olacak bilgiler yerine daha
cok “gorevde yiikselme” ve diger “6zliik haklar1” ile ilgili mevzuat konusunda talepte
bulunduklarini dile getirmektedir. Fakat bu 6gretmenler de soru sorarak eksik yonlerinin
ortaya ¢ikacagini, bunun da denetim sonucunu olumsuz etkileyecegini diisiinerek, fazla
soru sormamaktadir. Miifettislere gore, Ogretmenlerin  miifettislerden  yerine
getirilmesini istedikleri diger beklenti ve talepler sunlardir: 6gretim programlarinda
gordiikleri uygunsuzluklarin ve bakanlik tarafindan verilen ders kitaplarindaki
yetersizliklerin giderilmesi i¢in katkida bulunulmasi. Degerlendirmenin somut kosullara
gore yapilmasi. Ornek ders islenmesi ve sorunlari ¢ozecek recete verilmesi.
Uyguladiklar1 6gretim strateji, yontem ve tekniklerinin onaylanmasi; gereksiz
gordiikleri ancak tutmak zorunda kaldiklari defter ve dosyalarin dikkate alinmamasi;
calismalarinin takdir edilmesi, elestirilmemesi, eksikliklerinin 1limli bir bi¢imde
sOylenmesi, seklinde siralanmaktadir.

Ogretmenlerin beklenti ve talepleri. Ogretmenler, rehberlik ya da denetim
yapan miifettiglerin beklenti ve isteklerinin “miifettisten miifettise degistigini”,
“tutarlilik gostermedigini” diistinmektedir. Miifettisler, genel olarak 6gretmenlerin
hazirlamis olduklar1 “dosya, yillik plan, yapilan etkinlik ve ¢caligmalarin belgeleri” gibi
evraklar talep etmektedir. Miifettislerin denetim sirasinda 6gretmenlerden istediklerini,
ogretmenlerden biri (O8), “tamamen biirokratik taleplerde bulunuyorlar. Toplant:
tutanaklari, sinav sorulari, yillik ve tinite planlari vb. icerik olarak, pedagojik olarak
hi¢hir sey talep etmiyorlar” seklinde ifade etmektedir. Bazi miifettisler ise bu tiir
“evraklara onem vermemekte”, “evraklar1 incelememekte”, 6l¢iit olarak “6grencilerin
bilgi seviyesini” almaktadir. Ogretmenlerden biri (O15), bu durum i¢in “simdiye kadar
gordiigiim denetimlerde her miifettis farkli istek ya da beklentilerde bulundu. Ayni
dersten gordiigiim denetimlerde farkliliklar yasandi” ifadesini kullanmigtir. Hem
miifettislerin hem de 6gretmenlerin ifadeleri incelendiginde, beklenti ve taleplerinin
ortaklasmadig1 goriilmektedir. Bu durumda rehberlik ve denetim calismalarinda arzu
edilen sonuca ulagmak da gii¢ olacaktir.

Ogretmenlerin, Miifettislerden Yardim Talebi ve Bu Taleplerin Karsilanma
Durumu

Miifettislerin algisina gore. Miifettisler, 6gretmenlerin egitim 6gretimle ilgili
yasadiklar1 herhangi bir sorunun ¢oziimiine yonelik olarak genellikle kendilerinden
“yardim talebinde bulunmadiklarin1” belirtmektedir. Ge¢mis yillarda 6gretmenlerden bu
tir konularda belli oranda talepler olsa da son yillarda 06zellikle internetin
yayginlasmasiyla ¢ok az bilgi talebinde bulunulmaktadir. Istenen yardimlar da daha ¢ok
“Ozllk haklar1” ve “yonetimsel sorunlarin ¢éziimiine yonelik” olmaktadir. Yardim talebi
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ozellikle “yazilt mevzuatin fiili durumla ¢elistigi durumlarda™; “program
degisikliklerinde”; “disiplin suglartyla ilgili sorunlar yasandiginda”; “6gretim yontem ve
teknikleri yoniinden zorlandiklarinda™ gelmektedir. Miifettisler, uygun kosul ve zaman
yaratabildikleri siirece bu “talepleri karsilamaya c¢alistiklarin1” belirtmektedir.
Ogretmenlerin taleplerini, miifettislerden biri (M5) soyle ifade etmistir: “mevzuat ve
uygulamalarla ilgili karsilastiklar: sorunlar soruyorlar. Ozliik haklar ile ilgili sorular
ilk swralarda. Program degisikligi oldugunda egitim ogretimle ilgili sorular da
soruyorlar.” Baska bir mifettis (M6) ise 0gretmenlerin “programlar” ve “sorusturma”
konusunda yardim isteginde bulunduklarini, bu talepleri karsiladigini vurgulamaktadir.
Bu miifettis, durumu soyle ifade etmistir: “Ogretmenler, programlardaki degisiklikler
ve yeni olusumlarla ilgili talepte bulunuyorlar. Kaynak ve belgelere iliskin aciklamalar
yvaparak yonetmelik ve yonergelerin adini ve numarasini belirtiyorum. Hakkinda agilan
sorusturmalarla ilgili yardim talep ediliyor. Gerekli yardimi bilgilendirme boyutunda
yapiryorum”.

Ogretmenlerin algisina gore. Ogretmenler de miifettislerin ifadelerine benzer
bicimde, egitim O6gretimle ilgili yasadiklar1 sorunlar1 miifettislere aktararak, herhangi bir
“yardim talebinde bulunmadiklarini” ifade etmektedir. Bununla birlikte 6gretmenler,
rehberlik/denetim ¢aligmalar1 sirasinda yardim talebinde bulunduklar1 konularda
miifettislerden “doyurucu yamt alamadiklarini” da vurgulamaktadir. Ogretmenlerden
biri (O13) bu durumu “...sorularin yamt bulmast miimkiin degil, ciddiye bile alinmaz”
seklinde ifade etmistir. Baz1 6gretmenler nadiren de olsa taleplerini karsilamaya yonelik
“doyurucu” ve “kendilerine katki saglayici” yardimi, miifettislerden aldiklarim
diistinmektedir. Miifettislerden genellikle yardim talep etmedigini vurgulayan
ogretmenlerden biri (O2) bu durumu sdyle ifade etmistir: “Sadece ikinci teftisimde ‘iyi
bir ozet nasil ¢ikarilir, diye sormustum. Miifettis de bana uygulamali olarak hemen

1

gostermigsti. Bu uygulamada ¢ok sey kazandim. Halen bu yontemi kullanirim.’

Miifettis ve Ogretmenlerin ifadelerinde, dgretmenlerin egitim-6gretimle ilgili
yasadiklar1 sorunlarin ¢oziimii i¢in, miifettislerden yardim talebinde bulunmadiklari
anlasilmaktadir. Bu durumun temel nedeninin karsilikli giiven ve yeterlilik algis1 oldugu
sOylenebilir.

Ogretmenlerin, Miifettisleri Bir Rehber Olarak Gérme Durumu

Miifettislerin algisina gore. Miifettisler, 6gretmenlerin miifettisler hakkindaki
algt ve yaklasimlarim1 “genellikle olumsuz” bulmakta; zamana ve kosullara gore
Ogretmenlerin bazen miifettisleri gercek anlamda bir “rehber” olarak gordiiklerine
inanmaktadir. Miifettisler, 6gretmenlerin kendilerini gergek anlamda bir rehber olarak
gormelerine, “yaptinm giiclerinin olmadigin1 diislinmelerinin”; rehberlik/denetim
caligmalar1  sirasinda  “Ogretmenlere  sOylediklerinin ~ fiili ~ durumla  birebir
ortiismemesinin”; okul, 6gretmen ve 6grenciler iizerinde “sinav baskis1” gibi nedenlerin
engel olusturdugunu diisiinmektedir. Buna karsin miifettisler, “mesleki sorumlulugunun

29 (194 19 (13

bilincinde”, “0zgiivenli”, “iyi yetismis” Ogretmenlerin, kendilerini ger¢ek bir “rehber”
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olarak gordiiklerini vurgulamaktadir. Miifettislerden biri (M6) bu durumu soyle ifade
etmistir:
Bazi 6gretmenler kendilerini miikemmel 6gretmen olarak gormekte ve hata
bulunacak endisesine kapilmaktadir. Buna karsin, gorevinin bilincinde iyi
ogretmen, miifettisi gergek bir rehber olarak gormekte; gérevini yerine
getiremeyen, zayif, gercekten rehberlige ihtiyact olan [0gretmen] ise
rehberlikten kagmakta, hatta kendisini rehberlige kapatmaktadir.

Miifettislere gore esasen Ogretmenler, hem miifettislerin kendilerine gergek
anlamda rehberlik yaptiklarima “inanmamakta” hem de kendilerini mesleki olarak
gelistirme “geregini ve ihtiyacini” hissetmemektedir. Bazi 6gretmenler kendilerini
“miikemmel” Ogretmen olarak goriirken, bazilari da hatalar1 bulunacagi endisesiyle
kendisini “rehberlige kapatmaktadir”. Bu durumu miifettislerden biri (M2) asagidaki
sekilde ifade etmistir:

Osretmen  yetistiren kurumlardan mezun, isini seven ve calisan, kendini
gelistirmek isteyen ogretmen, miifettise yakin olmak, onunla paylasimda
bulunmak, ihtiya¢ duydugu konularda yardim almak istiyor. Miifettisin
gelisinden memnun oluyor. Ogretmenligi sevmemis, zoraki yapan, gereklerini
verine getirmeyen, miifettisle ortak bir egitim-ogretim-yonetim dili, anlayis,
uygulamasi olusturamayanlar miifettisin gelisinden, denetim ve rehberliginden
rahatsiz oluyorlar.

Ogretmenlerin algisina gore. Genel olarak 6gretmenler, miifettisleri bir “rehber
olarak gormemekte”; miifettislerden kendilerine rehberlik etme, eksiklerini giderme,
yanliglarmi diizeltme konusunda “yeterince yararlanamadiklarini” belirtmektedir. Bir
ogretmen (O9) bu durumu “..mevcut durumu degerlendirmeye yonelik tespitleri
disinda okul gelisimine katki saglayacak ¢alismalarda bulunmuyorlar” seklinde ifade
etmistir. Genel olarak Ogretmenler, bazi miifettislerin “iyi niyetli”, “kendini iyi
yetistirmis” olduklarin1 ve 6gretmene rehberlik ettiklerini, buna karsin bazi miifettislerin
“ortami ¢ok gerdiklerini”, “Onyargili davrandiklarini” vurgulamakta, miifettislerin
okulda bulunduklari zamani “sikic1’” ve ‘“gereksiz” bir durum olarak gormektedir.
Ayrica Ogretmenler, baz1 miifettislerin sadece “elestirici” ve “eksik arayic1” oldugunu,
“kendilerini yenilemediklerini”’, denetimlerin de “objektif olmadigini” diistinmektedir.
Bu durum icin bir 6gretmen (O17): “miifettisleri gercek bir damsman olarak
gormiiyorum, eksik arayan, psikolojiyi bozan kisiler olarak goriiyorum. Nadiren farkl
kisiler ¢ikiyor”; bir baskas1 da (O13), “gercek bir rehber degil, tehdit unsuru seklinde
gorev yapryorlar. Dikkatli ol mesaji veriyorlar” seklinde ifade etmistir.

Bu bulgular, miifettisleri bir rehber olarak goérme durumuna iliskin olarak,
miifettislerin algisi ile 6gretmenlerin algis1 arasinda paralellik oldugunu gostermektedir.

Ogretmenlerin, miifettisleri gercek anlamda bir rehber olarak gormemeleri, denetimde
beklenen iglevlerin yerine getirilmesine engel olusturacaktir.
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Ogretmenlerin, Egitim-Ogretimle Tlgili Yasadiklar1 Sorunlar1 Miifettisle
Paylasma Istegi

Miifettislerin algisi. Miifettisler, Ogretmenlerin Ozellikle sinif yonetimi ve
Ogretim yoOntemleri gibi konularda yasadiklari sorunlar1 kendileriyle paylagmaya
“yeterince istekli olmadiklarini” diistinmektedir. Bu durumun temel nedeni olarak,
Ogretmenlerin miifettisler hakkinda “6n yargili olmalar1” ya da “bilgisizmis gibi
gorinmekten c¢ekinmeleri” goriilmektedir. Bu ylizden 6gretmen yardima ihtiyag
duydugunda, 6nce yakin ¢evresindeki arkadaslarindan yardim talebinde bulunmaktadir.
Bir miifettis (M5) bu durumu soyle ifade etmistir: “Ozgiivenli ogretmen miifettislerle
[sorununu] paylasiyor, ihtiya¢ duydugu konularda yardim istiyor. Bazi ogretmenler ise
kendilerini kapatiyor, 6n yargili oluyorlar, on yargi miifettiste de oluyor.” Miifettisler,
esasen Ogretmenlerin “yardim almaya ihtiyag¢ duymadiklarini” ya da “yardima
ihtiyaglart oldugunu fark edemediklerini” diisiinmektedir. Bu yiizden 6gretmenler
egitim-O6gretimle ilgili yasadiklar1 sorunlar1 “paylasmaya istekli olmamakta”, “kendi
bilgi birikimleri” ile hareket etmeyi uygun bulmaktadir. Cok az sayida Ogretmen,
egitim-O6gretimle ilgili, yasadigi sorunlarin ¢oziimiinde destek saglamak igin,
“miifettislerle paylasimda” bulunmaktadir. Bu durumu bir miifettis (M1) “Ogretmen,
miifettise etkililigi ve yeterliligi hakkinda giiven duyuyorsa sorununu dile getiriyor,
tammadigr  miifettislerle kendi ogretimiyle ilgili yasadigi bir sorunu aleyhine
kullamilacagini  diigiinerek paylasma geregi duymuyor. Miifettisin  soylediklerini
uygulama yetkisine [giiciine] sahip olmadigini diistindiigii icin sorunlarini paylagmayi
gerekli gormiiyor.” seklinde ifade etmistir.

Ogretmenlerin algisi. Ogretmenler de miifettislerin belirttigi gibi, genel olarak
miifettislerden egitim-6gretimle ilgili yasadiklart sorunlarin ¢éziimiine yonelik, herhangi
bir yardim almaya “istekli olmadiklarini” ifade etmektedir. Ogretmenler, bu durumun
temel nedeni olarak; 6gretmen ve miifettis arasinda “iyi bir iletisim agi1 bulunmamasini”,
“miifettislerle rahat konusamamayi”, “mifettisler arasinda ortak bir tutumun
olmamasimi”, “mifettislerin yeterli olduklarim1 diistinmemelerini” ya da miifettisin,
O0gretmenin o konuda bilgisiz olacagini diisiinerek “kendilerini daha ¢ok zorlayacagini”
gostermektedir. Yani miifettigler, Ogretmenlerin giicli yanlarin1 ortaya c¢ikarmada
yeterince basarili olamamaktadir. Ogretmenlerden biri (O4) bu durumu “sorularima
verdikleri yanitlari yeterli bulmuyorum. Ayrica meslege yeni basladigim yillarda,
tecriibesiz oldugum konularda, sorular sordugumda bunun benim bir hatam gibi
algilanmast beni rahatsiz ettiginden dolayr yardim almak istemiyorum” seklinde
agiklamaktadir. Baska bir 6gretmen (O8) de bu durumu “Onceleri sorunlarimi, sormak
istediklerimi not aliyor, liste halinde hazirlyyordum, miifettise sormak i¢cin. Ama hi¢
birisi bana bu firsati vermedi. Bizimle hi¢bir sey paylasmadilar, bir istisna disinda. Bu
yiizden onlara artik hicbir sey sorma geregi ve istegi duymuyorum.” bigimde ifade
etmistir:

Rehberlik ve denetim sirasinda Ogretmen ile miifettis arasinda “giiven” ve
“iletisim” eksikligi dikkat ¢ekmektedir. Ogretmenlerin yardima ihtiya¢ duyduklari
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konular1, egitim-6gretimle ilgili sorunlari, miifettislerle paylasmaya istekli olmadiklari
konusunda, 6gretmen ve miifettislerin goriislerinin ortaklastig1 goriilmektedir.

Miifettis ve Ogretmenlerin Duygularinin Tutum ve Davramslarina
Yansimasi

Miifettislerin algisi. Miifettisler, “gorevini 1yi yapan”, “0z giivenli”
O0gretmenlerin rehberlik/denetim siirecinde kendilerine karsi tutumlarinin “daha olumlu”
oldugunu diisiinmektedir. Miifettislere gore, Ogretmen, “miifettisin basar1 ve
basarisizlig1 paylasacagina inandigr oranda” olumlu davranis gelistirmektedir. Buna
karsin 6gretmen, miifettisin “yeterliligine” ve “samimiyetine” inanmiyorsa, rehberlik ya
da denetim g¢alismasinin bir an Once bitmesini isteyen tutum ve davranig
sergilemektedir. Bu durumu bir miifettis (M2) soyle ifade etmistir:

Denetim siirecinde; sosyal iletisim becerilerinize, mesleki bilgi ve becerilerinizi
kars1 tarafa anlasilir sekilde sunmaniza 6gretmeni de dinlemeye, anlamaya ve
empati kurmaya ¢alistiginizda, davraniglarinizda tutarl ve diiriist oldugunuzda
¢ok olumlu bir iliski-iletisim ve davraniglar ortaya c¢ikmaktadwr. Biitiin bu
olumlu adimlarin atilmasi miifettis tarafindan saglandik¢a, denetim siirecinde
ogretmenin tutum ve davranislart da olumlu oluyor.

Miifettisler, genellikle Ogretmenlerin denetim siirecinde davraniglarini  ve
duygularin1 “gayet olumlu” bulmakla birlikte, denetime karsi “olumsuz 6n yargilar”
tagidiklarin1 diigtinmektedir. Miifettisler oneride bulunduklarinda, 6gretmenlerin bunu
“bir eksikligin agiklanmas1” gibi algiladiklarini, buna karsin olumlu yoénlerinden so6z
ettiklerinde 6gretmenlerin “mutlu olduklarin1” vurgulamaktadir. Miifettiglerden biri
(M5) bu durumu “égretmen sunulan dnerileri kendi eksigi olarak algiliyor ve
savunmaya gegiyor. Eger o6gretmenin hosuna gidecek seyler soyliiyorsak ¢ok mutlu
oluyor. Viicut dili duygularini yansitiyor” seklinde ifade etmistir. Miifettisler,
O0gretmenlerin yaptiklart ya da yapmadiklar1 davranislarla, miifettislerin “okulda uzun
siire kalmalarin1” istemediklerini, biran 6nce okuldan uzaklagmalarini ister davraniglar
sergilediklerini  belirtmektedir. Miifettislerden biri (M3) bu durumu sdyle
tanimlamaktadir:

“[Ogretmenler] genellikle miifettisler bir seyler séyler, bir seyler anlatir,
gelirler ve giderler, seklinde bir anlayis halindeler. Miifettisle gecen teftis
saatleri i¢cinde miifettise karst saygili ve giiler yiizlii bir sekilde durumu idare
edersek, iyi veya ¢ok iyi seklinde bir degerlendirme [notu] aliriz anlayisi
hakim.”

Ogretmenlerin algisi. Ogretmenler, rehberlik/denetim siirecinde, miifettislerin
genellikle “olumlu” davranig sergilediklerini, bununla birlikte tutum ve davraniglarinin
“kisilik ozelliklerine” ve “insana bakis acilarina” gore degistigini diisiinmektedir.
Ogretmenlerden biri (010) bu durumu “kisiliklerine gére degisiyor. Kimileri ¢ok
despotca davramirken, kimisi de olumlu davraniyor” bir baskas1 da (O14) “insanlara
bakislari nasisa onu yansitiyorlar. Bazen objektif bazen de siibjektif, gelen kigiye gore

© 2017 AKU, Kuramsal Egitimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 10(2), 251-273



Ogretmen ve Miifettis Penceresinden Rehberlik ... 265

degisiyor” seklinde ifade etmektedir. Yine Ogretmenler “bazi miifettislerin olumlu,
sicak ve samimi” davrandigini, bazilarmin ise “sert goriiniimlii” olduklar1 ve “resmi”
davrandiklari i¢in samimi bir ortam olusmadigm belirtmektedir. Ogretmenlerden biri
(O8) bu durumu “kendilerini ‘her seyi bilen’ gretmen iistii, bir varlik konumunda
gordiikleri icin haklarinda c¢ok fazla bilgi sahibi olamiyoruz. Ciinkii bizimle resmi
birkag soz disinda hi¢ diyaloga girmiyorlar” seklinde ifade etmektedir.

Miifettislere gore 0gretmenin, miifettise karsi tutumu, miifettisin verdigi giiven
ve samimiyetine gore degismektedir. Ogretmenler ise, kimi miifettislerin demokratik ve
objektif olmayan davranis ya da tutum sergilemektedir. Bu da 6gretmenlerin, denetim
sirasinda miifettiglerin gosterdikleri davraniglari, miifettis rolleri acisindan yeterli
bulmadiklarini géstermektedir.

Sonug ve Tartisma

Bu calismada ulasilan sonuglar, katilimcilarin algit ya da arastirma sorularina
verdikleri yanitlarin yorumlanmasiyla sinirlidir. Sonuglar, her ne kadar olgusal boyutta,
“rehberlik” ve “denetim” kavramlar1 ¢ergevesinde ve Onceki arastirmalarda elde edilen
sonuclarla karsilastirilarak tartisilsa da amag, genelleme yapmak degildir. Bu baglamda
rehberlik ve denetim c¢alismalarinin istenilen amaglara ulasmasinda, miifettislerin
yeterliliginin belirleyici rol oynadigi, tartismasiz kabul géren bir durumdur. Ne var ki,
Ogretmenin mesleki bilgi ve beceri bakimindan kendisini yenilemesi, gelistirmesi
oncelikle kendi c¢abasina baglidir. Bununla birlikte baska mesleklerde oldugu gibi
Ogretmenlerin de eksikligini duyduklar1 alanlarda bilgi ve becerilerle donatilarak
gelistirilmelerinde, egitim miifettislerinin destegine ve rehberligine gereksinim duyarlar.

Rehberlik, kendilerine yol gosterilen kisilere, sahip olduklar1 yeteneklerini
destekleme yoluyla, yardim etmeyi tanimlayan; denetim ise, denetlenenin disinda bir
gii¢, genellikle de denetlenende direng uyandiran bir kavramdir. Yonlendirme anlamina
gelen rehberlik, kisinin aktif egilimlerinin dagilmasini Onleyen, siirekligi olan
caligmalardir. Yol gosterici bir eylem olarak baslayan rehberlik, bazen bir yol gosterici
bazen de bir kurallar demetine doniisiir. Kisaca rehberlik, hem es zamanli hem de
birbirini izleyen (ardil) Ozellik gosterir. Herhangi bir zamanda yonlendirme
egilimlerinden bazilarinin, gereksinime gore secilmesi gerekir. Ardil olma bakimindan
her eylem kendisinden oOnce ve sonra gelen eylemlerle dengelenir. Boylece
yonlendirmenin yalnizca disaridan yapilmasi olanaksizlagir. Denetlenenin goriislerini
dikkate almadan, onlarin ugraslarin1 yonlendirme gorevini {istlenenler, gelecekte
birbirini izleyen gelismelerin 6nemini gézden kagirma tehlikesiyle kars1 karsiya kalirlar.
Baskalarinin kurallarina ve geleneklerine dayali olan denetim, dar gorislii bir denetim
anlayisidir (Dewey, 1996, ss. 28-30).

Ddenetimden beklenen; bir iste yapilmasi gerekenler ile yapilamayanlari ortaya
koyma, yanliglart diizeltme, eksikleri giderme ve mevcut durumu gelistirme islevini
gormesidir. Miifettisin 6gretmen i¢in etkili bir dgretimsel lider olmasi ve etkili bir
rehberlik yapabilmesi i¢in, denetimi Ogretmenin gelistirilmesine katkida bulunan bir
ara¢ olarak kullanmasi, 6gretmene elestiriden daha ¢ok Oneride bulunmasi, 6gretmen
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talep ettiginde ya da gerek duyuldugunda da ornek Ogretim uygulamalari yapmasi
gerekir. Ne var ki, iyi yetismemis ya da yeterliligi 6gretmenin goziinde tartigmali olan
miifettiglerle bu tiir caligmalarin yapilmasi, diizeltme ve gelistirme ¢abasinda arzu edilen
sonuca ulasilmasi oldukga giigtiir. Diger taraftan da miifettisin bunlar1 yapabilmesi icin
O0gretmenin gelismeye acgik olmasi, miifettisi alaninda uzman kisi ve bir rehber olarak
gormesi, miifettisin yardimini talep ya da kabul etmesi gerekir. Arastirma sonuglar1 bu
genel gerceve icinde tartigiimaktadir.

Miifettislere gore, son yillarda denetimin etkisi azalmakta, Ogretmenlerin
miifettislerden beklenti ve istekleri de buna paralel bir seyir izlemektedir. Ogretmenler,
mesleki eksikliklerini gidermek ya da mesleki gelisimlerine katki yapacak isteklerden
daha cok “6zliik haklari”na iligkin mevzuat konusunda talepte bulunmaktadir. Bu
durum, Akbaba-Altun ve Memisoglu’nun (2010) arastirmasinda oldugu gibi, “denetim
sisteminin islevsizlestigi” anlamina gelmektedir. Ogretmenler gére de rehberlik ve
denetim ¢aligmalarinda, miifettislerin beklenti ve istekleri miifettisten miifettise
degismekte, tutarlilik gostermemektedir. Ogretmenler, miifettisten ders kitaplarindaki
yetersizliklerin  giderilmesi; degerlendirmenin iginde bulunulan kosullara gore
yapilmasi; sorunlarin ¢éziimiine yonelik regete verilmesi ve Ornek ders islenmesini
beklemektedir. Ayrica Ogretmenler, uyguladiklar1 Ogretim strateji, yontem ve
tekniklerinin miifettisler tarafindan onaylanmasini; gereksiz gordiikleri fakat tutmak
zorunda kaldiklar1 defter ve dosyalarin dikkate alinmamasini; ¢alismalarinin takdir
edilmesini, eksikliklerinin 1limli bir bigcimde sOylenmesini ve elestirilmemelerini
istemektedir. Sonug itibariyle, rehberlik ve denetim ¢aligsmalarina iliskin olarak, miifettis
ve Ogretmenlerin beklenti ve taleplerin ortaklasmadigi anlagilmaktadir. Bu durum,
bircok arastirma sonucuyla tutarli goriinmektedir. Ornegin Sgretmenlerin mesleki
gelisimine yoOnelik yaptiklart calismada Koroglu ve Oguz (2011), miifettislerin
gordiiklerini saptamistir. Ote yandan beklenti ve taleplerin ortaklasmamasi, dgretmen ve
miifettislerin uygulamalar hakkinda daha fazla bilgi edinmelerine, edindiklerini ¢evre ve
orgiit i¢cin en iyi sekilde kullanmalarina yardim etme, seklinde tanimlanan denetimle
(Sergiovanni & Starrat, 2002) ortiistiigii de sdylenemez. Bu durum, Blase ve Blase’in de
(2002) belirttigi gibi, Sonuglar iiretmede okullarda tiim insan etkilesiminin hedeflere
ulagmak i¢in, bilingli ve stratejik olarak gilidiilenmedikleri seklinde yorumlanabilir.

Hem 6gretmenlere hem de miifettislere gére dgretmenler, egitim-ogretimle ilgili
yasadiklar1 herhangi bir sorunun ¢oziimi i¢in, genellikle, miifettislerden yardim
talebinde bulunmamaktadir. Bu durumun temel nedeni olarak 6gretmenlerin, miifettisler
hakkinda “6n yargili olmalar1” ya da “bilgisizmis gibi goriinmekten cekinmesi”
goriilmektedir. Istenen yardimlar ise daha ¢ok “dzliik haklar1” ve “ydnetimsel sorunlarin
¢oziimiine yonelik” olmaktadir. Ogretmenlerin yardim talepleri 6zellikle “program
degisiklikleri”; “disiplin suclariyla ilgili sorunlar yasanmasi”; “6gretim ydntem ve
teknikleri yoniinden zorlandiklar1’” durumlarda gelmektedir. Miifettisler, zaman ve
kosullar uygun oldugu siirece bu “talepleri karsilamaya c¢alistiklarin1” belirtmektedir.
Ogretmenler ise, rehberlik ve denetim ¢alismalar1 sirasinda miifettislerden talep ettikleri
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yardimi yeterince alamadiklarini vurgulamaktadir. Bu bulgu pek c¢ok arastirmada elde
edilen bulgu ile paralellik gdstermektedir. Ornegin bu bulgu, Akcadag’m (2003),
miifettiglerin igbasinda yetistirme boyutunda disiik diizeyde kaldiklari, seklindeki
arastirma sonucuyla tutarli gériinmektedir. Yine, 0gretmenlerin, miifettislerin iletisim
becerilerinin diizeyine iliskin beklentileri ¢ok yiiksek olmasina karsin, miifettislerin
iletisim becerilerini orta diizeyde algiladiklari, bununla birlikte miifettislerin
kendileriyle iletisim kurmak i¢in ¢ok istekli olmadiklar1 ve hiyerarsik yapiy1 koruyarak
iletisim kurduklar1 (Gokg¢e & Atanur Baskan, 2012) seklindeki saptama ile benzerlik
gostermektedir.

Miifettisler, kendileri hakkinda 6gretmenlerin algi ve yaklasimlarini genel olarak
“olumsuz” bulmakta; zamana ve kosullara gbére bazen Ogretmenlerin miifettisleri
“gercek bir rehber” olarak gordiiklerini diisiinmektedir. Bu duruma, rehberlik/denetim
calismalar1 sirasinda, miifettislerin “soyledikleriyle gercek durumun Ortiismemesi”;
ogretmenlerin, “miifettislerin yaptirim giiclerinin olmadigini diigiinmeleri” gibi nedenler
yol agmaktadir. Genel olarak Ogretmenler, miifettislerin gergek anlamda rehberlik
yaptiklarina inanmamakla birlikte, mesleki “sorumlulugunun bilincinde”, “6zgiivenli”,
“iyi yetigsmis” 6gretmenler, miifettisleri “gergek bir rehber” olarak gérmektedir. Esasen
Ogretmenler, mesleki yonden “kendilerini gelistirme” gereksinimi duymamaktadir.
Ogretmenler de genel olarak miifettigleri bir rehber olarak gérmemekte; miifettislerden
kendilerine rehberlik etme, eksiklerini giderme, yanliglarini diizeltme konusunda
yeterince yararlanamadiklarini diisiinmektedir. Bazi miifettiglerin “iyi niyetli”, “kendini
1yi yetistirmis” oldugunu, 6gretmene rehberlik ettigini; bazi miifettislerin ise ortami ¢ok
“gerdigini” ve “Onyargil’” davrandigini vurgulamakta; miifettisin okulda bulundugu
zamant “sikict”, “gereksiz” bir durum olarak gdrmektedir. Ayrica bazi miifettislerin
sadece “elestirici” ve “eksik arayic1” oldugunu, “kendilerini yenilemediklerini”,

denetimin de “nesnel olmadigin1” diisiinmektedir.

Bu durumda, 6gretmenlerin, miifettisleri bir rehber olarak gérme durumuna
iliskin olarak, miifettiglerin diislince ya da algis1 ile 6gretmenlerin diislince ya da algisi
arasinda benzerlik oldugu sdylenebilir. Yine bu sonug, 0gretmenlerin, miifettislerin
kendilerine yeterli rehberlik ve mesleki yardim yapmadiklart ya da miifettislerin
ogretmenlere yonelik rehberlik rollerini yeterli ya da beklenilen diizeyde yerine
getir(e)medikleri (Karabulut, 2006; Korkmaz & Ozdogan, 2005; Koybasi & Donmez,
2013; Memisoglu & Sagir, 2008; Sabanci & Sahin, 2007; Sabanci, Sahin, & S6nmez,
2006); 6gretmenlerin ise rehberlik almada goniillii olmadiklar1 (Kilig, Aslanargun, &
Arseven, 2013) seklindeki arastirma bulgulariyla tutarli goériinmektedir. Oysa
rehberligin etkili ve verimli hale doniismesinde, O6gretmenin rehberlik gereksinimi
oldugunun farkinda olmasi ve rehberlige olumlu bakmasi hayati 6nem tasimaktadir.
Dolayisiyla 6gretmenlerin, miifettisleri “ger¢ek anlamda bir rehber” olarak
gormemeleri, denetimde beklenen islevlerin yerine getirilmesine, baska bir ifadeyle
okulun ya da egitimin disaridan kontrol edilerek gelistirilmesine engel olusturacaktir.
Bu durum, kaliteye okullarin yalnizca disarida izlenmesi ve degerlendirilmesiyle
ulasilamayacagini; disaridan izlemenin yaninda aym1 zamanda okulda ‘6z
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degerlendirme” yoluyla, 06z-degerlendirme kiiltiiriinii  yerlestirmenin 6n plana
cikartilmasi gerektigini (Skolinspektionen, 2009) de gostermektedir.

Miifettisler, 6gretmenlerin 6zellikle smif yonetimi ve Ogretim yontemleri gibi
konularda yasadiklar1 sorunlar1 kendileriyle paylasmaya “istekli olmadiklarini”
diistinmektedir. Bu durumun temel nedeni olarak o6gretmenin, miifettis hakkinda
“Onyargilt olmas1” ya da “bilgisizmis gibi goriinmekten cekinmesi” goriilmektedir.
Miifettislere gore, esasen Ogretmen “yardim almaya gereksinimi olmadigini” ya da
“yardima gereksinimi oldugunun farkinda olmadigini” diisiinmektedir. Bu yilizden
Ogretmen, egitim-ogretimle ilgili yasadig1 sorunu paylagsmaya “isteksiz” olmakta, kendi
“bilgi birikimi” ile hareket etmeyi uygun bulmaktadir. Cok az sayida 6gretmen, egitim-
ogretimle ilgili, yasadigr sorunlarin ¢oziimiinde destek saglamak icin, “miifettislerle
paylasimda” bulunmaktadir. Ogretmenler de genellikle miifettislerden, egitim-6gretimle
ilgili yasadiklar1 sorunlarin ¢dziimiine yonelik, herhangi bir yardim almaya istekli
olmadiklarin1 belirtmektedir. Ogretmenler, bu durumun nedeni olarak, miifettisle
aralarinda 1iyi bir iletisim ag1 bulunmamasini; miifettisle rahat konusamamayz;
miifettigler arasinda ortak bir tutumun olmamasini; miifettisin, 0gretmenin o konuda
bilgisiz oldugunu ya da yeterli olmadigini diisiinerek kendilerini daha ¢ok zorlayacagini
gostermektedir. Bu nedenler 6gretmenlerin, miifettiglerin, kendilerinin gii¢lii yanlarin
ortaya ¢ikarmada basarili olamadiklar1 seklindeki yargiyr (Memisoglu, 2004) destekler
niteliktedir.

Ogretmenin, egitim-6gretimle ilgili olarak yasadigi sorunlarin ¢dziimii igin,
duydugu yardim gereksinimini, miifettislerle paylagsmaya istekli olmadiklar1 konusunda
ogretmen ve miifettislerin gortisleri ortaklagsmaktadir. Bu durum, 6gretmenlerin egitim-
Ogretime iligkin sorunlarin1 miifettislere aciklamaktan kagindiklar1 (Kapusuzoglu, 2012)
seklindeki saptamayla ortiismektedir. Ogretmenin yardima gereksinimi oldugu halde,
sorununu miifettisle paylagsmaya istekli olmamasi, 6gretmen ve miifettislerin karsilikli
Onyargilarindan kaynaklanmis olabilir. Bununla birlikte 6gretmenlerin teftis
uygulamalarinda genel olarak “orta diizeyin {izerinde” stres yasamalar1 (Giindiiz &
Coskun, 2011); rehberlik anlayisinin uygulamada otoriter bi¢imde uygulanmasi ve
rehberligin “yapilmasi gerekeni sdylemek” seklinde anlagilmasinin da Ogretmenin
yardim alma isteginin Oniindeki engellerden biri oldugu vurgulanmaktadir (Kilig,
Aslanargun & Arseven, 2013). Oysa denetim siirecinde miifettisten beklenen,
Ogretmenin egitim-0gretime iliskin yasadiklar1 sorunlar1 belirleyerek, bu sorunlarin
¢Ozliimii i¢in Ogretmenle birlikte calismak, bodylece Ogretmenin gelismesine katki
saglamaktir. Bu da miifettisle 6gretmenin karsilikli anlayis ve hosgorii ¢ergevesinde
birlikte ¢alismasiyla olanaklidir (Tanriégen, 1997).

Miifettisler, genellikle Ogretmenlerin denetim siirecindeki duygu ve
davraniglarint olumlu bulmakla birlikte, denetime kars1 “olumsuz 6n yargilar”
tagidiklarini; buna karsin, “gérevini 1yi yapan”, “6z giivenli” 6gretmenlerin, miifettislere
kars1 tutumlarinin “daha olumlu” oldugunu diisiinmektedir. Miifettislere gore 6gretmen,
“miifettisin basar1 ve basarisizligi paylasacagina inandigi oranda” olumlu davranig

gelistirmekte;  miifettisin ~ “yeterliligine” ve  “samimiyetine”  inanmiyorsa,
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rehberlik/denetim calismasinin bir an Once bitmesini isteyen tutum ve davranis
sergilemektedir. Ogretmenlere gore, rehberlik/denetim siirecinde, miifettisler genellikle
“olumlu davranig” sergilemekle birlikte tutum ve davranislar “kisilik 6zelliklerine” ve
“insana bakis agilarina” gore degismekte; bazi miifettisler “olumlu, sicak ve samimi”
davranirken, bazilar1 “sert” goriinmekte ve “resmi” davrandiklari i¢in samimi bir ortam
olusmamaktadir. Bu sonu¢ pek c¢ok arastirma bulgusuyla tutarli goriinmektedir.
Ogretmenlerin, kimi miifettislerin demokratik ve nesnel olmayan davranis ya da tutum
icinde olduklarin1 dile getirmeleri, denetim sirasinda miifettislerin gosterdikleri
davraniglari, miifettis rolleri agisindan yeterli bulmadiklart ve miifettiglerin
Ogretmenlerin gereksinim duyduklart liderlik davraniglarint gostermedikleri seklindeki
arastirma bulgusuyla (Dagli, 2000) benzerlik gostermektedir. Ogretmenlerin biiyiik bir
cogunlugunun denetim sirasinda kizginlik hissettikleri (Ozan Boydak & Ozdemir,
2010); miifettislerin, olumlu davranis 6rneklerini yeterince gostermedikleri, tutum ve
davraniglarinin da rolleriyle uyumlu olmadig1 seklindeki bulgularla da ortiismektedir
(Karabulut, 2006). Bu durum, ilkogretim miifettislerinin insani iliskiler bakimindan
yeterli ve giidiileyici olmadiklari, hak ve deger yargilarina saygili davranmadiklari,
bilgilendirmeye istekli olmadiklari, hata ve eksiklikleri yakalamaya yonelik davraniglar
gosterdikleri, kosullart dikkate almadiklari, nesnel olmadiklar1 ve demokratik ortam
olusturmadiklar1 seklindeki saptamay1 (Téremen & Hozatli, 2006) destekler niteliktedir.
Ote yandan bu bulgu, ders denetiminde egitim miifettislerinin, dgretmenlere iliskin
tutumlarinda  “simif Ogretmenlerinin memnun olduklar1” seklindeki bulgu ile
celismektedir (Erdem & Eroglu, 2012).

Katilimeilarin goriisgleri biitiin olarak yorumlandiginda, rehberlik ve denetim
siirecine Onyargilar tasinmakta, bu da silirecin etkili olmasma engel olusturmakta,
giivensizlik yaratmaktadir. Beklentiler agikca belirtilmemekte, yasanan sorunlar
paylasilmamakta, ¢oziim yollar1 aranmamaktadir. Miifettisle 6gretmen arasinda etkili bir
etkilesim, iletisim bag kurulamamakta, kisacast amacin ortaklastirilamadigi
sOylenebilir. O halde yapilmasi gereken sey, Ada ve Akan’in (2009) da vurguladig: gibi
yeni bir denetim modelini gelistirip hayata gegirmektir. Iyi yetismis miifettislerden
olusan, sorun ¢ézme temeline dayali yeni bir denetim modelinin gelistirilmesi, egitim
Ogretim etkinliklerinin amacina ulagsmasinda ve okulun gelistirilmesinde 6nemli rol
oynayacaktir.

Oneriler

1. Ogretmen ile miifettis arasindaki onyargilari kiracak bigimde ortak seminer,
calistay vb. etkinlikler diizenlenebilir.

2. Miifettiglerin alanlarinda donanimli hale gelmeleri i¢in, miifettis yetistirme ve
istihdam politikasi tutarli olacak bi¢imde degistirilmelidir.

3. Arastirmacilara, bu vb. arastirma sonuglarindan hareketle, okulun hem
ogretimsel hem de kurumsal gelisimine odaklanmis bir rehberlik ve denetim
modeli ¢alismalar1 6nerilir.

© 2017 AKU, Kuramsal Egitimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 10(2), 251-273



270 Idris SAHIN

Kaynakca

Ada, S. & Akan, D. (2009). Egitimde yeni bir denetim modeli arayisinin gerekliligi. IV.
Ulusal Egitim Yonetimi Kongresinde sunulmus sozlii bildiri, Pamukkale
Universitesi, Denizli, Tiirkiye.

Agaoglu, E. (2001). Ilkogretim miifettislerinin branslasmasi. Cagdas Egitim Dergisi,
282;17-20

Akbaba Altun, S. & Memisoglu, S. P. (2010). Ilkdgretim miifettislerinin denetimin
yeniden yapilandirilmasina iliskin gériisleri. /lkégretim Online, 9(2), 643-657.

Atay, K. (1995). [ikogretim miifettislerinin yeterlikleri (Yayimlanmamis doktora tezi).
Atatiirk Universitesi, Erzurum.

Aydin, 1. (2005). Ogretimde denetim. Ankara: Pegem.

Aydin, M. (1993). Cagdas egitim denetimi (3. baski). Ankara: Pegem.

Basar, H. (1998). Egitim denetcisi: rolleri, yeterlikleri, secilmesi, yetistirilmesi (4.
bask1). Ankara: Pegem.

Bilir, M. (1991). Tiirk egitim sisteminde teftis alt sisteminin yapt ve isleyisi
(Yayrmlanmamis doktora tezi). Ankara Universitesi, Ankara.

Blase, J. & Blase, J. (2002). The micropolitics of instructional supervision: a call for
Research. Education Administration Quarterly, 38(1), 6-44.

Bostanci, A.B. (2005). Tiirk egitim sisteminde teftis alt sisteminin degerlendirilmesi.
Cagdas Egitim Dergisi, 324, 32-38.

Ceylan, M. & Agaoglu, E. (2010). Egitim miifettislerinin danismanlik rolii ve
damismanlik modelleri. [lkogretim Online, 9(2), 541-551.

Dagli, A. (2000). Tlkdgretim dgretmenlerinin algilarina gore ilkdgretim miifettislerinin
ders denetimine iliskin davranislari. Egitim ve Bilim. 25(118), 43-48.

Dagli, A. (2006). Tlkdgretim denetmenlerinin egitim ve yasam ile ilgili karsilastiklar:
sorunlar ve bu sorunlarmn ¢dziimiine iliskin &neriler. D.U. Ziya Gokalp Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 6, 1-8

Dewey, J. (1996). Demokrasi ve egitim (Cev. M. Salih Oturan). Istanbul: Basari
Yayincilik.

Doganay, E. (2006). Tasra birimlerindeki ilk ve ortaogretim kurumlarinda yiiriitiilen
teftis  hizmetlerinin karsilagtiriimas: (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi).
Yiiziincii Y1l Universitesi, Van.

Diindar, A. A. (2005). Ilkégretim okullarinda yapilan teftisin okul basarisi ve geligimi
lizerine etkisi (Yayrmlanmamus yiiksek lisans tezi). Gazi Universitesi, Ankara.

Erdem, A.R. & Eroglu, M.G. (2012). Simif 6gretmenlerinin goriislerine gore ders
denetiminde egitim miifettislerinin 6gretmene iligkin tutumlari. Pamukkale
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 31, 13-26

© 2017 AKU, Kuramsal Egitimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 10(2), 251-273



Ogretmen ve Miifettis Penceresinden Rehberlik ... 271

Glickman, C. D., Gordon, S. P., & Ross-Gordon, J. M. (2001). Supervision and
instructional leadership: a developmental approach (5th ed.). Needham Heights,
MA: Allyn & Bacon.

Gokee, D. & Atanur Baskan, G. (2012). Egitim denetgilerinin iletisim becerileri.
Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 42, 200-211.

Gokge, F. (2009). ilkdgretim miifettislerinin takim rolleri. Kuram ve Uygulamada
Egitim Yonetimi Dergisi, 15(57), 35-51

Inal, A. (2008). [lkogretim Okullarinda yapilan denetimlerde miifettislerin tutum ve
davranmiglarimin  dgretmenler tarafindan degerlendirilmesi (Yayimlanmamis
yiiksek lisans tezi). Yeditepe Universitesi, Istanbul.

Kapusuzoglu, S$. (2012). Denetim uygulamalarinin genel nitelikleri ve denetimsel
davranis ozelliklerinin uygulanma durumunun analizi. Hacettepe Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 43, 282-293.

Karabulut, E. (2006). ilkdgretim miifettislerinin ilkdgretim okullarinda gorevli
ogretmenlerce degerlendirilmesi. XV. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresinde
sunulmus sozIi bildiri, Mugla, Tirkiye.

Kavas, E. (2005). Ilkogretim miifettislerinin denetim davramslarina iliskin 6gretmen
algi ve beklentileri (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Pamukkale
Universitesi, Denizli.

Kayiket, K. (2005). Milli egitim bakanligi miifettislerinin denetim sisteminin yapisal
sorunlarina iligkin algilar1 ve is doyum diizeyleri. Kuram ve Uygulamada Egitim
Yonetimi, 44,507-527.

Kilig, A., Aslanargun, E. & Arseven, Z. (2013). Egitim miifettislerinin rehberlik,
denetim, inceleme ve sorusturma gorevlerine yonelik bir olgubilim arastirmasi.
Milli Egitim, 42(197), 5-23.

Korkmaz, M. & Ozdogan, O. (2005). Ilkdgretim miifettislerinin rehberlik gérevlerini
gerceklestirme diizeyleri. Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 3(4), 23-44.

Koybasi, F. & Dénmez, B. (2013). Ilkdgretim okulu dgretmenlerinin algilarina gore
egitim miifettislerinin rollerini gerceklestirme diizeyleri. Egitim ve Ogretim
Arastirmalart Dergisi, 1(3), 339-346.

Koroglu, H. & Oguz, E. (2011). Egitim miifettislerinin rehberlik rollerine yo6nelik
Ogretmen, yonetici ve egitim miifettisi gorlisleri. Egitim Bilimleri Arastirmalart
Dergisi, Uluslararas: E- dergi, 1(2), 10-25.

Lee, J. (1998). Sinmiflarda 6grenmenin iyilestirilmesi (Cev. Goniil Yenersoy). Istanbul:
Kalder Yayinlari

Memduhoglu, H. B. (2012). Ogretmen, yonetici, miifettis ve &gretim iiyelerinin
goriislerine gore tiirkiye’de egitim denetimi sorunsali. Kuram ve Uygulamada
Egitim Bilimleri, 12(1), 135-156.

© 2017 AKU, Kuramsal Egitimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 10(2), 251-273



272 Idris SAHIN

Memisoglu, S. P., & Sagir, M. (2008). Ilkogretim kurumlarinda gérevli 6gretmenlerin
yetistirilmelerinde miifettislerin denetim roliine iliskin yonetici algilari, Abant
Izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 8(2), 341-354.

Memisoglu, S.P. (2004). ilkdgretim miifettislerinin denetimsel davranislarmna iliskin
ogretmen goriisleri. Egitim ve Bilim. 29(131). 30-39.

Miles, M. B. & Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis (2nd ed.). London:
SAGE

Oz, F. (2003). Tiirkive cumhuriyeti milli egitim sisteminde teftis. Osmangazi
Universitesi Yaynlari, yaym no: 88.

Ozan Boydak, M., & Ozdemir, T. Y. (2010). Denetimin gretmen iizerinde olusturdugu
psikolojik baski. 2. Uluslararas1 Katilimli Egitim Denetimi Kongresinde sunulan
s0zlii bildiri, Kiitahya, Tiirkiye.

Ozday1, N., & Ozcan, S. (2005). Teftis siirecindeki geribildirimlere gore teftisin dgrenen
orgiit kiiltirtine katkilarinin 6gretmen goriisleriyle degerlendirilmesi. Egitim ve
Bilim Dergisi, 30(136). 39-51

Renklier, A. (2005). [lkégretim denetmenlerinin ilkégretim okullarinda &grenme
ogretme  siiregleri  ve yonetim  gorevieriyle ilgili etkililik diizeyleri
(Yaymmlanmamus yiiksek lisans tezi), Erciyes Universitesi, Kayseri.

Sabanci, A. & Sahin, A. (2007). Miifettislerin, 6gretmenlik yeterlik alanlar1 agisindan
devlet ilkdgretim okulu sinif 6gretmenlerine rehberlik gorevlerini gergeklestirme
diizeyleri. Egitim ve Bilim. 32(145), 85-95.

Sabanci, A., Sahin, A., & Soénmez, A. (2006). Ozel ilk6gretim okulu sinif
ogretmenlerinin yeterlik alanlarma gore miifettislerin rehberlik rollerini
gerceklestirme diizeyleri. Cagdas Egitim Dergisi, 334, 8-14.

Sagir, M. (2005). [lkégretim kurumlarinda gorevli égretmenlerin  isbasinda
vetismelerinde miifettislerin denetim roliine iliskin o6gretmen, yonetici ve miifettis

algilart (Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi). Abant izzet Baysal Universitesi,
Bolu.

Saglam, A.C. & Demir A. (2009). ilkdgretim miifettislerinin rehberlik gorevlerini
yerine getirme diizeylerine iliskin 6gretmen gortisleri. Milli Egitim Dergisi, 183,
130-1309.

Sergiovanni, T. J. (2007). Rethinking leadership. (2nd ed.) Thousand Oaks. California:
Corwin Press.

Sergiovanni, T. J., & Starratt, R. J. (2002). Supervision: a dedefinition (7th ed.). New
York: Mc Graw Hill.

Skolinspektionen. (2009). The inspectorate of educational inspection of sweden.

Retrieved from
http://www.skolinspektionen.se/PageFiles/1854/SwedishSchoolsInspectorate200
9.pdf

© 2017 AKU, Kuramsal Egitimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 10(2), 251-273


http://www.skolinspektionen.se/PageFiles/1854/SwedishSchoolsInspectorate2009.pdf
http://www.skolinspektionen.se/PageFiles/1854/SwedishSchoolsInspectorate2009.pdf

Ogretmen ve Miifettis Penceresinden Rehberlik ... 273

Strauss, A. & Corbin, J. (1990). Basics of qualitative research: grounded theory
procedures and techniques. Newbury Park, CA: Sage.

Sullivan, S. & Glanz, J. (2000). Supervision that improves teaching: strategies and
techniques. California: Corwin Press Inc.

Tanridgen, A. (1997). Ogretim denetimine ydnelik bir model: ydnlendirilmis yogun
denetim. Kuram ve Uygulamada Egitim Yonetimi, 3(1), 111-121.

Taymaz, H. (2013). Egitim sisteminde tefiis: kavramlar, ilkeler, yontemler (10. baski).
Ankara: Pegem Akademi.

Toremen, F. & Hozatl, M. (2006). Ilkdgretim okul yoneticilerinin, ilkdgretim
miifettiglerinin kurum denetiminde gosterdikleri liderlik davranislarina iliskin
gorisleri. Milli Egitim, 130, 202-216.

Unal, S. & Sigirc1, M. (2000). Ogretmenlerin denetmenleri degerlendirmesi ve onlardan
beklentileri. Atatiirk Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Dergisi, 12, 281 — 294,

Y. Giindiiz & K. Coskun (2011). Teftis uygulamalarinin dgretmenlerde yarattigi stres
diizeyinin incelenmesi. Egitim Fakiiltesi Dergisi 24(2), 367-388

Yavuz, Y. (1995). Ogretmenlerin denetim etkinliklerini klinik denetim ilkeleri acisindan
degerlendirmeleri (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Dokuz Eyliil
Universitesi, {zmir.

Yildirrm, A. & Simsek, H. (2008). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri (7.
baski). Ankara: Seckin Yayincilik.

© 2017 AKU, Kuramsal Egitimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 10(2), 251-273



Kuramsal Egitimbilim Dergisi, 10(2), 274-297, Nisan 2017

Journal of Theoretical Educational Science, 10(2), 274-297, April 2017
[Online]: http://www.keg.aku.edu.tr

DOI number: http://dx.doi.org/10.5578/keg.54103

Investigating Usability of Edmodo as an Educational
Social Network Environment

Hacer KUZGUN" Fatih OZDINC™

Received: 07 April 2017 Accepted: 27 April 2017

ABSTRACT: This study aims to examine the usability of Edmodo and to propose solutions for current usability
problems of a learning environment, namely Edmodo. The study group of the study consists of 6 students studying in
Computer and Instructional Technologies Education Department of Afyon Kocatepe University in 2016-2017
academic years. The students included in the study were selected according to the experience criteria. The following
tools were used for the study: the task list of 10 items prepared by the researcher, observation notes, Moodle and
Facebook usage, Edmodo usage time "System Usability Scale (SUS)". In the analysis of the data, the observation
notes were examined and grouped. The results of the SUS was scored and evaluated. The study reveals that the
usability of Edmodo was moderate. Considering the results and conclusions, some suggestions were offered for
further studies.

Keywords: educational social network, Edmodo, human-computer interaction, usability.

Extended Abstract

Purpose and Significance: Social media technologies facilitate the dissemination of
knowledge, enhance communication among students, and alter the learning habits. In
addition to these, they bring students closer to each other and help them to discuss any
topic online. As one of these technologies, Edmodo functions as a professional learning
network which accommodates interpersonal links and resources and allows informal
learning. Not only does it enable teachers and students to share all kinds of course
contents and follow in-class activities such as assignments and exams, but also it helps
students study collaboratively. At the same time, users have the option to leave the
system unless the system does not fulfil their needs. In other words, the users of
Edmodo might follow and do their assignments, and handle the system easily thanks to
its user-friendly interface. Therefore, it can be said that the system serves for the
purposes of a professional learning network. Considering the aforementioned
significance of the professional learning networks, this study aims to examine if there is
any problem in terms of Edmodo's usability. In the case of a usability problem, this
study aims to explore the reasons (e.g. design of the system or user experience) behind
the related problem and offer solutions for possible reasons.
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Method: In this study, both quantitative and qualitative methods were utilized to
analyze the usability of Edmodo, a social network-based learning environment. Also, a
usability test including various usability evaluation methods was applied to examine
system usability. The study group consisted of 6 students studying at Afyon Kocatepe
University's Computer and Instructional Technologies Education Department in 2016-
2017 academic years. Two of the participants were female and four of the participants
were male. The ages of the participants ranged from 18 to 23 years. Considering the
Edmodo experience duration of the participants, two experienced, two less experienced
and two inexperienced participants were selected for the study. To collect the data from
participants, a questionnaire including a 10-item task list, systematic observation notes,
Moodle and Facebook usage, Edmodo usage time, and a questionnaire including
"System Usability Questionnaire™ were used.

Results: In this study, the usability of Edmodo was evaluated. As a result of the
findings, the experienced participants using Edmodo for at least one year frequently use
Facebook and Moodle environments. The less experienced participants using Edmodo
for one week rarely use Facebook, Moodle and Edmodo. The inexperienced participants
never used Edmodo and Moodle. Among the inexperienced participants, the participant
five always use Facebook, and the participant six never use it.

During the study, the uneasiness of the participants fluctuated while performing the
tasks in the list given to them. The participant one and the participant two had
difficulties in the tasks of "viewing upcoming assignments and activities (G5), listing all
homework assignments for a class (G8), and leaving the group membership (G10)".
Given that the participant one and the participant two are experienced, it can be
concluded that the participants have never used the tools in the system for the task in
question before, or that the system has a usability problem. The percentage of
experienced and less experienced participants is 30% and 15%, respectively, and these
two groups had less challenge than the inexperienced participants did for the task. When
the average score of the System Usability Scale (53.75 points) was evaluated, Edmodo
was found to be moderately usable.

Discussion and Conclusions: The participants stated that they did not understand the
system well. Also, they did not understand the necessary instructions of the system.
Therefore, the system confused the participants and made them annoyed. As a result,
the participants asked for help from the researchers. As a matter of fact, Pero (2007)
also stated that the user might leave the environment without completing the expected
task in situations where the user cannot use the system easily.

For the future studies about the usability of Edmodo, the researchers might record the
tasks of the participants through screen capture software. In addition to that, the
achievement times of each task can be recorded to employ a well-structured study.
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OZ: Bu galismanin amaci, sosyal ag tabanli bir 6grenme ortami olan Edmodo’nun kullanilabilirligini incelemek ve
mevcut kullanilabilirlik sorunlarina yonelik ¢6ziim Onerileri sunmaktir. Aragtirmanin ¢alisma grubunu 2016-2017
akademik yilinda Afyon Kocatepe Universitesi’nin Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Boliimii’nde 63renim
géren alt1 6grenci olusturmaktadir. Calismaya dahil edilen 6grenciler daha 6nceden Edmodo kullanma deneyimi
kriterine gore secilmistir. Caligmada veri toplama araci olarak, aragtirmaci tarafindan hazirlanan 10 maddelik gorev
listesi, gozlem notlari, Moodle ve Facebook kullanim deneyimi, Edmodo ortaminin kullanim siiresi gibi bilgileri
ogrenmeye yonelik sorulan sorularm ve “Sistem Kullanilabilirlik Olgegi (SKO)™nin yer aldigi bir anket
kullamilmugtir. Verilerin analizinde gdzlem notlar1 incelenerek gruplandirma yapilmis ve SKO puanlandiriimistir.
Verilerin analiz edilmesi sonucunda Edmodo kullanilabilirliginin orta diizeyde oldugu ortaya ¢ikmistir. Edmodo
sisteminde karsilagilan kullanilabilirlik sorunlarini gidermeye yonelik ve yeni arastirmalara yonelik Oneriler
sunulmustur.

Anahtar kelimeler: egitsel sosyal ag, Edmodo, insan-bilgisayar etkilesimi, kullanilabilirlik.

Giris

Bireyler gilinlimiizde ihtiyaglar1 dogrultusunda en kisa siirede en fazla bilgiye
ulagsmak istemektedir (Ozan, Kurt & Odabasi, 2014). Bu istek iizerine insanoglu bilisim
teknolojilerini yaygin olarak egitim amacl kullanmaktadir. Egitimde bilisim
teknolojilerinin kullanilmasiyla birlikte gelen e-6grenme kavrami, giiniimiizde egitim
slirecinin 6nemli ve ayrilmaz bir parcasi olarak kabul edilmektedir (Harrati, Bouchrika,
Tari & Ladjailia, 2016). Mutlu, Dinger, Okur ve Sisman (2004) e-08renmenin tanimini,
Ogretenlerin, 6grenenlerin zaman ve mekan sinirlamasi olmadan bilisim teknolojileri ile
gerceklestirdikleri egitim etkinlikleri olarak yapmislardir. Bu nedenle 6gretmen ve
ogrencilerin uzaktan degerlendirme ve is birligi yapmasina olanak taniyan e-6grenme
ortamlar1 tercih edilmektedir. Bu ortamlar ile ders kapsaminda olusturulan ¢evrim igi
sanal topluluklar sayesinde e-6grenme ortamlari yiiz yiize egitimlere destek
saglamaktadir. Bu tiir etkinlikleri {izerinde barindirarak 6grenme siirecini destekleyen e-
ogrenme etkinlikleri, uzaktan egitim ve sosyal ag tabanli O6grenme kavramlarini
beraberinde getirmistir.

Erisen ve Celikoz (2009) uzaktan egitimi; dgrenime yeni bigimler vermeyi
amaglayan, bilgiye ulasmada kullanilan, bu siirecte kisilerin bilgisayarlarla etkilesim
icerisinde bulunmasina ve zaman-mekan kisitlamasi olmadan bilgisayarlarin bir
O0grenim araci olarak kullanilmasina olanak taniyan etkinlikler biitiinii olarak
tanimlamaktadir. Bu tanimlama sonucunda uzaktan egitimin g¢esitli teknolojiler
kullanilarak 6grenme etkinliklerini ve etkilesimi ortaya ¢ikardigi bir ortam oldugu
sOylenebilmektedir. Giinlimiizde uzaktan egitim yapilirken, sosyal ag yapilarinin
sundugu olanaklar dahilinde ders ve 6grenci yonetiminin yapildigi, ders igeriklerinin
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olusturulup sunumunun yapilmasinin ardindan siirecin degerlendirildigi kisaca
geleneksel Ogrenme ortamlarindaki her tiirli 6grenme-6gretme faaliyetlerinin
gerceklestirildigi sosyal ag tabanli 6grenme ortamlarinin kullanimi yayginlagsmaktadir.

Sosyal Ag Tabanh Ogrenme

Sosyal medya ortamlari, kullanicilara igerik olusturma, paylasim yapma,
arkadaglarinin etkinliklerini “begenme” ve bagkalar1 ile iletisime ge¢me gibi
ozellikleriyle bireysel yasamin bir parcasi olmustur. Sosyal medya teknolojileri, bilginin
paylagimini kolaylastirdigindan ¢evrim igi 6grencilerin herhangi bir konuyu tartismasina
yardimec1 olmakta, 6grenciler arasi iletisimi artirmakta ve ogrencileri birbirlerine
yakinlastirmakla birlikte, dgrenme aliskanliklarmi da degistirmektedir (Oztiirk & Talas,
2015). Nitekim Ellison (2008) sosyal aglarin Ogretme-6grenme etkinliklerini
destekleyici olarak kullanilabilecegini vurgulamaktadir. Bu baglamda hem uzaktan
egitimin hem de sosyal aglarin popiiler oldugu goz oniinde bulundurularak 6grenme
siireci faaliyetlerini kolaylastirip etkilesimi artirmak adina bu popiiler iki teknoloji
birlestirilmistir (Brady, Holcomb & Smith, 2010). Bu birlesimin sonucunda sosyal ag
tabanli 0grenme ortamlari ortaya ¢ikmistir.

Sosyal ag tabanli 6grenme ortamlari, sosyal aglarin sundugu yorum yapma,
paylasimlart begenme, paylasim yapma gibi Ozellikleri beraberinde getirerek; ayni
zamanda simav, dokiiman paylasimi, 6dev, tartisma gibi 6zelliklerle daha etkilesimli bir
ortam sunarak Ogrenme siirecini yOnetmeyi saglayan ve sosyal aglarin iizerinde
barindirabilecegi olumsuz etkilerden uzak, sadece egitim amaciyla kullanilan
ortamlardir. Bu tiir ortamlara, Edmodo, Ning, Elgg ve ValuePulse vb. 6rnek olarak
verilebilir. (Durak, Cankaya & Yiinkiil, 2014).

Trust, Krutka ve Carpenter (2016) sosyal ag tabanli 6grenme ortamlarindan biri
olan Edmodo’yu profesyonel 6grenme ag1 olarak ele almaktadir. Profesyonel 6grenme
ag1, kisiler arasi baglantilarin ve kaynaklari barindiran ve informal 6grenmeye olanak
saglayan bir sistem olarak tanimlanmaktadir (Trust, 2012).

Edmodo. Facebook’a isleyis ve yap1 bakimidan olduk¢a benzeyen, Nick Brog
ve Jelf O’Hara tarafindan 2008 yilinda kurulmus, giivenli bir sosyal ag tabanli 6grenme
ortamidir. Arayiiziiniin Facebook ile benzerlik gostermesinden dolayr ortamin
Ogrenciler ve Ogretmenler tarafindan kolaylikla kullanilabilecegi distiniilmektedir
(Alemdag, 2013). Sisteme kolaylikla erisilebilmesi, iicretsiz ve mobil uygulamasimin
olmasindan dolayi son yillarda popiiler hale gelmistir (Al-said, 2015).

Edmodo, 6gretmen ve 6grencilerin sanal bir sinif araciligiyla 6grenme siirecini
yiiriittiigii, internetin bulundugu her yerden birbirleriyle iletisim kurabildikleri ve icerige
ulasim saglayabildikleri bir ortamdir. Ogretmen ve ogrencilerin, her tiirlii ders
iceriklerini paylagsmasina, 6dev ve sinav gibi siif i¢i faaliyetlerinin takibine ve is birligi
icinde ¢alismalarina olanak saglar (Kiligkaya, 2012). Sisteme kayit olunarak baglayan
bu Ogrenme siireci, Ogretmenlerin ders olusturmasi ve derse ait grup kodunun
ogrencilerle paylagsmasinin ardindan Ogrencilerin sisteme girmesiyle hazir hale
gelmektedir. Sistemde topluluk olusturmak ve olusturulan topluluklar1 yonetmek
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kolaydir (Kongchan, 2013). Bu ortamda 0&gretmenler 06dev, sinav, anket
diizenleyebilmekte ve notlandirarak &grencilere geri bildirim saglayabilmektedir. Her
paylagimlara yorum yapilabilmektedir. Etkinlik planlayicisi sayesinde yaklasan 6dev ve
etkinlikler goriintiilenebilmektedir. Aynm1i  zamanda Ogretmenler istediklerinde
Ogrencilerini basarilarindan dolayi, sistemde bulunan ve ¢esitli anlamlar1 olan rozetlerle
odiillendirebilmektedir (Alemdag, 2013). Ogrencilerin velileri ile paylastig1 grup kodlari
araciligiyla veliler 6grencilerini takip edebilmektedir. Edmodo, sisteminde bulunan
kiitliphane ve sirt cantast sayesinde kullanicilara dosyalar1 saklayabilme firsati
vermektedir. Ayrica Edmodo’nun IOS ve Android isletim sistemleri i¢in mobil
uygulamasi bulunmaktadir.

Egitim amach kullanilan bu tiir sistemler etkilesimi de beraberinde getirmistir.
Insanlar, bir sistemde aradiklarmi kisa zamanda bulamadiklarinda pes etme veya
sistemden ayrilma egilimindedirler (Pero, 2007). Insan-bilgisayar etkilesimi (IBE), bu
durumu en aza indirgeyerek ve ayni zamanda kullaniciya kolaylik saglayarak
sistemlerin etkili bir sekilde kullanilabilir olmasina yardimci olmaktadir. Alan yazinda
IBE’nin bir¢ok tanimi bulunmaktadir. Kalayci, Tiiziin, Ozding, Kula ve Bayrak (2009)
IBE’yi teknolojilerinin tasarimi, degerlendirilmesi ve uygulamaya kosulmasi ile
ilgilenen sistematik bir calisma alani olarak tanimlamistir. Aktas, Zayim ve Saka’ya
(2007) gore IBE, bilisim teknolojilerine dayanan sistemlerin kullanilabilirligini
inceleyen ve kullanicinin isteklerini karsilayan sistemleri ortaya ¢ikarmaya yardimci bir
alandir. Tanimlardan yola ¢ikilarak insanlarin etkilesime girdikleri sistemler agik,
anlagilir ve amaca uygun oldugu takdirde insanlarin o sistemden verim alabildikleri
soylenebilir. Ogrenme siirecinin planlandig1 Edmodo ortaminda kullanicilarin sistemden
verim alabilmeleri i¢in kullanici ve sistem etkilesiminin etkili bir sekilde saglanmasi
gerekmektedir. Insan ve bilgisayar arasindaki etkilesimin daha etkin ve verimli bir halde
gerceklesmesini saglayabilme noktasinda “kullanilabilirlik” kavrami 6ne ¢ikmaktadir
(Cagiltay, 2011; Rizvanoglu, 2005).

Kullanilabilirlik

Kullanicilarin sistemle bir arayliz sayesinde kolay, ac¢ik ve hizli bir sekilde
iletisim kurabilmesi olarak tanimlanabilir. Bir sistemin kullanilabilir olmasi
kullanicilarin  istedikleri gorevleri daha kolay ve amaca uygun sekilde yerine
getirebilmesi demektir. Uluslararasi Standardizyon Kurulusu (ISO) kullanilabilirligi bir
triintin belli bir kullanim ortaminda, belli kullanicilar tarafindan, belli amaglar
dogrultusunda, etkin, verimli ve memnun edici bir bicimde kullanilabilmesi olarak
tanimlamistir (Gtirses, 2006). Shackel (2009) ise kullanilabilirligi belli bir kullanicinin
gorevleri yerine getirebilmesi i¢in kullaniciya verilen egitim veya destek sonucunda
sistemin kolay ve etkili kullanilmast olarak tanimlamistir. Nielsen (2012)
kullanilabilirligi, sistem yeteneginin kullanici ihtiyacina ne dlgiide cevap verdigi olarak
tanimlamis ve alt bilesenlere ayirmstir.

Nielsen’nin kullanilabilirlik modelinde bes bilesen yer almaktadir (Nielsen,
2012):
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eVerimlilik: Sistemin amaca uygunlugu, kullanicilarin hedefe ulasmada
harcadig1 ¢aba ve zaman, hedefe ulagsmada kullanilan biitiin kaynaklardir.

eMemnuniyet: Kullanicilarin sistem kullanimiyla ilgili diisiinceleri ve olumlu
tutumlaridir. Sistemin beklentileri karsilama oranidir.

eOgrenilebilirlik: Kullanict sistemi kolayca dgrenebilmeli ve gorevleri kolayca
yapabilmelidir.

e Akilda kalicilik: Kullanict her seyi bastan 6grenmek zorunda kalmadan rahat
bir sekilde sistemi kullanabilmeli ve sistem hatirlanmasi kolay olmalidir.

eHatalar: Sistem diisiik hata oranina sahip olmali ve hata yapilsa bile telafisi
kolay olmalidir.

ISO kullanilabilirlik modelinde, Nielsen’in modelinde yer alan 6grenilebilirlik,
akilda kalicilik ve hatalar bilesenlerini dikkate almaz. Fakat bu bilesenlerin etkililik,
verimlilik ve memnuniyet igerisinde ortiik bir sekilde bulundugunu ileri siirer (Harrison,
Flood & Duce, 2013).

Sekil 1. Kullanilabilirlik Bilesenleri

. Akilda Kalicititke
. | Ogrenilebilidik | g

Hatalar

KULLAMILABILIRLIK

Norman (2013) bir sistemin ancak kullanicilarin sistemde ne yapacagimi kolayca
anlayabildigi ol¢iide kullanilabilir oldugunu vurgulamaktadir. Kullanicilar genellikle,
karmasik arayiizii olan sistemlerden kolaylikla vazgecerek, benzer igerikli baska bir
sisteme yonelmektedir (Ugak & Cakmak, 2009). Bu durumda sistem tasarimi da
sistemin kullanilabilirligini biiylik oranda etkilemektedir. Bir sistem tasarlanirken
kullanic1 ~ ozellikleri, deneyimleri ve sistemden beklentileri g6z Oniinde
bulundurulmalidir. Sistemde kullanilan araglar amaciyla ilgili olmalidir. Kullanicida
zihninde belirsizlik yaratmamasi agisindan sistem sade ve estetik olmalidir. Bir sistem
tasarim1 kullaniciya sagladigi kolayliklar ve kullanici ihtiyaclarina verdigi cevaplar
Olgiisiinde kullanilabilirdir.

Alanyazin incelendiginde kullanilabilirligin; inceleme yontemi, sorgulama
yontemi ve kullanilabilirlik testi yontemi ile degerlendirildigi goriilmektedir (Kalayci,
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Tiiziin, Ozding, Kula & Bayrak, 2009). Inceleme yonteminde, ortaya konulan iiriin
uzmanlar tarafindan incelenmektedir. Sorgulama yonteminde, anket gibi gesitli veri
toplama araglartyla kullanicilarin ~ {irtin -~ hakkindaki  goriisleri  alinmaktadir.
Kullanilabilirlik testi yonteminde ise, kullanicilardan iiriinle ilgili bir takim gorevleri
yerine getirmesi istenir. Kullanic1 gorevleri yerine getirirken gézlemlenir (Kilig &
Giingor, 2006).

Arastirmalarda kullanilan biitiin kullanilabilirlik testlerinin bes ortak 6zelligi
vardir (Dumas & Loring, 2008; Dumas & Redish, 1999):

1. Bir {irliniin kullanilabilirligini arttirmak i¢in hedefler belirlenir.

2. Katilimcilari, otantik veya olasi kullanicilar olusturur.

3. Katilimcilar birtakim otantik gérevleri yerine getirir.

4. Uygulama esnasinda katilimcilar gbézlemlenir ve davranislari, soyledikleri
kaydedilir.

5. Veriler analiz edilerek karsilasilan problemler ortaya konulur ve ¢6ziim yollar
Onerilir.

Calismanin Amaci

Kullanilabilirlik ¢alismalarinda ilgili alanyazin incelendiginde Moodle’a agirlik
verildigi ve Edmodo ile ilgili herhangi bir kullanilabilirlik ¢aligmasinin yapilmadigi
gbze carpmaktadir. Pero (2007) yaptig1 calismasinda, bir sistemin verimli olabilmesi
icin kullanilabilirliginin 6nemli oldugunu vurgulamistir. Ayn1 zamanda kullanicinin
sistemi rahatga kullanamadigr durumlarda kullanicilarin isteklerini karsilamadan
sistemden ayrilacagini sdylemistir. Bu durumda, bir sosyal ag tabanli 6grenme ortamini
kullanan bireylerin yerine getirmek istedikleri gorevleri sorun yasamadan
gerceklestirebilmeleri ve arayiiz icerisinde kaybolmadan gezinebilmeleri sistemin amaci
acisindan onemli bir husustur. Bu baglamda yapilan arastirmanin amaci; Edmodo’nun
kullanilabilirligini incelemek, eger kullanilabilirlik sorunu varsa bu sorunun kullanici
deneyiminden mi yoksa sistem tasarimindan mi kaynakli oldugunu saptamak ve buna
yonelik ¢6ziim Onerileri sunmaktir.

Ilgili Aragtirmalar

Alanyazin incelendiginde Edmodo’nun kullanimi, sagladigi yararlar ile ilgili
bilgi vermek ve dgrenmeye katkisinin olup olmadigini saptamak amaciyla bir takim
caligmalarin oldugu goriilmiistir. Alemdag (2013), sosyal egitsel ag platformu olan
Edmodo’yu bu sistem ve 6zelliklerinden 6gretmenleri haberdar etmek amaciyla ¢alisma
yapmistir. Calisma kapsaminda Edmodo ileri diizeyde bir 6grenme platformu olarak ele
alinmistir. Cankaya, Durak ve Yiinkiil (2013) yaptigi c¢alismasinda, Edmodo’yu
tanitarak diger OYS ve egitsel sosyal ag platformlariyla karsilastirmis ve egitmenlere
platformu nasil kullanacaklar1 hakkinda yardime1 olmak amaciyla bilgiler vermislerdir.
Holland ve Muilenburg (2011) ise, ogrencilerin igbirlikli ¢alismalarini desteklemesi
yoniinde Edmodo’nun kullanilabilecegini ileri siirmiis ve verimli olup olmadigim
tartismistir. Caligma sonucunda &grencilerin tartisma deneyimi kazanmis oldugu ve
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Ogretmenlerin az miidahalelerde bulunmasiyla 6grencilerin anlamli tepkiler verdigi
sonucuna ulasilmistir. Yapilan baska bir arastirmada Durak, Cankaya ve Yiinkiil (2014)
Edmodo’yu daha 6nce kullanan iiniversite dgrencilerinin internet ve sosyal ag sitelerini
ne amagcla kullandiklar1 saptanmis ve Edmodo hakkindaki goriisleri incelenmistir.
Calisma sonucunda, katilimcilar Edmodo platformunun 6grenmeye katkisinin oldugunu,
O0grenmeyi zevkli bir hale getirdigini ve ilgilerini c¢ektigini dile getirmislerdir.
Aragtirmacilar, Edmodo’nun gelecekte de egitim amaglh kullanilmaya uygun oldugu,
egitmenlere kolayliklar sundugu ve egitim siirecinin daha verimli bir hale gelmesine
katki sagladigi sonucuna varmislardir. Sanders’in (2012) 6grencilerin dersleriyle
ilgilenmelerine ve kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu almalarinda Edmodo’nun ne
gibi bir etkisinin oldugunu inceledigi ¢aligma sonucunda Edmodo’nun, bir takim
islevler ise kosuldugunda ogrencilerin dersleriyle ilgilenmelerini  ve kendi
O6grenmelerinin sorumlulugunu iistlenmelerini sagladig1 saptanmistir. Kongchan (2013)
ise, bir 6gretmenin Edmodo ve Google Dokiimanlari1 nasil kullandigi arastirmistir.
Arastirma kapsaminda incelenmek iizere Edmodo ve Google Docs tarafindan otomatik
olarak kaydedilen veriler toplanmistir.  Bu ¢alisma sonuglarmmin, &grenci ve
ogretmenlerin  geleneksel siif anlayiglarini - degistirecegi ve ilham verecegi
disiiniilmektedir. Yine Kongchan (2008) tarafindan yapilan baska bir arastirmada,
teknoloji ile ileriki yaslarda tanismig 17 egitmen ve 81 Ogrencinin Edmodo’dan nasil
faydalandiklarini aragtirmistir. Calismada veri toplama araci olarak anket, gézlem-goriis
notlart ve Edmodo kullanilmistir. Calismanin sonucunda; teknoloji ile ileriki yaslarda
tamismis egitmenlerin Edmodo’yu kullanici dostu olarak gordiikleri, Edmodo ile
olusturduklart ¢evrim ig¢i ders gruplarini kolaylikla yonetebildikleri ve &grencilerin
Edmodo araciligiyla ¢evrimigi bir siifta ¢calismayr severek zevk aldiklar1 sonuglarina
varilmistir.

Yukarida bahsedilen c¢aligmalara genel olarak bakildiginda Edmodo’nun,
kullanic1 dostu olarak goriildiigii, 6grenme siirecine olumlu etkisinin oldugu, siireci
verimli hale getirerek Ogrencilerin dikkatini ¢ektigi ve kendi Ogrenmelerinin
sorumlulugunu tistlenmelerini sagladig1 goriilmektedir. Bu durumda Edmodo 6grenme
sirecini destekleyici bir ortam olarak degerlendirilebilir.

Bunlarin yani sira Edmodo ile ilgili farkli alanlarda yapilan ¢alismalar da goze
carpmaktadir. Al-Said (2015) tarafindan yapilan bir arastirmada, Taibah
Universitesi'ndeki dgrencilerin Edmodo ve mobil dgrenme ile ilgili algi diizeyleri ve
engelleri ortaya konulmaya calisilmistir. Elde edilen bulgular sonucunda, Edmodo ve
mobil 6grenme algilamalar "yiiksek" seviyede ve pozitif ¢ikmistir. Balasubramanian,
Jaykumar ve Fukey (2014) ise calismasinda, Edmodo'nun daha fazla Ogretmen
tarafindan istthdam edilmesi gereken otantik bir 6gretim stratejisi olup olmadigini
degerlendirmisglerdir. Caligmanin sonucunda Edmodo kullaniminin hem 06grenci
katilmimi sagladigi hem de Ogrencileri sorumlu 6grenmeye tesvik ettigi sonucuna
ulasilmistir.

Edmodo’nun bir 6grenme ortami olmasindan dolay1 alanyazin taramasi 6grenme
ortamlartyla ilgili yapilan kullanilabilirlik caligmalari olarak siirdiiriilmiistiir. Bir
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sistemin verimli olabilmesi ve amacina ulagabilmesi i¢in sistemin kullanilabilir diizeyde
olmasi gerekmekte ve bu durum etkilesimin yogun oldugu 6grenme ortamlari igin
oldukga 6nemli bir hale gelmektedir. Bu nedenden dolay1 kullanilabilirlik ¢aligmalarinin
giin gegtikce arttig1 goriillmektedir. Alanyazin incelendiginde farkli 6grenme ortamlarina
ait kullanilabilirlik ¢alismalarinin yapildigi géze ¢arpmaktadir.. Parlak (2016), Khan
Academy Tirkge egitim platformunun kullanilabilirligini incelenmistir. Bu amacla
platform ile ilgili etkililik, verimlilik ve kullanici memnuniyeti Olgtilerek
degerlendirilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu platformu hi¢ kullanmamis olan ve
rastgele segilen sekiz besinci sinif 6grencisi olusturmaktadir. Veri toplamak i¢in anket
gbzlem, goriisme ve diisiinme teknigine bagvurulmustur. Verilerin analiz edilmesi
sonucunda, katilimcilarin gorev tamamlama basar1 ortalamast % 97,8 olarak bulunmusg
ve platformun etkili oldugu sonucuna varilmistir. Bas ve Kocadere (2012),
calismalarinda OYS olarak goriilebilecek Social Media Classroom (SMC) ortaminin
kullanilabilirligini degerlendirmislerdir. Ortamin kullanilabilirligi,  biligsel gezinti
yontemi kullanilarak degerlendirilmistir. Belirlenen alaninda uzman ¢ kisi
degerlendirme siirecine katilmistir. Uzmanlar tarafindan hazirlanan raporlar ve SMC
ortamint kullanan 27 Ogrenciden toplanan raporlar analiz edilerek ortamin
kullanilabilirligi degerlendirilmistir. Turan ve Canal (2011), yaptig1 arastirmada Gazi
Universitesi Ingilizce Dil Okulu tarafindan kullanilan 6grenme yonetim sisteminin
kullanilabilirligini incelemislerdir. Calismaya 108 katilimcinin cevapladigi anketler
dahil edilmistir. Veri toplama araci olarak kullanilan Web Sitesi Kullanilabilirlik
Olgegi ve kullamc1 goriigleri degerlendirilmistir. Inceleme sonucunda sistemin
kullanilabilirligi orta diizeyde bulunmustur. Wong, Nguyen, Chang ve Jayaratna (2003)
tarafindan yiiriitilen c¢alismada ise ECNU-DEC adli egitim platformunu etkililik,
verimlilik ve memnuniyet bilesenlerini 0Olgiit alarak kullanilabilirlik durumunu
degerlendirmislerdir. Verimlilik ve etkililik ile ilgili verilere 11 katilimciya uygulanan
kullanic1 testi ile ulasilmistir.  Memnuniyet ile ilgili verilere ise anket yoluyla
ulagilmigtir. Calismanin sonucunda platformu kullanan bireylere engel olan ve
ogrenmeyi zorlastiran sorunlara rastlanmistir. Blecken, Bruggemann ve Marx (2010),
caligmalarinda KoaLA isimli egitim platformunun kullanilabilirlik degerlendirmesini
yapmiglardir. Calisma kapsaminda secilen 10 kisinin, belirlenen 7 otantik gérevi yerine
getirmesini istemislerdir. Katilimcilara kullanilabilirlik testi ve anket uygulamigslardir.
Calisma sonunda kesitsel bir anket ortaya ¢ikmis ve platformda is birligine dayali
ozelliklerin bulunmasina ragmen kimsenin kullanmadig1 sonucuna varmiglardir. Sendag
ve Giindiiz (2007) calismasinda kendi tasarladiklar1 6grenme ortamini uygulamis ve
kullanilabilirligini test etmek amaciyla uygulama yaptigi arastirmanin sonucunda
calismanin yapildig1 boliimler arasinda farklilasmanin oldugu goriliirken boliimler ve
cinsiyet arasinda anlamli farkliliklar bulunamamistir. Qureshi ve Irfan (2009) “It’s
Learning” adli e-6grenme platformunun kullanilabilirligini kullanici testi ve anket ile
degerlendirilmistir. Calismanin  sonunda platformun etkililigi yeterli diizeyde
bulunmamis ve platformu kullanan 6grencilere yeterli diizeyde katki saglamadig:
sonuclarina ulasilmistir. Ancak platformunun Ggrencilerin  temel ihtiyaglarini
karsilamada basarili oldugu vurgulanmistir. Bas ve Tiiziin (2011) bu ¢alismada, egitim
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amaciyla kullanilan GROU.PS adli bir sosyal medya ortammin kullanilabilirligini
degerlendirmislerdir. Calisma sonunda medyanin olumlu etkisinin oldugu sonucuna
varilmgtir.

Ogrenme ortamlarinin kullanilabilirlik ¢alismasi ile ilgili yapilan alanyazin
taramast sonucunda Moodle o©grenme ortami iizerine yapilan kullanilabilirlik
caligmalarinin diger 6grenme ortamlarina gore daha fazla oldugu dikkat ¢cekmektedir.
Bu durumun Moodle’in agik kaynak kodlu bir &grenme yonetim sistemi (OYS)
olmasindan ve siklikla tercih edilmesinden dolay1 kaynaklandig: diisiiniilmektedir. Unal
ve Uzun (2014) yaptiklar1 arastirmada Moodle’un kullanilabilirligini incelemislerdir.
Aragtirmanin sonuglarma goére Moodle’un kullanilabilirliginin orta diizeyde oldugu,
puanlarin cinsiyet ve siifa gore farklilasmadigr bulunmustur. Kakasevski, Mihajlov,
Arsenovski  ve Chungurski  (2008), Moodle modiillerinin  kullanilabilirligini
incelemiglerdir. Bu amacgla 84 6grenci modiillerle ilgili belirlenen gorevleri yerine
getirmisler ve kullanilabilirlik anketi doldurmuslardir. Arastirmanin sonucunda,
Moodle’un kullanilabilirligi iyi diizeyde bulunmustur. Unal ve Unal (2011)
calismalarinda iki farkli OYS olan BlackBoard ve Moodle kullanilabilirliklerini
inceleyerek karsilastirmayr amacglamislardir. Calisma 135 6grenci ile yapilmustir.
Calisma sonunda, aragtirmacilar ¢evrim i¢i kurslarda Moodle kullaniminin mevcut CMS
sistemine (BlackBoard) uygun bir alternatif olabilecegine kararina varmislardir. Martin,
Martinez, Revilla, Aguilar, Santos ve Boticario (2008), yaptiklar1 ¢alismada Moodle,
Sakai ve dotLRN  0Ogrenme  yonetim  sistemlerinin  kullanilabilirliklerini
karsilagtirmiglardir. Her ii¢ sistem iginde ayni igerikler kullanilmistir. Bu amagla,
kullanilabilirlik alaninda uzman 5 kisi degerlendirmeyi kendilerine verilen goérevleri
temel alarak yapmislardir. Caligmanin sonunda, dotLRN’un kullanilabilirligi en yiiksek
Moodle’n ise en diisiik oldugu sonucuna varilmistir. Kirner T., Custddio ve Kirner C.
(2008) ise g¢alismalarinda hazirladiklar1 degerlendirme modeli ile Moodle’n
kullanilabilirligini degerlendirmislerdir. Bu amacgla Moodle’u kullanan 39 6gretmen
calismaya dahil edilmistir. Bu Ogretmenler sezgisellik, islevsellik, verimlilik,
ogrenilebilirlik, etkililik ve memnuniyet boyutlarinda Moodle’u degerlendirmislerdir.
Calisma sonucunda Moodle’n genel olarak ve tiim alt boyutlarda memnun edici bir
kullanilabilirlikte oldugu saptanmustir.

Ogrenme ortamlariyla ilgili yapilan kullanilabilirlik ¢alismalarina bakildiginda
cogunlukla sistemlerin, kullanilabilirlik diizeyi ve 6grenme siirecine etkisi goz Oniine
alinmistir. Genel olarak bakildiginda 6grenme ortamlarinin 6grenme siirecine olumlu bir
etkisinin oldugu ve “It’s Learning” adli e-6grenme platformu disinda, iizerinde ¢alisma
yapilan diger ortamlarin kullanilabilirlik diizeylerinin en az orta diizeyde oldugu
gOrilmiistiir.

Yontem

Yin (1994) durum caligmasini, giincel bir olguyu kendi gercek yasam
baglaminda calisan, olgu ve igerik arasindaki sinirlar1 kesin hatlariyla belirgin olmayani
ve cesitli kanit veya veri kaynaginin mevcut oldugu durumlarda kullanilan, gorgiil bir
arastirma yontemi olarak tanimlamaktadir. Durum c¢alismalar1 nicel ve nitel
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yaklasimlarla yapilabilmekte ve iki yaklasimda da amag, belirli bir durumu agikliga
kavusturmaktir. Sosyal ag tabanli bir 6grenme ortami olan Edmodo’nun kullanilabilirlik
calismasi, nicel ve nitel yaklagimlardan yararlanilan bir durum ¢alismasidir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2016-2017 yili gliz doneminde Afyon Kocatepe
Universitesi’nin Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Boliimii’nde 6grenim
goren alti Ogrenci olusturmaktadir. Calismaya katilan 6grencilerin ikisi kiz dordi
erkektir. Katilimeilarin yaglar1 18-23 arasinda degismektedir. Katilimceilar segilirken
Edmodo kullaniminda deneyim kriteri géz oniinde bulundurularak, katilimcilardan
ikisinin deneyimli, ikisinin deneyimsiz ve iki tanesinin de az deneyimli olmasina dikkat
edilmistir. Calismaya katilimda goniilliiliik esas1 gézetilmistir.

Veri Toplama Araci

Yapilan calismada sistem kullanilabilirligini incelemek i¢in kullanilabilirlik
degerlendirme yontemlerinden kullanilabilirlik testine bagvurulmustur. Nitekim
Kalayci, Tiiziin, Ozding, Kula ve Bayrak (2009) kullanic1 performans: odakl1 yapilacak
olan calismalarda en iyi sonucu kullanilabilirlik testlerinin verebilecegini belirtmistir.
Arastirmada, otantik kullanicilarin ortamdaki gezinimlerini incelemek amaciyla
Edmodo’yu derslerinde kullanan iki ogretim elemani ile goriismeler yapilarak,
kullanicilarin Edmodo’da ger¢cek deneyimlerini yansitan 10 maddelik gorev listesi
olusturulmustur. Katilimeilardan olusturulan bu gorevleri gerceklestirmeleri istenmistir.
Katilimcilardan gergeklestirilmesi istenen gorevlerin listesi Tablo 1’de gosterilmektedir.

Uygulama esnasinda tutulan gbzlem notlar1 ve Brooke (1996) tarafindan
gelistirilen ve Cagiltay (2011) tarafindan Tiirk¢e’ye cevrilen “Sistem Kullanilabilirlik
Olgegi (SKO)” nin yer aldig1 bir anket veri toplama araci olarak kullanilmistir. Sistem
kullanilabilirligini ~ degerlendirmeye yonelik gelistirilen SKO 10 maddeden
olusmaktadir. Olgekte bulunan maddelerin besi olumlu besi olumsuz yargi icermektedir.
Likert tipli besli dereceleme &lgegi olan SKO, “kesinlikle katilmiyorum (1),
“katilmiyorum (2)”, “kararsizim (3)”, “katiliyorum (4)” ve “kesinlikle katiliyorum (5)”
seceneklerinden olugmaktadir. SKO’niin sonu¢ puanm O ile 100 puan arasinda
bulunmaktadir.
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Tablol
Gergeklestirilmesi Istenen Gérevlerin Listesi
Si;el:ram Gorevler

Gl XXXXXX Ve yyyyy kodlu ders gruplarina iiye olunuz.

G2 Sistemde bulunan veli kodunu s6zlii olarak benimle paylasiniz.

G3 Sirt ¢antaniza masaiistinde bulunan “robotik proje” dosyasinm
yiikleyiniz.

G4 “Bilgisayar” dersinde link i¢eren bir not paylasimi yapiniz.

G5 Yaklasan 6dev ve etkinlikleri goriintiileyiniz.

G6 “Insan Bilgisayar Etkilesimi” dersinde verilen 6devinize sirt cantamzda
bulunan “robotik proje” dosyasini yiikleyiniz.

G7 Odevi gonderdikten sonra ddevin diizenlenmis halini tekrar gonderiniz.
(Odevin diizenlenmis hali masaiistinde “kullanilabilirlik” adli word
dosyasidir.)

G8 Sadece “Bilgisayar” dersine ait tim 6devleri bir arada goriintiileyiniz.

( Sadece o6devlerin listelenmesi istenmektedir.)
G9 “Insan  Bilgisayar Etkilesimi” grubunda bulunan biitiin {iyeleri

goriintiileyiniz.

G10 “Bilgisayar” dersi grubundan ¢ikma eylemini gergeklestiriniz.

Veri Toplama Siireci

Arastirmay1 gerceklestirebilmek icin oncelikle sistemin amaci belirlenmis ve bu
amaglart smayabilecek gorev listesi olusturulmustur. Katilimcilar uygulama yapmak
lizere bilgisayar laboratuvarina ge¢mislerdir. Sonrasinda gergeklestirilmesi istenen
gorev listesi katilimcilara verilmistir. Katilimcilar uygulamaya es zamanli olarak
katilmislardir. Katilimcilar uygulama yaparken arastirmact tarafindan gozlem notlari
tutulmustur. Go6zlem notlarinda; katilimcilarin zorlandigr gorevler, arastirmacidan
yardim istedigi gorevler, gorev listesini tamamladiklar1 siire bilgileri ve gorev
gerceklestirme esnasinda dile getirdikleri diisiinceler yer almaktadir. Uygulamanin
ardindan Moodle ve Facebook kullanimi, Edmodo kullanim siiresi gibi bilgileri
ogrenmeye yonelik sorulan sorularin ve SKO’niin yer aldigi anket katilimcilara
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uygulanmistir. Anket sonunda katilimcilarla teker teker goriisiilerek hangi gorevlerde
zorlanip zorlanmadigi bilgileri not edilmis ve gdzlem notlariyla karsilastirilmistir.

Verilerin Analizi

Bu siiregte oncelikle, katilimcilara verilen gorevlerin gerceklestirmesi esnasinda
tutulan gdzlem notlart incelenmistir. Bu inceleme neticesinde, katilimcilarin listede
bulunan gorevleri ne kadar siirede tamamladiklari, hangi gorevlerde zorlandiklari,
hangi gorevlerde yardim istedikleri, kolaylikla yerine getirdikleri gorevler zorluk
derecesine gore gruplandirilmistir. Katilimcilarin diistinceleri igerik analizi yontemi ile
analiz edilmistir. Nitel verilerin analiz edilme siirecinde iki uzman kodlama yapmis ve
daha sonra yapilan kodlamalar iizerinde tartisarak ortak karar verilmistir.

Katilimecilarin gérevleri tamamlamasimin ardindan uygulanan SKO’ye verilen
cevaplar incelenmistir. Kullanicilarin cevaplandirdigi her bir maddenin katki sagladigi
puan O ile 4 arasinda degismektedir. Sistem kullanilabilirliginin toplam degerini
bulabilmek i¢in puanlarin toplami 2.5 ile ¢arpilmaktadir. SKO’niin toplam puan1 0 ile
100 arasinda bulunmaktadir. Kisacast1 SKO’niin puanlama sistemi kullanilarak &lgek
puanlandirilmis ve analiz edilmistir.

Bulgular

Veri analizi sonucunda elde edilen nicel ve nitel bulgular tablolastirilarak
sunulmustur. Calisma kapsaminda hazirlanan anket sorularina katilimcilar tarafindan
verilen cevaplar Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2

Katilimcilarin Anket Sorularina Verdigi Cevaplar

Anket Sorulari Deneyimli Az Deneyimli Deneyimsiz

K1 K2 K3 K4 K5 K6
Moodle kullamim sikligimz  Her Zaman Her Zaman  Nadiren Nadiren Higbir Higbir
nedir? Zaman Zaman
Facebook kullanirm Her Zaman Sik Sik Nadiren Nadiren Her Higbir
sikliginiz nedir? Zaman Zaman
Edmodo kullannom Her Zaman Sik Sik Nadiren Nadiren Higbir Higbir
sikliginiz nedir? Zaman Zaman
Edmodo’yu ne zamandir 1 Yildan 1Yl 1 Hafta 1Hafta  flkDefa  ilk Defa
kullaniyorsunuz? Fazla
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Tablo 2 incelendiginde katilimci-1 (K1)’in Moodle, Facebook ve Edmodo’yu
her zaman kullandig1, Edmodo kullanim siiresinin 1 yildan fazla oldugu goriilmektedir.
Katilimei-2 (K2) Moodle her zaman, Facebook ve Edmodo’yu sik sik kullanmakta olup
Edmodo’yu 1 yildir kullanmaktadir. Katilimei-3 (K3) ve katilimci-4 (K4)’iin Moodle,
Facebook, Edmodo’yu nadiren kullandiklar1 ve Edmodo kullanim siirelerinin 1 hafta
oldugu goriilmektedir. Katilimci-5 (K5) ve 6 (K6) Edmodo’yu ilk defa kullanmakta
olup Moodle ve Edmodo kullanma siklikliklarina higbir zaman cevabin1 vermislerdir.
Facebook’u K5’in her zaman kullandigi, K6 ise hi¢bir zaman kullanmadigi
goriilmektedir. Deneyim kriteri goz oniinde bulunduruldugunda bir OYS cesidi olan
Moodle’1; deneyimli katilimcilarin her zaman kullandiklari, deneyimsizlerin ise higbir
zaman kullanmadiklar1 goriilmektedir. K6 hari¢ diger katilimecilar Facebook
kullanicisidir.

Katilimcilardan  gergeklestirmesi istenen listedeki goOrevleri tamamlama
stirelerine Tablo 3’te yer verilmistir.

Tablo 3

Katilimcilarin Listedeki Gorevieri Tamamlama Siireleri

Deneyim Durumu Katilimeilar Gorevlerin Tamamlama Siiresi
Deneyimli Kl 12 dk
K2 13 dk
Az Deneyimli K3 16 dk
K4 19 dk
Deneyimsiz K5 27 dk
K6 22 dk

Tablo 3 incelendiginde katilimecilarin goérev tamamlama siirelerinin 12 ile 27dk
arasinda degisiklik gosterdigi goriilmektedir. Verilen gorevleri; K1 12 dakikada, K2 13
dakikada, K3 16 dakikada, K4 19 dakikada, K5 27 dakikada, K6 ise 22 dakikada
gerceklestirmistir. Deneyim kriteri goz Oniine alindiginda goérev tamamlama siireleri
arasinda anlamh bir fark oldugu goze carpmaktadir. Deneyimli katilimcilarin daha az
bir siirede (12-13dk) gorevleri yerine getirdigi, deneyimsiz katilimecilarin ise gorevleri
tamamlamak i¢in daha fazla zaman (22-27dk) harcadig1 goriilmektedir.

Gorevleri gerceklestirme esnasinda katilimcilarin zorlandigi ve zorlanmadigi
gorevler Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4

Katilimcilarin Gorevi Yerine Getirmede Zorlanma Durumu

Deneyim Katihmellar G1 G2 G3 G4 G5 G6 G7 G8 GY9 G10 Zorlanilma

Durumu Yiizdesi(%)

Deneyimli Kl H H H H E H H E H E 30
K2 H H H H E H H E H E

Az K3 H H H H E H H H H E 15
Deneyimli K4 H H H H E H H H H H

Deneyimsiz K5 E E H H E H E E H H 65
K6 E E H E E E E E H E
Gorev Bazinda 33 33 0 17 100 17 33 67 0 67

Zorlanilma Yiizdesi (%)

Zorlandi= “E”, Zorlanmadi="H”

Tablo 4 incelendiginde K1 ve K2’nin G5, G6 ve G10 gorevlerinde; K3’iin G5
ve G10 gorevlerinde; K4’iin sadece G5 gorevinde; K5’in G1, G2, G5, G7 ve G8
gorevlerinde; son olarak K6’nin G1, G2, G4,G5, G6, G7, G8 ve G10 gorevlerinde
zorlandig1 gortilmektedir. Katilimcilarin %100 oranla G5 gorevinde, %67 oranla G8 ve
G9 gorevlerinde zorluk yasadig dikkat ¢ekmektedir. Katilimeilar G3 ve G9 gorevlerini
gerceklestirmede zorluk yasamamislardir. Deneyim kriteri dikkate alindiginda gorevleri
gerceklestirmede; deneyimli katilimcilarin %30, az deneyimli katilimcilarin %15,
deneyimsiz katilimcilarin ise %65 oraninda zorluk yasadiklari goriilmekledir. Az
deneyimli katilimcilarin bazi gorevleri yerine getirirken tesadiifen bulma gibi bir takim
etkenlerin s6z konusu oldugu elde edilen sonuglar arasindadir. Bu durum, ¢alismanin bir
sinirliligl olarak ele alinabilir. S6z konusu olan bu durumdan dolay1r az deneyimli
katilimcilarin gorevleri yerine getirirken diger katilimcilara gore daha az zorlandig
diisiiniilmektedir. Deneyim kriterine gore ortak olarak zorlanilan gorevler; deneyimli
katilimcilarda G5, G6 ve G10, az deneyimli katilmecilarda GS, deneyimsiz
katilimeilarda ise G1, 1G2, G5, G7, G8 ve G10 olarak saptanmustir.

Katilimeilarin SKO’ye verdigi cevaplar dogrultusunda SKO puanlanmis ve her
bir katilimciya ait 6lgek puanlamasi Tablo 5°te verilmistir.
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Tablo 5
Her Bir Katilimciya Gére Sistem Kullanilabilirlik Olgegi Puan:
Deneyim Durumu Katilmeilar Olcek Puanlamasi
Deneyimli Kl 42.5
K2 27.5
Az Deneyimli K3 65
K4 92.5
Deneyimsiz K5 55
K6 40
Olgegin Ortalama Puani: 53.75

Tablo 5 incelendiginde SKO’yii; K1’in 42.5, K2’nin 27.5, K3’iin 45, K4’iin
92.5, K5’in 55 ve K6’nin 40 olarak puanladigr goriilmektedir. Deneyim kriteri bazinda
SKO puanlamasinda anlamli bir farklilk goriilmemektedir. Alt1 katilimer tarafindan
puanlanan SKO’niin ortalama puani 53.75 dir. Sistem kullamilabilirliginin, K4’e (92.5
puan) gore yiiksek, K2’ye (27.5 puan) gore diisiik oldugu goriilmektedir. Olgegin
ortalama puani dikkate alindiginda Edmodo kullanilabilirliginin orta diizeyde oldugu
bulunmustur.

Sonug ve Tartisma

Bu calismada Edmodo’nun kullanilabilirligi degerlendirilmistir.  Elde edilen
bulgular sonucunda ¢aligmaya katilan deneyimli katilimcilarin en az 1 yildir Edmodo
ortamint  kullandigi, Facebook ve Moodle ortamlarini ise siklikla kullandig:
bilinmektedir. Az deneyimli katilimcilar Facebook, Moodle ve Edmodo ortamini
nadiren ve Edmodo’yu bir haftadir kullanmaktadir. Deneyimsiz olan katilimecilar ise
Edmodo ve Moodle’t hi¢ bir zaman kullanmamislardir. Facebook’u deneyimsiz
katilimcilardan K5’in her zaman kullandigi, K6’nin ise higbir zaman kullanmadigi
bilinmektedir.

Katilimeilarin gorev tamamlama stirelerine bakildiginda verilen gorevleri en az
sireyle (12 dakika) Kl1’in, en fazla siireyle (27 dakika) K5’in tamamladigi
goriilmektedir. Deneyim kriteri dikkate alindiginda deneyimli-deneyimsiz katilimcilar
arasinda anlamli bir farklilik oldugu gbéze c¢arpmaktadir. Gorevleri deneyimli
katilimcilarin daha kisa siirede (12-13 dakika), deneyimsiz katilimcilarin ise daha uzun
stirede (22-27 dakika) tamamladigi goriilmektedir. Edmodo arayliz bakimindan
Facebook ile benzerlik gostermekte ve (Alemdag, 2013) bu benzerlik temelde renk,
butonlar, begenme 6zelliklerini kapsamaktadir. Gorev tamamlama siireleri ile Facebook
deneyimi arasinda bir iligki goriilmemektedir. Edmodo ile yaygin olarak kullanilan
Moodle, icerik ve mantik bakimindan benzerlik gosterdiginden Moodle ortamini daha
onceden kullanan katilimcilarin Edmodo ortamina asinaligi s6z konusudur.
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Calisma kapsaminda katilimcilar verilen listedeki gorevleri yerine getirirken
zorlanip zorlanmama durumlarinin farklilik gosterdigi goze carpmaktadir. K1 ve K2
“yaklasan 6dev ve etkinlikleri goriintiileme (GS5), bir derse ait tiim ddevleri listeleme
(G8) ve grup iyeliginden ¢ikma (G10)” gorevlerinde zorlanmislardir. K1 ve K2’nin
deneyimli olduklar1 goz 6nilinde bulunduruldugunda, katilimcilarin s6z konusu gorevler
icin sistemde yer alan araglari daha Once hi¢ kullanmadiklar1 ya da sistemin
kullanilabilirlik sorununun oldugu kanisina varilabilir.

K3 “grup fyeliginden ¢ikma (G10) ve oOdev-etkinlikleri goriintiileme (GS)”
gorevlerinde zorluk yasamistir. Gozlem notlarindan yola ¢ikilarak, K3’{in 6zellikle grup
tiyeliginde ¢ikma gorevinde epeyce zaman harcadigi ve bu gorev icin yardim panelini
kullandig1 goriilmektedir. Katilimci, yardim panelinin Tiirk¢e desteginin olmamasindan
dolay1 bu panelden yararlanamadigini dile getirmistir. K4’iin sadece “etkinlik ve
Odevleri goriintilleme (GS5)” gorevinde zorlandig1 diger gorevleri fazla zorlanmadan
yerine getirdigi goriilmistlir. Siire¢ sonunda K3 ve K4 bazi gorevleri sistemi
karistirirken tesadiifen bulduklarini dile getirmiglerdir. Tesadiifen bulanan gorevlerin
hangileri oldugu saptanamamistir. Az deneyimli olan bu katilimcilarin deneyimli olan
katilimcilara gore zorlandig1 gérev sayisinin az olmasinin nedenin tesadiifen bulunan
gorevlerden dolay1 oldugu diisiiniilmektedir.

K5 “ders gruplarma iiye olma (G1), veri kodunu bulma (G2), yaklasan 6dev ve
etkinleri goriintiileme (G5), 6devin diizenlenmis halini gonderme (G7) ve tiim ddevleri
bir arada listeleme (G8)” gorevlerini yerine getirmede zorlanmistir. K6 ise sadece “sirt
cantasina dosya ylikleme(G3) ve bir gruba ait {iyeleri goriintiileme (G9)” gorevlerinde
zorluk yasamamustir. Geriye kalan sekiz gorevde de zorluk yasadigi goriilmektedir.
K6’nin hakkinda bilgi sahibi olmadig1 gorevleri yerine getirmek i¢in ¢aba sarf etmeden
stirekli aragtirmacidan yardim istedigi goze c¢arpmaktadir. Sistemi anlamadigini, neyi
nasil yapmas1 gerektigi konusunda bilgi sahibi olmadigindan dolayr sinirlendigini ve
gorevi yapmak istemedigini dile getirmistir. Bu nedenden dolay1 siirekli olarak
arastirmacidan yardim talep ettigi diisiiniilmektedir. Nitekim Pero (2007) kullanicinin
sitemi rahatlikla kullanamadigi durumlarda beklenilen gorevi tamamlamadan ortami
terk edecegini belirtmistir. Burada K6’nin K5’e gore daha fazla gérevde zorluk ¢ektigi
fakat daha kisa siirede gorevleri tamamladigi goze carpmaktadir. Bunun nedeninin
aragtirmacidan aldig1 yardim oldugu diisliniilmektedir. Deneyimsiz olan K5 ve K6’nin
zorluk yasama oran1 %65 olarak bulunmugstur. Deneyimsiz katilimcilarin yaridan fazla
gorevde zorluk yasamasinin nedeninin sistemin kullanilabilirlik sorununun yam sira;
katilimcilarin sistemi ilk defa kullanmasindan kaynaklanan stres, sistemle ne yapacagini
bilememe ve arayiize hakim olmama gibi nedenlerden kaynaklandig: diisiiniilmektedir.
Bunun yaninda deneyimsiz katilimcilarin zorlanmasinda sistemde acemi kullanicilar
icin global yonlendirmenin olamamasinin biiyiilk payr oldugu diisiiniilmektedir.
Somyiirek (2009) global yonlendirmenin kullanicinin ortam yapisin1 anlamasini ve bu
ortamdaki yerini fark etmesine olanak taniyacagini belirtmistir. Sistemde global
yonlendirmenin olamamasi acemi kullanicilar agisindan bir kullanilabilirlik sorunudur.
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Nitekim Norman (2013) bir sistemin ancak kullanicilarin sistemde ne yapacagini
kolayca anlayabildigi 6l¢lide kullanilabilir oldugunu vurgulamistir.

Deneyimli ve az deneyimli katilimcilarin zorlanma yiizdelerinin sirasiyla %30 ve
%15 oldugu ve deneyimsiz katilimcilara oranla gorevlerde daha az zorlandigir goze
carpmaktadir. Bunun nedeni deneyimli ve az deneyimli katilimcilarin sistem mantigini
anlamalar1 ve Facebook, Moodle ortamlarini kullanarak bu tarz sistemlere aginaliginin
olmasindan kaynaklanabilir. Nitekim durum degiskenleri, ortaya ¢ikan {iriiniin
kullanilabilirligini 6nemli dlciide etkilemektedir (Kwahk ve Han, 2002). Gorev bazinda
zorlanilma ylizdelerine bakildiginda; katilimcilarin % 100 oranla en fazla zorlandig
gorevler G5, %67’lik oranla G5’1 takip eden G8 ve G10 gorevleridir. Katilimcilarin
“ yaklasan o6dev ve etkinlikleri goriintiileme(G5)” gorevinde zorlanmislardir.
Gorevi yerine getirememeleri iizerine katilimcilara gdrevin nasil yerine getirilecegi
arastirmact tarafindan gosterilmistir. Katilimcilar gorevi gerceklestirmede kullanilan
tasarim aracini gordiiklerinde ¢ok sasirdiklarini, logo ve arag ismiyle gorev arasinda bir
baglant1 kuramadiklarini dile getirmislerdir. Baz1 katilimeilar ise logonun ¢ok kenarda
bulundugu i¢in dikkat cekmedigini ve sayfa disinda kaldigini sdylemistir. Katilimeilarin

tamami

G5 gorevinde zorlanmasinin sistem tasarimindan ve ilgili tasarim aracinin isleviyle
alakali bir cagristm yapmamasindan kaynaklandigi diistiniilmektedir. Bu durum
tasarimdan dolayr kaynaklanan ciddi bir kullanilabilirlik sorunudur. Karsilasilan bu
sorun, sistem tasariminin kullanict merkezli tasarimlar dikkate alinarak yeniden
yapilandirmasmi  gerektirmektedir. Nitekim Seffah (2003) kullanici merkezli
tasarimlarin  sistemin daha kullanilabilir olmasmi sagladigimi vurgulamaktadir.
Planlayicinin daha merkezde, islevini c¢agristiran bir logo ve isimle tekrardan
yapilandirilmasinin bu sorunu ortadan kaldiracagi diisiiniilmektedir. Toplamda 4
katilimcinin zorlandigr “bir derse ait 6devleri listeleme(G8)” gorevinde amaca ulagsmak
icin kullanilan ilerlemeler panelinin kullaniciya isleviyle ilgili ¢agrisim yapmamasi
sonucu zorluk yasandig1 diisiiniilmektedir. Bu kullanilabilirlik sorununun kullanicilarin
beklentilerini dikkate alarak diizeltilmesi gerekmektedir. Nitekim Akar ve Kurt(2008)
iirtin tasariminda kullanic1 beklentilerinin dikkate alinmasi gerektigini vurgulamistir.
Zorluk yasanan bir diger gorev ise “grup iiyeliginden ¢ikma (G10)” gbrevidir. Zorlanan
4 katilmc1 bu gorevde epeyce zaman harcamiglardir. Bunun nedeni sistemin dil
desteginin yeteri kadar iyi olmamasindan dolay:r kaynaklanan “gruptan ¢ik” ifadesi
yerine ““ geri al” ifadesinin kullanilmasidir. Bu durum katilimcilarda akil karisikligt
yaratmis ve gorevle arasinda bir baglanti kuramamalarina neden olmustur. Sistemin dil
desteginin yeteri kadar iyi olmamasi, ifadeler arasinda baglant1 kuramayan kullanicilar
i¢in bir kullanilabilirlik sorunudur.

Verilen gorev listesinde katilimcilarin “sirt ¢antasina dosya yiikleme (G3) ve
gruba ait iyeleri goriintileme (G9)” gorevlerini zorlanmadan yerine getirdigi
saptanmistir. Bu durumda s6z konusu 2 gorev i¢in kullaniciyr géreve ulastirmada
kullanilan tasarim aracinin islevi hakkinda c¢agrisim yaptigi sonucuna varilabilir.
Zorlanilma ylizdesi 17 olan “6devi sirt ¢gantasinda bulunan dosyalardan génderme (G6)”
bu gorevini sadece K6 gerceklestirmede zorlanmistir. Bunun nedeni sistemi anlamamasi
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veya kolaya kacarak arastirmacidan yardim almasi olabilir. Geriye kalan “ders grubuna
tiye olma (G1), veli kodunu bulma (G2) ve dersin diizenlenmis halini génderme (G7)”
gorevleri gergeklestirmede sadece deneyimsiz katilimcilarin  zorlanmasi dikkat
cekmektedir. Bu durumun nedeni katilimcilarin daha énceden hic OYS kullanmamis
olmasindan kaynaklanan sistem mantigin1 kavrayamamasit ve sistemde acemi
kullanicilar i¢in global yonlendirme aracinin bulunmamasi olabilir.

Katilimeilara uygulanan sistem kullanilabilirlik  6lgeginin  puanlanmasi
sonucunda sistemin kullanilabilirligini; K1’in 27.5 puanla, K2’nin 42.5 puanla ve
K6’nin 40 puanla diisiik; K3’iin 65 puanla ve K5’in 44 puanla orta diizeyde buldugu
saptanmigtir. Sistem kullanilabilirliginin yiiksek oldugunu diistinen tek katilime1 92.5
puanla K4’diir. Deneyim kriterine gore degerlendirildiginde deneyimli katilimcilarin
sistemin kullanilabilirligini diisiik diizeyde buldugu goéze carpmaktadir. Oysa ki
deneyimli katilimcilarin verilen gorevleri en kisa siirede tamamladiklart bilinmektedir.
Bu durumda deneyim kriterinin sistemin kullanilabilir olarak algilanmasinda énemli bir
degisken oldugu goriilmektedir. SKO puanlamasinda deneyim kriterleri arasinda
anlamli bir farklilik yoktur. Olgegin ortalama puanma bakildiginda (53.75 puan)
Edmodo’nun orta diizeyde kullanilabilir oldugu saptanmistir. Nitekim Uzun ve
Unal(2014) kullanilabilirligin, kullanicimin etkilesime gectigi arayiizlerden duydugu
kullanim memnuniyetiyle dogrudan ilgili oldugunu belirtmektedir.

Oneriler

Sistem Gelistirilmesine Yonelik Oneriler. Yapilan calisma kapsaminda
karsilagilan kullanilabilirlik sorunlar1 goz Oniine alinarak Edmodo’nun kullanicilara
daha iyi hizmet vermesine destek olmak amaciyla asagidaki 6neriler sunulmaktadir.

eSistemin dil desteginin yeteri kadar iyi olmadig1 diisiiniildiigiinden dolay1 dil
desteginin iyilestirilmesi dnerilmektedir.

eSayfanin disinda kalan, ismi ve logosuyla bir ¢agrisim yapmayan “planlayici”
aract kullanic1 merkezli olarak yeniden yapilandirilmalidir. Bu hususta ilgili tasarim
aracinin logo veya isminin degistirilmesi ayni zamanda kullanicinin odak alani
dahilinde yeniden konumlandirilmasi 6nerilmektedir.

e“Ilerlemeler” panelinin derse ait tiim odevleri goriintiileme isleviyle alakasiz
oldugu kullanicilar tarafindan dile getirilmistir. Bu baglamda sayfanin saginda
gorilintiilenen 6devlerin altina” tiimiinii goster” segeneginin konulmasi 6nerilmektedir.

eDeneyimsiz kullanicilar i¢in sistem arayiiziine global yonlendirme eklenmesi
onerilmektedir.

eBu dogrultuda sistem tasarimi yeniden yapilandirilirken kullanic1 6zelliklerinin,
deneyimlerinin ve beklentilerinin géz dniine alinarak yapilandirilmasi dnerilmektedir.

e“Yardim” panelinin Tirkce olarak yeniden yapilandirilmas: gerektigi
diistiniilmektedir.

Arastirmacilara Yonelik Oneriler. fleride Edmodo kullanilabilirlik ¢alismast
yapacak olan arastirmacilarin, katilimcilarin gorevleri gergeklestirme siirecini ekran
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kayit programiyla kayit altina alarak ve her bir gorevi bagsarma siirelerine ulasarak
kullanilabilirlik testi siirecini yapilandirip yeni calismalarin yapilmast onerilmektedir.
Katilimcilarin tesadiifi olarak gerceklestirebilecekleri gorevleri en aza indirecek gorev
tasarimlar1 yapilarak ¢alismalar yapilmalidir. Ucak ve Cakmak (2009), sistem
kullanilabilirliginin belirlenmesinde erisim siirelerinin ve tiklama sayilarinin anahtar
role sahip oldugunu vurgulamaktadir. Yapilan ¢calisma, Edmodo’nun 6grenci arayiiziinii
kapsamakta olup calismanin genisletilerek 6gretmen arayliziiniin de caligmaya dahil
edilmesi 6nerilmektedir.
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ABSTRACT: The purpose of the research is to examine the relationship between middle school teachers’
perceptions towards classroom management skills and self sufficiency beliefs. In this research, descriptive method
that is trying to explain what the events, objects, circumstances, institutions groups and various areas are has been
used for this purpose. The whole population of the research consists of 15348 teachers working in the middle schools
that are in central districts of Ankara. The sample of the research consistsof 169 teachers who are working at
ramdomly sample chosen middle schools that are in central districts in Ankara at 2013-2014 academic year. In this
research, the self-sufficiency scale developed by Ozdemir (2008) and class management scale developed by Sahin
and Altunay (2011) has been used as a data collection tool. In the result of research; it has been brought out that male
teachers gave more punishment than female teachers and thatteachers showed the behaviours of the starting lesson
and attracting attention in the classes with 40 and more- students more than the classes with 1- 20 or 20-30 students;
and an important difference between the teachers’ self-sufficiency beliefs and gender has not been founded.

Keywords: classroom management, classroom management skills, self efficacy, self efficacy belief, teacher, middle
school.

Extended Abstract

Purpose and Significance: In this study, to analyze the relation between teachers’ self-
efficacy believes and their sense oriented to clasroom management skills, it was aimed
to draw attention to the importance of teachers’ self-efficacy believes in classroom
management. The aim of this study is to analyze relation between middle school
teachers’ classroom management skills and their self efficacy believes. In this sense,
answers are asked for these questions below:

1. Is there a significant difference of middle school teachers’ sense oriented to
classroom management skills associated with sub-dimentions; starting the lesson
and drawing attention behaviours, punishment behaviours, transectional
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behaviours, maintaining interest, solving problem behaviours, warning
behaviours, democratic behaviours, expectation and obeying to rules behaviours
to the extent of gender, classroom size and seniority?

2. Is there a significant difference of middle school teachers’ self-efficacy believes
associated with sub-dimentions; planning, applying and evaluation to the extent
of gender, classroom size and seniority?

3. Is there a significant difference between middle school teachers’ sense oriented
to classroom management skills and their self-efficacy believes to the extent of
sub-dimentions.

Methods: In this study, to analyze the relation between middle school teachers’ sense
oriented to classroom management skills and their self-efficacy believes, survey model
was used. The situation was described as it was, and any effort was not made to change
or affect the situation.

The taechers working in middle schools in the central districts of Ankara province form
the universe of this study. This study’s sample consists of 169 teachers who worked
during 2013-2014 Education and Instruction year in the schools which were chosen by
random sampling way from the central districts (Sincan, Bala, Ayas, Yenimahalle,
Etimesgut, Elmadag) of Ankara province.

In this research, two scales that evaluate teachers’ classroom management and identify
their self-efficacy sense were used. Classroom management scale developed by Sahin
and Altunay (2011) is a likert type consisting of 40 questions and 7 sub-dimensions. It
was used with necessary permission. Scale’s sub-dimentions and their Cronbach Alpha
reliability factors are like this; starting the lesson and drawing attention behaviours
(0.78), punishment behaviours (0.78), transactional behaviours (0.80), maintaining
interest and solving problem behaviours (0.80), warning behaviours (0.61), democratic
behaviours (0.62), expectation and obeying to rules behaviours (0.46). Total variance of
the scale is %50.05, and its Cronbach Alpha relaibility factor is 0.90. Self-efficacy scale
developed by Ozdemir (2008) is a likert type scale consisting of 40 items and 3 sub-
dimensions. It was used with necessary permission. The scale’s sub-dimensions and
their Cronbach Alpha reliability factors are like this; planning sub-dimension “0.668”,
applying sub-dimension “0.839”, evaluation sub-dimension “0.756”. Internal
consistency was found as “0.882” for whole scale.

Based on the aim of this study, arithmetic mean (X), standart deviation values (SD),
correlation, one way analysis of variance and t-test were used.

Results: In the sense of the answers given by students to the question “Is there a
significant difference between middle school teachers sense oriented to classroom
management skills and gender, classroom size and seniority?”, It was observed that
there was a significant difference between punisment behaviours-gender (p<0.05),
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warning behaviours-occupational seniority (F=3.445, p<0.05), starting the lesson and
drawing attention behaviours-classroom size (F=3.321, p<0.05).

According to the students’ answers for the question “Is there a significant difference
between middle school teachers’ self-efficacy believes and gender, classroom size and
seniorty?”. It was observed that there wasn’t a significant difference between teachers’
self-efficacy believes in terms of sub-dimentions and genders. However, there was a
significant difference between planning lesson and applying lesson- occupational
seniority (p<0.05) and classroom size (p<0.05).

Discussion and Conclusions: According to the students’ answers for the question “Is
there a significant difference between middle school teachers’ sense oriented to
classroom management skills and their self-efficacy believes?”, It was observed that
there was a positive relation between some sub-dimentions of teacher’s classroom
management skills and some sub-dimentions of their self-efficacy believes (p<.01).

There was a significant difference between teachers’ classroom management skills and
their self-efficacy believes. It can be said that the teachers planning and applying the
lesson draw attention to lesson, solve students’ problems, behave democratically, obey
rules and expectations and interact with students better than the others.
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OZ: Arastirmanin amaci, Ortaokul Ogretmenlerinin Sinif Yonetimi Becerileri ile Oz Yeterlilik inanglari arasindaki
iliskiyi incelemektir. Bu ama¢ dogrultusunda arastirma yontemi olarak olaylarin, objelerin, varliklarin, kurumlarin,
gruplarin ve g¢esitli alanlarin ne oldugunu agiklamaya g¢alisan betimsel yontem kullanilmustir (Kaptan,1997).
Arastirmanin ¢alisma evrenini; 2013-2014 egitim-68retim yilinda Ankara ilinde bulunan ortaokullarda gérev yapan
15348 6gretmen, orneklemini ise; random 6rnekleme yoluyla secilen ortaokullarda 2013-2014 egitim dgretim yilinda
gorev yapan 169 Ogretmen olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama aract olarak Sahin ve Altunay (2011)
tarafindan gelistirilen siif yonetimi 6lgegi ve Ozdemir (2008) tarafindan gelistirilen Oz yeterlik 6l¢egikullanilmstir.
Arastirma sonucunda; derslerde erkek ogretmenlerin kadin 6gretmenlerden daha fazla cezalandirma davraniginda
bulunduklari, yine, 1-20 kisi ya da 20-30 kisi mevcuda sahip olunan smiflarda 40 ve {izeri stnif mevcuduna sahip
olunan smiflara gére 6gretmenlerin derse baglama ve ilgi ¢ekme davranislarini daha fazla yaptiklart bulunmustur.
Ogretmenlerin 6z yeterlik inanclar1 ile cinsiyetleri aralarda anlamli bir farklilik bulunmamstir.

Anahtar Kelimeler: sinif yonetimi, sinif yonetimi becerileri, 6z yeterlilik, 6z yeterlik inanci, 6gretmen, ortaokul.

Giris

[Ikogretim, Tiirk Egitim Sisteminin temel tasidir. Her ¢ocuga iyi bir vatandas
olmak i¢in gerekli temel bilgi, beceri, tutum ve aliskanliklar1 kazandirmak, onun milli
ahlak anlayisina uygun olarak yetistirmek 1ilgi, istidat ve kabiliyetleriyoniinde
yetistirerek ¢ocugu hayata ve Ogrenime hazirlamak ilkdgretimin  gorevidir
(Biiyiikkaragoz, vd., 1998).

Ogretmen ve Orenci igin iyi bir Ogrenme-Ogretme ortami, egitimintemel
kosuludur. lyi bir egitim iyi bir simf atmosferinde gerceklesir. Bu atmosferi
olusturabilmek i¢in Ogretmenin iyi bir smuf yoOnetimi becerilerine sahip olmasi
gereklidir. Literatiirde sinif yonetimi ile ilgili bir¢gok tanima rastlanmaktadir. Celik
(2003), Erdogan (2003), Basar (2006) ve Calik (2007) smif yonetimini, sinifta 6grenme
i¢in olumlu bir havanin saglanmasi, 6gretmenin alan bilgisine ¢ok iyi sahip olmasi ve
genel kiiltiir ile 6gretmenlik meslek becerilerini kazanmasiyla saglanabilecegini ifade
etmektedirler. Iyi bir sinif ydnetimi, dgrenme igin uygun bir ortamin olusturulmasini ve
siirdliriilmesini, ¢calisma engellerinin kaldirilmasini, 6gretim zamaninin en iyi sekilde
kullanilmasini, Ogrencilerin  etkinliklere katiliminin = saglanmasimi  ve  simftaki
kaynaklarin, insanlarin ve zamanin iyi yonetilmesiyle ancak miimkiin olacaktir. Ayni
zamanda smif yonetimi, Ertugrul (1999) smif i¢inde O6grenmenin gergeklestigi bir
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cevrenin olusturulabilmesi i¢in gerekli olanak ve siireglerin, 6grenme diizeninin,
ortaminin, kurallarinin saglanmasi ve siirdiiriilmesi, 6gretmen ve dgrencilerin ¢alisma
engellerinin en aza indirgenmesi, 6gretim zamaninin uygun kullanilmasi, etkinliklere
Ogrencilerin katiliminin saglanmasi, siniftaki tim kaynaklarin ve insanlarin dogru bir
bicimde yonetilmesiyle miimkiin olacaktir (Boz, 2003; Burg, 2007).

Gegmisten giinlimiize baktigimizda sinif yonetimindeki yaklagimlarda da
degismistir. Onceden Ogretmeni merkeze alan, dgretmenden Ogrenciye iletisimin tek
yonlii ve 68retmenin aktif 6grencinin pasif oldugu geleneksel yaklasima dayali bir sinif
yonetimi anlayist varken, gilinlimiizde yapilandirmaci yaklasimin etkisi ile birlikte
Ogrenciyi merkeze alan, O6grenci katiliminin o6nemsendigi ve O6gretmen Ogrenci
iletisiminin ¢ift yonlii oldugu ¢agdas yaklasima dayali smif yonetimi anlayist
benimsenmistir. Siif ydnetimi, baslangicta Ogretmen otoritesinin smifta hakim
kilinmasi anlaminda kullanilmaktayd: ve disipline dayanan bir goriis egemendi,
giiniimiizde ise daha c¢ok, O0grenmeyi saglayici bir smif ortaminin saglanmasiyla
aciklanmaktadir (Demirel, 1999).

Smif yonetimi boyutlarindan olan zaman diizeni i¢in; Aydin (2000), Giindiiz
(2004) ogretimsel zamanin iyi planlanmasi ve yonetilmesinin 6nemli oldugunu
vurgulamiglardir. Etkili bir 6gretim ancak, 6grenme siirecinde gegen zamanin ¢okluguna
ve etkili kullanimina baghdir. Sinif i¢inde gecirilen zamani ¢esitli etkinlikler arasinda
dagilimi, ders dis1 ve bozucu etkinliklerle zamanin harcanmamasi, 6grencinin goéniillii
olarak keyifle sinifta 6gretim i¢inde tutulabilmesi, devamsizlik ve okuldan ayrilmalarin
Onlenmesi bu kapsam i¢inde diisiiniilebilir.

Smif yonetimi boyutlarindan birisi de 6grenci davraniglarinin diizenlemesidir.
Bunu i¢in ilk olarak sinif ortaminda istenen davranislarin olusturulmasi gerekir. Ayrica
olumlu bir smf iklimi yaratmak i¢in Ogrencilerin sif kurallarmma uymalar
saglanmalidir. Ogretmen bir smifta sorunlarin ortaya ¢ikmadan dnce tahmin ederek
istenmeyen davraniglarin onlemeye ¢aligmalidir. Eger istenmeyen bir davranig ortaya
ciktrysa 6gretmen bu davranist degistirme ¢abasina girmelidir.

Siif yonetimi boyutlarindan bir digeri de smif i¢i iliskilerin diizenlenmesi;
O0gretmen-6grenci ve 0grenci-o6grenci arasindaki iletisimin bir sonucudur. Sinifin iligki
diizeninin kurulmasina ilk glinden baslanilmalidir. Ciinkii ilk giinlerde 6grenciler, neleri
yapip neleri yapmayacaklari konusunda 6gretmeni denerler, daha kontrollii davranir,
gercek davranislarini gdstermezler. Ogretmen gelecege iliskin davranis tiplemesini ve
ogrencilerden beklentilerini ilkgiinlerde ortaya koymalidir. Bu kararlilik, baski veya anti
demokratiklik degildir (Basar, 1999). Ogretmen koydugu bu davranislarin yerlesmesi
icin tutarli davraniglar gostermelidir. Esnek olunmali ancak, kurallara da uyulmalidir.
Bu davranis1 once 6gretmen kendisi gosterecek, sonra da oOrgencilerin gdstermesini
bekleyecektir. Ogretmenlerin sinif i¢i davramislar;, acgik, giivenilir, siirekli ve
sorumluluk istlenici bi¢imde olmalidir. Smif i¢i davramis kurallarinin  etkili,
uygulanabilir, 6grenmeyi kolaylastirici, istenmeyen davraniglar1 onleyici olabilmesi,
kurallarin saptanma bi¢imine gore degismektedir (Celep, 2000).

© 2017 AKU, Kuramsal Egitimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 10(2), 298-319



Ortaokul Ogretmenlerinin Sinif Yonetimi ... 303

Sinif ici iliskiler diizenlenirken dikkat edilmesi gereken birtakim unsurlar vardir;
oncelikle smif kurallariin belirlenip 6grencilere benimsetilmesi gerekir. Ayrica
Ogrenci—oOgrenci iletisimi ile Ogretmen—O6grenci iletisimi de smif ici iligkilerin
diizenlenmesinde 6nemli bir etkiye sahiptir. Bunlarin yani sira 6gretmenin alan bilgisi
ve kisisel 6zellikleri de sinif i¢i iliskileri diizenlemede 6nemlidir.

Kisaca 0gretmenin sinifi yonetme bigimi dgrencilerin basarilari {izerinde biiyiik
etkiye sahiptir. Smifin iyi yonetilmesi i¢in 6gretmenin bilgi ve beceriyle donatilmis
olmas1 gerekir. Smifin yoneticisi 6gretmendir. Ogretmen 6grencilerine bir is yaptirirken
onlarin 6nemli birer birey olduklarini hissettirmelidir. Bu amagla smif yonetiminde
emredici tutum ve davranistan, kat1 bir itaat ortamindan kesinlikle uzak durulmali,
ogrencilerin 6zdenetim kazanmalarmi saglayici bir ydnetim benimsenmelidir (lgar,
1996). Bu Ozdenetimi Ogrencilere kazandiracak olan Ogretmenlerin  Oncelikle
kendilerine ait 6z yeterlik inanglar1 hakkinda bilgi sahibi olmalar1 gerekmektedir.

Arastirmanim ikinci 6nemli degiskeni de 6z yeterliktir. Oz yeterlik, sosyal
biligsel 0grenme kuraminin temel kavramidir. Sosyal biligsel 6grenme kuramcilari
tarafindan bu kavram kaynaklari, boyutlari, etkileri gibi pek ¢ok acidan incelenmistir.
Oz yeterlik ile ilgili cesitli tanimlar olmakla birlikte sosyal bilissel kuramim en énemli
temsilcilerinden olan Bandura (1986, akt: Biiyiikikiz, 2011), Y1ilmaz ve digerleri (2004)
yer almaktadir. Tschannen ve arkadaslar1 (2001) 6z yeterliligi “insanlarin belirli isleri
yapabilmesi ic¢in gerekli faaliyetleri organize edebilme ve uygulayabilmesi agisindan
kendi kapasiteleriyle ilgili 6n goriisleri” seklinde tanimlamistir. Schunk (1984, akt:
Biiyiikikiz 2011) ise 6z yeterliligin, bir kisinin 6zel bir durumdaki bir aktiviteyi ne kadar
1yl yapabilecegine dair kisisel degerlendirmeleri oldugunu ve bu degerlendirmelerin
bazen belirsiz, tahmin edilemeyen, baski ve endiseye sebep verecek nitelikte
olabildigini belirtmektedir. Jinks ve Morgan’a (1999, s. 224, akt: Biiyiikikiz, 2011) gore
ise 0z yeterlilik, belirli bir gorevdeki performansa dair kendini giivende hissetme
duygusudur.

Senemoglu (2005) 6z yeterlik ile ilgili olarak bireyin gelecekte karsilagabilecegi
giic durumlarin iistesinden gelmede ne derecede basarili olabilecegine iliskin kendi
hakkindaki yargisi, inancit oldugunu ifade ederken; Korkmaz (2009) ise, bireyin
karsilasmis oldugu giicliiklerde nasil basarili olabilecegine iliskin kendisi hakkindaki
inanc1 olarak tanimlamstir. Oz yeterlik konusunda yapilan tiim tanimlarda ortak olan,
kisinin kendisini bilmesi oldugu vurgulanmastir.

Afacan (2010) ve Biiyiikikiz (2011) 6z yeterlik, bireyin kendine dair
diisiinceleri, 6n goriileri, yargilart ve inanglaridir. Yani bir konuda ne kadar basarili
olabilecegine dair kestirimleridir. Bireyin kendisine ait 6z yeterlik inanclarinin
olusmasinda kendi tecriibeleri, gbézlenen modellerin deneyimlerinden ¢ikardiklari
anlamlar1, kendisine yapilan s6zlii ikna caligmalar1 ve psikolojik gostergeler etkili
olmaktadir (Bandura, 2002, s. 3-4; Schunk, 1984, s. 29, akt: Biiyiikikiz, 2011).Kisaca 6z
yeterlik inancinin kaynaklari olarak gosterilen bu dort unsura goére bireyin ge¢cmiste
yasanilan bir durum ile ilgili deneyimleri, herhangi bir durumda modelledigi kisiyi
gozlemleyerek cikardigr sonuclar, yaptig1 bir seyle ilgili cevreden aldigi sozlii geri
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bildirimler ve kisinin psikolojik durumu olumlu ya da olumsuz 6z yeterlik inancinin
olusmasinda etkili olmaktadir.

Ogretmenlerle ilgili yapilan bu ¢alismada ogretmenlerin 6z yeterlik inanci
onemli unsurlardandir. Buna gore Ogretmenlerin 6z yeterlik inanci, &grencilerin
performanslarini etkileme kapasitelerine ya da 6grencilerine etkili bir egitim-6gretim
verme konusunda kendilerine giiven duymalarina iliskin inanglaridir (Guskey &
Passaro, 1994, akt: Babaoglan & Korkut, 2010). Ogretmen &6z yeterligi inanci,
O0gretmenin Ogrenciler ile ugrasiminin ve Ogrenmeyi saglamanin istenen sonuglari
vermesine dair yeteneklerine yonelik kisisel yargisidir (Tschannen-Moran & Woolfolk
Hoy, 2001).Ogretmen 6z yeterliligi inancinin siif yénetimi ve aynmi zamanda 6gretme
etkinligi tlizerinde de giiclii etkileri bulunmaktadir.Gliglii yeterlik inanci tagiyan
Ogretmenler, 6grenci basarisini ve motivasyonunu kontrol edebileceklerine, en azindan
etkileyebileceklerine inanirlar (Tschannen-Moran ve ark., 1998, akt.: Aksu, 2009).

Babaoglan ve Korkut (2010), Balc1 (2013), Cevik (2011) ve Yilmaz ve Giir¢ay
(2011), Ogretmen adaylarmin 6z yeterliklerinin belirlenmesine yonelik ¢alismalar
yapmiglardir. Azar (2010) arastirmasinda ortadgretim Fen Bilimleri ve Matematik
O0gretmen adaylarinin 6z yeterlik inanglarini, Yilmaz ve Giir¢ay (2011) aragtirmasinda
Biyoloji ve Fizik Ogretmen adaylarinin O6gretmen 6z yeterliklerini, Cevik (2011)
arastirmasinda sinif 6gretmen adaylarinin miizik 6gretimi 6z yeterlik diizeylerini, Balc1
(2013) arastirmasinda 6gretmen adaylarinin bilgi okuryazarlifi basarisi, bilgisayar 6z
yeterligi ve bilgi okuryazarligi 6z yeterlik diizeyleri arasindaki iligki belirlenmeye
calismistir. Arastirmada bilgisayar 6z yeterliginin bilgi okuryazarhi@i 6z yeterligi
lizerinde pozitif yonde bir etkiye sahip oldugu tespit edilmistir. Ogretmen adaylarinin
bilgi okuryazarligi lizerinde 6gretim tiiri agisindan anlamli bir farklilik goériilmezken,
siif ve cinsiyet degiskenleri acisindan anlamli bir farklilasma bulunmustur. Cinsiyet
acisindan kadin Ogretmen adaylarinin erkek Ogretmen adaylara gore 0z yeterlilik
algilarinin daha yiiksek oldugu bulunmustur.

Ogretmenlerin simf ydnetimi becerilerine yonelik algilar1 ile 6z yeterlilik
inanglar arasindaki iliskiyi incelemek amaciyla yapilan bu calismayla dgretmenlerin
sinift yonteme de 6zyeterlik inanglarinin 6nemine dikkat ¢ekilmeye ¢alisilmstir.

Arastirmanin Problemi

Bu arastirmanin problem durumu “Ortaokul 6gretmenlerinin sinif yodnetimi
becerilerine yonelik algilar1 ile 6z yeterlilik inanglar1 arasinda, alt boyutlara gore
anlamli bir iliski var muidir?” seklinde belirlenmistir. Bu problem dogrultusunda
asagidaki alt problemlere cevaplar aranmaya calisilmistir:

1. Ortaokul 6gretmenlerinin sinif yonetimi becerilerine yonelik algilarinin;
derse baslama ve ilgi ¢ekme davranislari, cezalandirma davraniglari,
etkilesimsel davraniglar, ilgiyi slrdiirme ve sorun ¢6zme davranislari,
uyarma davranislari, demokratik davraniglar ve beklenti ve kurallara uyma
davraniglar1 alt boyutlar ile cinsiyet, sinif mevcudu ve kideme gore anlamli
bir farklilik var midir?
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2. Ortaokul 6gretmenlerinin 6z yeterlilik inanglarinin; planlama, uygulama ve
degerlendirme alt boyutlar1 ile cinsiyet, sinif mevcudu ve kideme gore
anlamli bir farklilik var midir?

Yontem

Arastirma Modeli

Bu c¢alismada betimsel arastirma yoOntemlerinden genel tarama modeli
kullanilmistir. Genel tarama modeli ise, ¢ok sayida elemandanolusan bir evrende, evren
hakkinda genel bir yargiya varmak amaciyla, evrenin tiimii ya da ondan alinacak bir
grup, ornek veya orneklem iizerindeyapilan tarama diizenlemeleridir (Karasar, 1994).
Bu calismadaortaokul d6gretmenlerinin sinif yonetimi becerileri ile 6z yeterlilik inanglar
arasindaki iliski incelenmistir.

Katilimcilar

Arastirmanin ¢alisma evrenini; 2013-2014 egitim-6gretim yilindaAnkara ilinde
bulunan YIBO, genel ortaokul, imam hatip ortaokullar1 ve 6zel egitim ortaokullariyla
birlikte toplam 543 ortaokuldagérev yapan 15348 6gretmen olusturmaktadir.

Arastirmanin 6rneklemi ise; Ankara ili merkez ilgelerinden (Sincan, Bala, Ayas,
Yenimahalle, Etimesgut, Elmadag) random Ornekleme yoluyla secilen ortaokullarda
2013-2014 egitim Ogretim yilinda goérev yapan 169 Ogretmen olusturmaktadir.
Calismaya katilan 6gretmenlerin 94 (%55.6)’tinti kadin, 75 (% 44.4)’ini erkek 6gretmen
olusturmaktadir. Aragtirmaya katilan kadin 6gretmenlerden 27’si Tiirkge, 21’1 Sosyal
Bilgiler, 18’1 Matematik, 13’ii Tiirkge, 10’u Is Teknik ve 5’ide Resim Is dgretmenidir.
Erkek Ogretmenlerden 23°i Tiirkge, 17°si Fen Bilgisi, 15’1 Sosyal Bilgiler, 12’si
Matematik, 5’i Beden Egitimi ve 3’iide Miizik 6gretmenidir.

Veri Toplama Siireci

Arastirmada veri toplama araci olarak 6gretmenlerin sinif yonetimi becerilerini
6l¢en ve 0z yeterlik algilarini belirleyen iki farkli 6lgek gerekli izinler alindiktan sonra
kullantlmistir. Smif yonetimi 6lgegi Sahin ve Altunay (2011) tarafindan gelistirilmis
olup likert tipi 40 maddeden ve 7 alt boyuttan olusmaktadir. Olgegin alt boyutlar1 ve bu
alt boyutlara iliskin Cronbach-Alfa giivenilirlik katsayilar1 soyledir: Derse baslama ve
ilgi cekme davranislari (.78), Cezalandirma davranislar1 (.78), Etkilesimsel davranislar
(.80), Ilgiyi siirdiirme ve sorun ¢6zme davramslarr (.80), Uyarma davranislar1 (.61),
Demokratik davraniglar (.62), Beklenti ve kurallara uyma davranislar1 (.46). Olgegin
acikladigr Toplam Varyans %50.05 ve Cronbach-Alfa Giivenilirlik Katsayisi ise (.90)
olarak hesaplanmistir. Aragtirmacilar tarafindan uygulanan 6l¢gme aracindan elde edilen
bulgular dogrultusunda &lgegin alt boyutlar1 ve bu alt boyutlara iliskin Cronbach-Alfa
giivenilirlik katsayilar1 sOyle; Derse baslama ve ilgi c¢ekme davranislart (.74),
Cezalandirma davranislari (.72), Etkilesimsel davranislar (.68), ilgiyi siirdiirme ve sorun
¢ozme davranislar1 (.71), Uyarma davraniglar1 (.68), Demokratik davranislar (.50),
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Beklenti ve kurallara uyma davramislar1 (.61). Olgegin tamamina iliskin toplam
Cronbach-Alfa Giivenilirlik Katsayisi ise (.82) olarak hesaplanmustir.

Oz yeterlik dlgegi; Ozdemir (2008) tarafindan gelistirilmis olup likert tipi 40
maddeden ve 3 alt boyuttan olusmaktadir. Olgcegin alt boyutlar1 ve bu alt boyutlara
iliskin Cronbach-Alfa giivenilirlik katsayilar1 soyledir: Planlama (.668), Uygulama
(.839), Degerlendirme (.756) olarak hesaplanmistir. Olgegin i¢ tutarlilik katsayisi ise
Olcegin tamami i¢in (.88) olarak hesaplanmistir. Yine aragtirmacilar tarafindan
uygulanan 6lgme aracindan elde edilen bulgular dogrultusunda 6l¢egin alt boyutlar1 ve
bu alt boyutlara iligkin Cronbach-Alfa gilivenilirlik katsayilar1 soyle; Planlama (.88),
Uygulama (.89), Degerlendirme (.86) olarak hesaplanmistir. Olgegin i¢ tutarlilik
katsayisi ise 6l¢egin tamami i¢in (.94) olarak hesaplanmistir.

Veri Analizi

Arastirmada veriler SPSS (Statistic Packets For Social Sciences 16) Paket
programi kullanilarak analiz edilmistir. Verilerin frekans ve yiizde degerleri
hesaplanmistir. Belirtilen degiskenlerle verilerin karsilastirilmasinda anlamli bir farkin
olup olmadigi bagimli “t” testi ile hesaplanmistir. Ogretmenlerin smif ydnetimi
becerileri ile 6z yeterlik inanglar1 arasindaki iliski korelasyon analizi ile hesaplanmistir.
Yine ¢oklu degiskenler arasindaki farka iligkin tek yonlii varyans analizi ANOVA’dan
ve fakliligin hangi grup lehine oldugunu belirlemek amaci ile de LSD testinden
yararlanilmigtir. Fark bulunan degiskenlerin frekans ve yiizdeleri ¢apraz cizelgeler
kullanilarak belirtilmistir. Anlamlilik diizeyi ise “.05” olarak kabul edilmistir.

Bulgular

Bu arastirmanin problem durumu “Ortaokul o6gretmenlerinin simif ydnetimi
becerilerine yonelik algilar1 ile 6z yeterlilik inanglar1 arasinda, alt boyutlara gore
anlamli bir iliski var midir?” seklinde belirlenmistir. Bu probleme iliskin analiz
sonuglar1 Tablo 1°de verilmistir.
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Tablo 1

Ogretmenlerin Sinif Yonetimi Becerileri Ile Oz Yeterlik Inan¢lart Arasindaki Iliskiyi Gosteren Koreldsyon

Analiz Sonuc¢lar:

Olgegin Alt Dersi Planlama Dersi Uygulama Degerlendirme Toplam
Boyutlari
Derse baslama ve .500 438 .383 .502
ilgi elme .000* .000* .000* .000*
davranist
-.091 -.055 -.106 -.094
Cezalandirma 241 474 170 224
davranislari
Etkilesimsel 394 424 .307 436
davramislar .000* .000* .000* .000*
418 469 341 AT78
Hgiyi strdiirme ve .000* .000* .000* .000*
sorun ¢ozme
davranislart
Uyarma .215 .187 130 .202
davramslarl .005* .015* 091 .009*
Demokratik 412 .397 347 444
davramslar .000* .000* .000* .OOO
Beklenti ve .282 .365 .182 327
kurallara uyma 000* 000* 018* 000*
416 442 .307 450
Toplam
.000* .000* .000* .000*
* p<0,01

Ortaokul Ogretmenlerinin Sinif Yonetimi Becerilerine Yonelik Algist

Arastirmanin birinci alt problemi “Ortaokul Ogretmenlerinin smif yonetimi
becerilerine yonelik algilarinin; derse baglama ve ilgi ¢ekme davranislari, cezalandirma

davraniglari, etkilesimsel davranislar, ilgiyi siirdiirme ve sorun ¢ozme davranislari,
uyarma davraniglari, demokratik davranislar ve beklenti ve kurallara uyma davranislari
alt boyutlari ile cinsiyet, sinif mevcudu ve kideme gore anlamli bir farklilik var midir?”
seklinde belirlenmistir. Bu alt probleme iliskin analiz sonuglarmma yonelik bulgular
Tablo 2, Tablo 3 ve Tablo 4’te verilmistir.

Ogretmenlerin simif ydnetimi becerilerinin alt boyutlar ile cinsiyet arasindaki
fark t- testi ile sinanmistir. Uygulanan t-testi ile ilgili istatistiksel degerler Tablo 2°de

verilmistir.
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Tablo 2

Ogretmenlerin Sinif Yonetimi Becerilerinin Alt Boyutlar: Ile Cinsivet Arasindaki Farka Iligkin “T” Testi
Sonucu

Alt Boyutlar Cinsiyet n X sd t p
Derse baslama ve ilgi  Kadim 94 305213  2.59747 1.523 130
¢ekme davranist Erkek 75 29.8800  2.86621 1.506 134
Cezalandirma Kadin 94 16.1596  5.45619 -2.665 004*
davramislar: Erkek 75 18.4800  5.82947 -2.645 004*
Etkilesimsel Kadin 94 34.5319 3.26171 -.375 .708
davramislar Erkek 75 347200 321130 -376 708
Ilgiyi siirdiirme ve Kadin 94 35.1170 2.86940 1.297 .196
Z‘;‘i‘;‘;ﬁe Erkek 75 345467  2.80103 1.301 195
Uyarma davranislari Kadin 94 35.1170 2.86940 -1.094 276
Erkek 75 345467  2.80103 -1.122 263
Demokratik Kadin 94 16.6809  2.05417 372 711
davranislar Erkek 75 165600  2.15758 370 712
Beklenti ve kurallara Kadin 94 12.9149 1.78801 .968 334
Uyma davranislari Erkek 75 12.6667  1.47349 989 324
Toplam Kadin 94 1.6752 12.05340  -1.416 159
Erkek 75 1.7017 1214259  -1.415 159

p<.05

Tablo 2’ye gore Ogretmenlerin smif yonetimi becerilerinin alt boyutu olan
cezalandirma davraniglar1 ile cinsiyetleri arasinda anlamli bir farklilik bulundugu
gbzlenmistir (p<.05). Yani aritmetik ortalamalara bakildiginda, erkek Ogretmenlerin
kadin 6gretmenlerden daha fazla cezalandirma davranisinda bulunduklar1 sdylenebilir.
Fakat smif yonetimi becerilerinin diger alt boyutlar1 agisindan bakildiginda ise
cinsiyetler arasinda anlamli bir farklilik (p>.05) bulunmamustir.

Ogretmenlerin simf ydnetimi becerilerinin alt boyutlar1 ile mesleki kidemleri
arasindaki fark ANOVA testi ile smanmistir. Uygulanan ANOVA testi ile ilgili
istatistiksel degerler Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3

Ogretmenlerin Sinif Yonetimi Becerileri Alt Boyutlari Ile Mesleki Kidemleri Arasindaki Farka Iliskin Anova

Testi Sonucu

Alt Boyutlar Varyansin KT df KO F p Fark (LSD)
Kaynagi
Derse baslama Gruplar Aras1  20.54 5 4.107 .543 743 -
ve ilgi cekme Gruplar I¢i 1231.996 163 7.558
davraniss Toplam 1252.533 168
Cezalndirma Gruplar Arast  294.218 5 58.844 1.840 .108 -
davranislan Gruplarici  5213.723 163 31.986
Toplam 5507.941 168
Etkilesimsel Gruplar Arast  54.472 5 10.894 1.045 .393 -
davranislar Gruplari¢i  1699.528 163 10.427
Toplam 1754.000 168
llgiyi siirdiirme ~ Gruplar Aras1  39.649 5 7.930 979 432 -
‘Q’z ZSISIL”” Gruplarigi 1320221 163 8.100
davraniglart Toplam 1359.870 168
Uyarma Gruplar Aras1  53.650 5 10.730 3.445 .005 2-3
davraniglar (1-5y1l ile 6-
10y1l)
Gruplar I¢i 507.652 163 3.114
Toplam 561.302 168
Demokratik Gruplar Aras1  13.440 5 2.688 .605 .696 -
davranislar Gruplarici  724.075 163 4.442
Toplam 737.515 168
Beklenti ve Gruplar Aras1  16.651 5 3.330 1.223 301 -
Egiig::;:gma Gruplarici  443.906 163 2723
Toplam 460.556 168
Toplam Gruplar Aras1  1588.983 5 317.797 2.240 .053 -
Gruplar Igi 23126.626 163 141.881
Toplam 24715.609 168
p< 0.05

Tablo 3 incelendiginde, 6gretmenlerin sinif yonetimi becerilerinin alt boyutu
olan uyarma davranislari ile mesleki kidemleri arasinda anlamli bir farklilik bulundugu
(F=3.445, p<0.05) gozlenmistir. Bu farkliligin hangi yillarin lehine oldugunu belirlemek
icin, gruplar arasi1 farki ortaya koymada LSD testinden yararlanilmistir.

Uygulanan
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LSD testi sonucu 1-5 yil kidemi olan 6gretmenlerin 6-10 yil kideme sahip 6gretmenlere
gore daha fazla uyarma davraniginda bulunduklari anlasilmaktadir. Sinif yonetimi
becerilerinin diger alt boyutlar1 agisindan bakildiginda ise mesleki kidemler arasinda

anlaml bir farklilik (p>0.05) bulunmamustir.

Ogretmenlerin smif ydnetimi becerilerinin alt boyutlar1 ile sinif mevcudu
arasindaki fark ANOVA testi ile smanmistir. Uygulanan ANOVA testi ile ilgili

istatistiksel degerler Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4
Ogretmenlerin Sinif Yonetimi Becerileri Alt Boyutlart Ile Sinif Mevcudu Arasindaki Farka Iliskin Anova Testi
Sonucu
Alt Boyutlar Varyansin KT df KO F P Fark (LSD)
Kaynagi
Gruplar Arast  71.327 5 23.776 3.321 .021 1-4
Derse baslama ve 2-4
ilgi cekme _—
davranisi Gruplar I¢i 1181.205 163 7.159
Toplam 1252.533 168
Cezalandirma Gruplar Arast1  146.552 5 48.851 1.503 216 -
davranislari Gruplar Ici 5361.389 163 32.493
Toplam 5507.941 168
Etkilesimsel Gruplar Aras1  21.685 5 7.229 .688 .560 -
davranislar Gruplar ici 1732.315 163 10.499
Toplam 1754.000 168
flgiyi siirdiirme Gruplar Aras1  47.929 5 15.976 2.009 JA15 -
Ve SOTUR COZME - i plar i 1311.941 163 7.951
davraniglart
Toplam 1359.870 168
Uyarma Gruplar Arast1  2.715 5 .905 .267 .849 -
davranislan Gruplar ici 558.587 163 3.385
Toplam 561.302 168
Demokratik Gruplar Aras1  26.224 5 8.741 2.028 112 -
davranislar Gruplar i¢i 711.290 163 4311
Toplam 737.515 168
Beklenti ve Gruplar Aras1  18.197 5 6.066 2.262 .083 -
kurallara uyma = i 442,360 163 2,681
davranislart
Toplam 460.556 168
Toplam Gruplar Aras1  196.516 5 65.505 441 124 -
Gruplar I¢i 24519.094 163 148.601
Toplam 24715,609 168
p< 0.05
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Tablo 4 incelendiginde, 6gretmenlerin sinif yonetimi becerilerinin alt boyutu
olan derse baslama ve ilgi ¢ekme davranist ile sinif mevcutlart arasinda anlamli bir
farklilik bulundugu (F=3.321, p<0.05) gozlenmistir. Bu farkliligin hangi siif
mevcudunun lehine oldugunu belirlemek i¢in, gruplar arasi farki ortaya koymada LSD
testinden yararlanilmistir. Uygulanan LSD testi sonucu 1-20 kisi ya da 20-30 kisi
mevcuda sahip olunan siniflarda 40 ve iizeri sinif mevcuduna sahip olunan siniflara gore
Ogretmenlerin derse baslama ve ilgi ¢ekme davraniglarini daha fazla yaptiklar
sOylenebilir. Sinif yonetimi becerilerinin diger alt boyutlar1 agisindan bakildiginda, sinif
mevcutlari arasinda anlamli bir farklilik (p>0.05) bulunmamuistir.

Ortaokul Ogretmenlerinin Oz Yeterlilik inanclar

Aragtirmanin ikinci alt problemi “Ortaokul Ogretmenlerinin 6z yeterlilik
inan¢larinin; planlama, uygulama ve degerlendirme alt boyutlar1 ile cinsiyet, siif
mevcudu ve kideme gore anlamli bir farklilik var midir?” seklinde belirlenmistir. Bu alt
probleme iliskin analiz sonuglarina yonelik bulgular Tablo 5, Tablo 6, Tablo 7’de
verilmistir. Ogretmenlerin 6z yeterlik inanglari ile cinsiyetleri arasindaki fark “t” testi
ile stnanmistir. Uygulanan “t” testi ile ilgili istatistiksel degerler Tablo 5°te verilmistir.

Tablo 5
Ogretmenlerin Oz Yeterlik Inanclar: Ile Cinsiyet Arasindaki Farka Iliskin “T” Testi Sonucu
Alt Boyutlar Cinsiyet n % Sd t p
Kadm 94 32.2021 4.18029 415 .679
Dersi planlama
Erkek 75 31.9067 5.07291 406 .685
Kadin 94 80.1170 7.83685 427 .670
Dersi uygulama
Erkek 75 79.5733 8.68390 422 .674
Dersi degerlendirme Kadin 94 51.7447 5.82530 .049 961
Erkek 75 51.6933 7.79808 047 .962
Toplam Kadin 94 1.6406 14.60138 .340 734
Erkek 75 1.6317 19.45429 .329 742

p>0.05

Tablo 5 incelendiginde Ogretmenlerin 6z yeterlik inanglarimin alt boyutlar
acisindan, cinsiyetleri arasinda anlamli bir fark goériilmemektedir. Yani dersi planlama,
uygulama, degerlendirme becerileri ile Ogretmenlerin 6z yeterlilikleri arasinda
aralarinda anlamli bir farklilik bulunmamustir.

Ogretmenlerin 6z yeterlik inanglar1 ile mesleki kidemleri arasindaki fark
“ANOVA” testi ile smanmistir. Uygulanan “ANOVA” testi ile ilgili istatistiksel
degerler Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6
Ogretmenlerin Oz Yeterlik Inan¢lar: Ile Mesleki Kidemleri Arasindaki Farka Iliskin Anova Testi Sonucu
Alt Boyutlar Varyansin KT df KO F p Fark (LSD)
Kaynagi
Gruplar 278.891 5 55.778 2.794 .019* 2-4
Arasi -
Dersin 3-4
Planlanmasi Gruplar i¢i 3254.257 163 19.965
Toplam 3533.148 168
Dersin Gruplar 918.158 5 183.632 2882 .016* 2-4
Uygulanmast Arasi

Gruplar I¢i 10386.233 163 63.719

Toplam 11304.391 168

Dersin Gruplar 206.670 5 41.334 .904 480 -
Degerlendirilmesi  Arasi

Gruplar I¢i 7449.259 163 45.710

Toplam 7655.929 168
Toplam Gruplar 3408.526 5 681.705 2.499 .033* -
Arasi

Gruplar igi ~ 44458.918 163 272.754

Toplam 47867.444 168 55.778

*p< 0.05

Tablo 6 incelendiginde, 6gretmenlerin 6z yeterlik inanglarinin alt boyutlar1 olan
dersi planlama ve dersi uygulama davranislari ile mesleki kidemleri arasinda anlamli bir
farklilik bulundugu (p<0.05) gozlenmistir. Bu farkliligin hangi kategorideki sinif
mevcudulehine oldugunu belirlemek i¢in, gruplar arasi farki ortaya koymada LSD testi
kullanilmistir. Kullanilan LSD testi sonucu 1-5 yil ile 6-10 yil mesleki kideme sahip
ogretmenlerin 11-15 yil mesleki kideme sahip 6gretmenlere gore dersi planlama ve
uygulama davramslarini daha fazla yaptiklar1 sdylenebilir. Oz yeterlik inanglarmnim diger
alt boyutu olan degerlendirme acisindan bakildiginda ise mesleki kidemleri arasinda
anlamli bir farklilik (p>.05) goriilmemistir.

Ogretmenlerin 6z yeterlik inanglar1 ile siif mevcutlar: arasndaki fark
“ANOVA” testi ile smanmistir. Uygulanan “ANOVA” testi ile ilgili istatistiksel
degerler Tablo 7°de verilmistir.
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Tablo 7
Ogretmenlerin Oz Yeterlik Inanglart Ile Sinif Meveudu Arasindaki Farka Iliskin Anova Testi Sonucu
Alt Boyutlar Varyansin KT df KO F P Fark (LSD)
Kaynagi
Gruplar Arast 336.908 3 112.303 5.797 .001* 1-3,1-4
Dersin 2-3,2-4
Planlanmasi Gruplar i¢i 3196.240 165 19.371
Toplam 3533.148 168
Dersin Gruplar Arasi 690.972 3 230.324 3.581 .015* 1-3
Uygulanmas1 Gruplar i¢i 10613.419 165  64.324
Toplam 11304.391 168
Dersin Gruplar Arast 76.786 3 25.595 .557 .644 -
Degerlendirilmes - v fci 7579143 165  45.934
Toplam 7655.929 168
Toplam Gruplar Arast 2692.933 3 897.644 3.279 .022* -
Gruplar igi 45174.511 165 273.785
Toplam 47867.444 168
*p< 0.05

Tablo 7 incelendiginde, 6gretmenlerin 6z yeterlik inanglarinin alt boyutlar1 olan
dersi planlama ve dersi uygulama davranisglari ile sinif mevcudu arasinda anlamli bir
farklilik bulundugu (p<.05) gozlenmistir. Bu farkliligin hangi sinif mevcudunun lehine
oldugunu belirlemek i¢in, gruplar arasi farki ortaya koymada LSD testinden
yararlanilmigtir. Uygulanan LSD testi sonucu 1-20 kisi smif mevcuduna sahip
ogretmenlerin 30-40 ve 40 kisiden daha fazla sinif mevcuduna sahip 6gretmenlere gore
dersi planlama ve uygulama davranislarini daha fazla yaptiklart sdylenebilir. Ayni
sekilde 20-30 kisi sinif mevcuduna sahip dgretmenlerin 30-40 ve 40 kisiden fazla smif
mevcuduna sahip 6gretmenlere gore dersi planlama davraniglarini daha fazla yaptiklar
sdylenebilir. Oz yeterlik inanglarinin diger alt boyutu olan degerlendirme agisindan
bakildiginda mesleki kidem arasinda anlamli bir farklilik (p>.05) bulunmamustir.

Sonu¢ ve Tartisma

Ortaokul o6gretmenlerinin sinif yonetimi becerilerine yonelik algilart ile 6z
yeterlilik inanglar1 arasindaki iligkiyi incelemek amaciyla yapilan bu arastirmadan elde
edilen bulgular dogrultusunda asagidaki sonuglar elde edilmistir. Arastirma problemine
iliskin olarak Ogretmenlerin smif yonetimi Olgeginin alt boyutlarindan uyarma
davraniglarive beklenti ve kurallara uymaile 6z yeterlik 6lgeginin dersi planlama, dersi
uygulama ve degerlendirme alt boyutlar1 arasinda pozitif bir iligkinin oldugu (p<.01)
bulunmustur. Bununla birlikte sinif yonetimi 6lgeginin alt boyutlarindan derse baslama
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ve ilgi ¢cekme davranisi, etkilesimsel davraniglar, ilgiyi siirdiirme ve sorun ¢dzme
davraniglari, demokratik davraniglar, beklenti ve kurallara uyma davraniglar ile 6z
yeterlik 6l¢eginin alt boyutlarin olan dersi planlama-uygulama-degerlendirme arasinda
zayif diizeyde pozitif bir iliski oldugu bulunmustur. Ogretmenlerin simf ydnetimi
becerileri ile 6z yeterlik inanglar1 arasinda anlamli bir iliski gézlenmektedir. Dersini
planlayip uygulayip degerlendiren 6gretmenlerin derste ilgiyi ¢ekme, sorunlar1 ¢ozme,
demokratik davranma, beklenti ve kurallara uyma ve 6grencilerle etkilesime girme gibi
davraniglar1 daha fazla yaptiklart soylenebilir.

Arastirmanin birinci alt problemi olan ortaokul 6gretmenlerinin simif yonetimi
becerilerine yonelik inanglari ile cinsiyet, sinif mevcudu ve kideme gore anlamli bir fark
oldugu ortaya ¢ikmistir. Arastirmadan elde edilen sonuglara gore; erkek dgretmenlerin
kadin 6gretmenlerden daha fazla cezalandirma davranisinda bulunduklari sdylenebilir.

Arastirmanin ikinci alt problemi olan ortaokul 6gretmenlerinin 6z yeterlilik
inanglar ile cinsiyet, sinif mevcudu ve kidem gore 6gretmenlerin 6z yeterlik inanglari
ile cinsiyet arasinda anlamli bir fark bulunmazken 6gretmenlerin 6z yeterlik inanglari ile
sinif mevcudu ve kidem arasinda anlamli bir fark oldugu bulunmustur.1-5 y1l kidemi
olan Ogretmenlerin 6-10 yil kideme sahip O6gretmenlere gore daha fazla uyarma
davranigsinda bulunduklar1 anlagilmaktadir. Yine, 1-20 kisi ya da 20-30 kisi mevcuda
sahip olunan smiflarda 40 ve iizeri sinif mevcuduna sahip olunan smiflara gore
Ogretmenlerin derse baslama ve ilgi c¢cekme davraniglarimi daha fazla yaptiklar
bulunmustur. Buna gore 6gretmenlerin kidemi ve okuttuklari siniflarin mevcudu arttikca
siif yonetimi ile ilgili baz1 becerileri daha az yaptiklart sdylenebilir.

Alanyazinda, bu arastirmadan ortaya c¢ikan sonucglar1 destekler nitelikte
calismalarmevcuttur. Sahin ve Altunay (2011) yaptiklar1 calismada cinsiyete gore
“uyarma davraniglar1” alt boyutundaki davraniglar1 erkek Ogretmenlerin  kadin
Ogretmenlere gore daha fazla goOsterdikleri bulgusu arastirma sonucunu
desteklemektedir. Yesilyurt (2013) ise cinsiyet degiskeni acisindan, 6gretimstratejileri
ve smif yonetimi faktorlerine iliskin erkek Ogretmen adaylarinin O6gretmen
ozyeterlikalgi diizeyinin kadin Ogretmen adaylarinin Ogretmen Ozyeterlik algi
diizeyinden dahayiiksek oldugunu tespit etmistir. Alanyazinda, cinsiyet degiskeni
acisindan 6gretmenadaylarinin 6z-yeterlik algilar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir farklilik oldugunuortaya koyan arastirtmalar oldugu gibi (Baser, Glinhan & Yavuz,
2005; Caliskan vd. 2010;Capri &Celikkaleli, 2008; Kiremit, 2006; Ozdemir, 2008;
Yaman, Koray & Altungekic¢,2004), anlamli bir farklihik olmadigimi tespit eden
arastirtmalar da mevcuttur (Akbas &Celikkaleli, 2006; Baykara, 2011; Bozdogan
&Ozturk, 2008; Cakiroglu, Cakiroglu & Bone,2005; Ozgelik & Kurt, 2007; Saragaloglu
& Yenice, 2009; Taskin & Haciomeroglu, 2010).Bu durumun olusmasinda, ilgili
arastirmalarda yer alan katilimcilarin bilissel ve duyussal 6zelliklerinin farkli olmasi,
farkli sosyo-kiiltiirel yapilara sahip olmas1 vb. etki etmis olabilir.

Arastirmada 6gretmenlerin 6z yeterlik inanglar1 ile mesleki kidemleri ve dersi
planlama ve uygulama alt boyutlar1 arasinda anlamli bir farklilik bulunurken,
cinsiyetleri ile 6z yeterlilik inanglar1 arasinda ise anlamli bir fark bulunmamistir. Eker
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(2014)’in bu konuda yaptig1 ¢aligmasinda ise sinif 6gretmenliginde okuyan 6gretmen
adaylarimin genel olarak Oz-yeterlik inang¢ ortalamalarinin “yeterli” diizeyde oldugu
bulunmustur. Diger bir ifadeyle, ilkokullarda gérev yapan Ogretmenlerin genel olarak
0z-yeterlik inan¢ diizeyleri bakimidan kendilerini yeterli hissettikleri sdylenebilir. Bu
sonug, Ogretmenlerin derslerinde Ggrencileri derse aktif katma, 6grenci diizeylerine
uygun Ogretimsel stratejiler benimsediklerini ve kendilerini, sinif yonetimleri agisindan
yeterli gordiiklerini gostermektedir. Gengtiirk (2008), 6gretmenlerin genel 6z-yeterlik ve
alt boyutlarinda kendilerini oldukg¢a yeterli hissettikleri sonucuna ulasmistir.
Ogretmenlerin 6z-yeterlilik inang diizeylerini belirlemeye yonelik yapilan galismalarin
sonuclari bu arastirma sonuglart ile tutarlt gériinmektedir.

1-5 yil ile 6-10 yil mesleki kideme sahip Ogretmenlerin 11-15 yi1l mesleki
kideme sahip 6gretmenlere gére dersi planlama ve uygulama davranislarin1 daha fazla
yaptiklar1 sdylenebilir. 1-20 kisi simnif mevcuduna sahip &gretmenlerin 30-40 ve 40
kisiden daha fazla smif mevcuduna sahip Ogretmenlere gore dersi planlama ve
uygulama davraniglarini daha fazla yaptiklar1 soylenebilir. Ayni sekilde 20-30 kisi sinif
mevcuduna sahip Ogretmenlerin 30-40 ve 40 kisiden fazla sinif mevcuduna sahip
Ogretmenlere gore dersi planlama davraniglarini daha fazla yaptiklar s6ylenebilir. Buna
gore Ogretmenlerin kidemi ve okuttuklari siniflarin mevcudu arttik¢a dersi planlama ve
uygulama ile ilgili baz1 becerileri daha az yaptiklar1 sOylenebilir. Yapilan bir
arastirmada elde edilen bir yil ve daha az kidemi olan &gretmenlerin is doyum
diizeylerinin, 7-12 yil kidemi olan Ogretmenlerin i doyum diizeylerine gore daha
yiiksek oldugu (Sahin, 1999) yoniindeki bulgu, bu sonucu destekler niteliktedir.

Arastirma sonucunda elde edilen bulgular genel olarak ele alindiginda, ortaya
cikansonug genel olarakderslerde erkek 6gretmenlerin bayan 6gretmenlerden daha fazla
cezalandirma davraniginda bulunduklari, yine, 1-20 kisi ya da 20-30 kisi mevcuda sahip
olunan siniflarda 40 ve iizeri sinif mevcuduna sahip olunan siniflara gore 6gretmenlerin
derse baslama ve ilgi ¢ekme davranislarimi daha fazla yaptiklar1 ve dgretmenlerin 6z
yeterlik inanglari ile cinsiyetleri ag¢isindan aralarinda anlamli bir farklilik bulunmadigini
gostermektedir. Buna gore dersini planlayip uygulayip degerlendiren 6gretmenlerin
derste ilgiyi ¢ekme, sorunlar1 ¢6zme, demokratik davranma, beklenti ve kurallara uyma
ve 0grencilerle etkilesime girme gibi davranislar1 daha fazla yaptiklari sdylenebilir.

Oneriler
Arastirma sonuglarina iliskin yapilabilecek oneriler asagida siralanmistir:

1. Ogretmenlere kendi alanlar1 dogrultusunda mesleki gelisim seminerleri
verilerek 6z yeterlik inang¢larinin arttirilmasi saglanabilir.

2. Ogretmenlere sinif yonetimi ile ilgili seminerler verilebilir.

3. Bu calisma sadece ortaokullarda gorev yapanbrang Ogretmenleri ile
yapildigindanayni ¢alisma ilkokul sinif Ogretmenleri ve lise brans Ogretmenleri
ileyapilarak farkli kademelerde gorev yapan dgretmenlerin sinif yonetimi becerileri ve
Ozyeterlik inanglar1 incelenebilir.
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ABSTRACT: This study aims to eliminate the inability of reading disability of a student having dyslexia. Dyslexia
was thoroughly analyzed as a concept throughout this process. Then, a reading program was performed for this
student by starting off methods and technics developed to overcome the reading disability. In this study; activity and
data instruments, developed in the scope of individualized reading program that was worked out by Akyol and Yildiz
(2010) to enhance reading and writing skills of a student having dyslexia, were used. The study involved the four-
week period spanning throughout the year with second-year pupils attending at a primary school in 2014-2015
academic years. Surveys have been applied daily throughout 40-minute sessions in every week day. It was seen that
at the end of the program, applied techniques reached their target. The student’s reading skill which was on anxiety
level has increased the independent level. Moreover, the writing skill which came along with reading skill improved
noticeably.

Keywords: reading, reading disability, dyslexia, individualised reading programme.

Extended Abstract

Reading-writing training provided for the first graders attending at a primary school
plays a key role in equipping students with qualified reading skills. Students employ
such skills throughout their lives. Although the literacy training has been provided in
accordance with the goals of education, several difficulties could be observed in
teaching and improving reading skills to students. The most distinctive one of those is
the inability of reading, namely dyslexia.

Purpose and Significance: This study aims to evaluate an individualized program
which was, in this context, built up to eliminate the reading disability of a second grade
student with the inadequate reading skills. This study is thought to have an example to
provide proper and effective practices for teachers who confront with the primary
school students who have reading disability.

Methods: Following the observation of student’s reading skills, the individualized
reading program being appropriate level for him/her has been developed. During the
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application of this program, action research design was used as it enables to analyze the
student thoroughly and to find solutions for challenges while reading.

Results: To determine the level of students before survey and to evaluate the
effectiveness of the program, all the results belonging to the skills of letter, syllable,
word and text reading and finally the writing skills have been converted to table and
then compared.

To sum up the results, the reading time of alphabet decreased from 90 seconds to 7
seconds, lessening the vocalization time about 92%. While s/he can read correctly 16
out of 22 words before the program, this figure raised to 22 out of 22 words at the final
evolution of program. Another finding was about improvement in reading time during
the reading word activity. Whereas the student could read 22 words in 145 second
before the program, the duration came down to 40 seconds, that is, it decreased nearly
72% at the end of 24-week program.

In this process, a determined reading text has been used for the first and last
assessments. At the end of 24-week program, the student could read the different first
grade reading texts consisting of 162 words with 2 reading error in 3.14 seconds. In the
last assessment, she did not misread, add or lessen the words; furthermore, it was
observed that a substantial progress was made in the way of eliminating misreading.
Reading speed was calculated as approximately 50 words per minute. Therefore, the
student’s reading skill which was on low level increased to the independent level in
terms of word recognition percentage. As a result of writing exercise process carried out
by look and write method, the students made 4 mistakes in the 5 sentences (20 words);
those were incomplete writing and miss out. In these incomplete writings, the student
forgot writing “g” and “¢” letters during the 3 sentence (11 words) dictation activity in
the hear-and-write method.

Discussion and Conclusions: While the students could read correctly about 2 words at
the beginning, the score of correct readings per minute rose nearly 50 words at the last
assessments of study. As a consequence of the application, the students have reached
nearly the second-grade level. One of the noticeable factors to reach such a result can be
the design of this long 24-week program.

In this process, the self-confidence of student increased by realizing how the sound
should be used through repetitive readings, and the unwillingness to read substantially
took a good turn. During the activities, adding the misread words to the list and studying
on them resulted in termination the habit of completing the words on one’s own while
having difficulty in reading, and this also provided to recognize the words.

During the writing exercises, private worksheets were prepared for the difficulties in
writing and remembering letters. For instance, these letters were written on air, sand,
board and large cardboards. By ornamenting such letters with a range of materials, the
letter curves were concretized. The letters made of play dough were put in front of
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students, and, then, the students were asked to recognize the letters with closed eyes by
touching. Also, they were requested to express how familiar with these letters.
Moreover, the students were asked to make and write a sentence concerning the given
animal image. All these processes were evaluated from time to time, and some
additional exercises were studied for the letter writing difficulties. At the end of the
process, the students forgot the text less.

This study was called as a help session for the exception of the student, and some
additional exercises were applied for the inability of the student. Therefore, the student
took part in the exercises willingly. Also, all of the teachers encouraged the student by
praising his/her efforts and studies throughout the exercises.

While studying with the first-year pupils at the primary school who were far behind
their peers in terms of writing and reading skills, we should sensitively stand on whether
these pupils have any exception. The reason why the students involved in a single
exercise may not always make an expected progress could be the persistence to the
same teaching techniques. In the implementation process, talking to the student about
his/her exception by guidance service might be one of the most effective techniques.
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Okuma Giicliigii Yasayan Ogrencide Okuma Becerisini
Gelistirmeye Yonelik Bir Eylem Arastirmasi
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OZ: Bu calismada, okuma gii¢liigii yasayan bir 6grencinin bu alandaki yetersizliginin giderilmesi amaglanmistir. Bu
stiregte disleksi kavram olarak derinlemesine incelenmistir. Daha sonra okuma giicliigliniin asilmasina yonelik
gelistirilen yontem ve tekniklerinden yola ¢ikilarak bu grenci i¢in bir okuma programi uygulanmistir. Aragtirmada,
Akyol ve Yildiz (2010) tarafindan okuma bozuklugu olan bir dgrencinin okuma ve yazma becerisini gelistirmeye
yonelik hazirlanan bireysellestirilmis okuma programi kapsaminda hazirlanan etkinlik ve Olgme araglar
kullanilmigtir. Caligma, 2014-2015 egitim 6gretim yilinda Mersin ilinde yer alan 6zel bir ilkokula devam eden ilkokul
ikinci smif 6grencisi ile tiim yila yayilan yirmi dort haftalik bir siireci kapsamaktadir. Calismalar hafta i¢i her giin 40
dakikalik seanslar halinde gerceklestirilmigtir. Program sonunda uygulanan tekniklerin amacina ulastigi, 6grencinin
endise diizeyindeki okuma becerisinin serbest diizeye ¢iktigi ve ona eslik eden yazma becerisinin 6nemli Slgiide
gelistigi gorillmiistiir.

Anahtar kelimeler: okuma, okuma gii¢liigii, disleksi, bireysel okuma programu.

Giris
[k okuma yazma siireci dgrencinin sdzlii dilden yazili dil diinyasina gectigi bir
esik olarak kabul edilmektedir. Ferah’a (2005) gore, bu donem 6grencinin yazili dilin
isaretlerini sesli olarak okuyabildigi, sdylenenleri veya kendi diisiincelerini yazabildigi
donemdir.

Birinci sinifta okuma ve yazmayir 6grenen Ggrenciye, bir dmiir boyu kendini
gelistirecek 1ki temel beceriyi kazandiran okul, ayni zamanda sosyal bir ortam da
saglamaktadir (Asici, 2005). Oyle ki ilkokul yillar1, okuma yazma 6grenmenin yaninda
kisilik gelisiminin de bir parcast olarak kabul edilmektedir. Okuma becerisiyle
akademik, sosyal, siyasal ve kisisel degerler olusturdugundan 6grencilere okula baslar
baslamaz okumanin Ogretilmesine bilyilk 6nem ve agirlik verilmektedir. Ilkokulda
okuma becerilerini uygun sekilde kazanip yeterince gelistiremeyen G6grenciler daha
sonraki 6gretim donemlerinde ve diger alanlarda basarisiz olabilmektedirler (Akyol,
2006).

Ogrencilere okuma becerisinin istenilen nitelikte kazandirilmasinda ilkokul
birinci smifta verilen okuma-yazma egitimi onemli rol oynamaktadir. Ogrenciler bu
stirecte edindikleri okuma becerilerini tiim yasamlart boyunca kullanmaktadirlar.
Okuma-yazma egitiminin amaglarina uygun olarak verilmesine ragmen bazi
Ogrencilerin  okuma  becerisini  kazanmalar1t ve  gelistirmelerinde  sikintilar
gozlenebilmektedir. Bu sikintilarin en belirgin olan1 okuma gii¢liigii, yani disleksi
olarak ifade edilmektedir. Disleksi, okumay1 6grenmede, hecelemede ve genel sembolik
bilgileri anlamada giigliikk ¢ekme durumlaridir (Everatt, Bradshaw & Hibbard, 1999).
Diger bir tanima gore ise disleksi, bireyin kronolojik yasi, dlciilen zeka diizeyi ve aldigi

* Sorumlu Yazar: Ogretmen, ODTU Gelistirme Vakfi Okullar1, Mersin, Tiirkiye, reyhan_gedik3@hotmail.com
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egitim gz Oniinde bulunduruldugunda okuma basarisinin beklenen diizeyin Snemli
o6l¢iide altinda olmasidir (DSM-1V, 2007, s. 69).

Disleksi, daha ¢ok c¢ocukluk doneminde, okumaya baglama asamasinda fark
edilir. Bu bir hastalik degil, okumayla ilgili zihinsel siireclere ait bir farkliliktir (Bakim,
2002, akt: Uggun, 2003). Disleksi iizerinde ilk ¢alisan norologlardan biri olan Orton’un
yaptig1 calismalar sonucunda dislekside sik karsilagilan durumlari sdyle siralanmistir:

Yazili kelimeleri 6grenme ve hatirlamada zorluk, b ve d, p ve q harflerini, 6 ve 9
gibi sayilar1 ters algilama, kelimedeki harfleri ya da sayilar1 karisik algilama, ‘ne’yi en,
‘icin’i ¢ini, 81’1 18 olarak algilamak, yazi yazmada zorluk, hecelerin seslerini
karistirmak ya da sessiz harflerin yerini degistirmek, siklikla yazim hatas1 yapmak;
gecikmis ya da yetersiz konugma, okurken kelime atlamak, konusurken anlama en
uygun kelimeyi se¢gmede zorluk; yon (yukari, agsagi gibi) ve zaman (6nce, sonra, diin,
yarin gibi) kavramlar1 konusunda sorunlar; elleri kullanmada hantallik ve becerisizlik,
okunamayan el yazis1 (Orton, 1925).

Bu konuda yasanan sikintilar ilerleyen siniflarda da stirmektedir. Genel olarak
konusmalar1 tutuk okumalar ise yavas ancak acele edilirse hatalidir. Yazi, kopyalamada
dahi asir1 yavas ve okunaksiz olabilmektedir. Ayrica yazili ddevlerden kaginma
goriilebilir; kompozisyonlara ise ¢ok zaman harcamasina ragmen kisa, gramer,
noktalama ve harf hatalar1 gézlemlenebilir. Tiim bunlara karsin yaratici fikirler, saglam
bir kavramlastirma ile ortaya ¢ikmaktadir. Oyle ki 6grencinin ifade edebildikleri bildigi
ve disiindiiklerinin ¢ok gerisindedir, bu nedenle biiyilk bir smmav korkusu
yasamaktadirlar (Ropper & Victor, 2001; Shaywitz, 1989).

Aragtirmanin amaci, ikinci sinifa gegmis olmasina kargin okuma yazmaya yeni
baslayan Orton’un, (1920) belirtmis oldugu durumlar1 yasayan bir 6grencinin okuma
gicligiinii gidermeye yonelik bireysellestirilmis bir program olusturulmasi ve
programin sonuclarinin degerlendirilmesidir. Bu ¢aligmada alanyazin detayli olarak
incelenmis, uygulanmis yontem teknikleri kullanilarak genel gecer bir yol olusturulmak
istenmistir. Aragtirmalar arasinda Akyol ve Yildiz (2010) tarafindan gelistirilen okuma
programinin ¢alismanin ¢ergevesinin olusturulmasinda temel alinmistir.

Okuma basarisizligini kontrol altina almak ancak okuma basarisinda rol oynayan
ozelliklerin taninmast ve bu Ozelliklerin 6grencilerde bulunup bulunmadiginin
belirlenmesiyle miimkiindiir. Ilkokulun gerek ilk yilinda okuma-yazma calismalarinda
gerekse daha sonraki yillarda temel okuma ve yazma becerilerini kazanamayan
ogrencilerin bu problemleri ortadan kaldirilmadan saglikli 6gretim iletisimi kurmalari
beklenemez. Ozellikle &gretmenler bu dgrencilerle &zel olarak ilgilenmeli, onlarin
problemlerini tespit edip uygun ¢oziimler iiretmeleri 6grencilerin egitim hayatlarinda
belirleyici rol oynayacaktir (Razon, 1982). Bu nedenle arastirmanin ilkokulda 6grenme
gicliigli yasayan bir Ogrenciyle karsi karsiya gelen Ogretmenlerin dogru ve etkili
uygulamalar gerceklestirebilmelerinde yol gosterici nitelik tasidigr diistiniilmektedir.
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Yontem

Arastirma Deseni

Aragtirma, okuma giicliigii yasayan ilkokul ikinci smif Ogrencisinin okuma
becerisini gelistirmek iizere yiiriitiilmiistiir. Ogrencinin okuma becerileri incelendikten
sonra diizeyine uygun bireysellestirilmis okuma programi gelistirilmesiyle
uygulanmistir. Program uygulanirken Ogrencinin derinlemesine incelenmesine ve
okuma konusunda yasadig1 sorunlara ¢oziim {iretme siirecine imkan verdiginden eylem
aragtirmasi deseni kullanilmistir. Eylem arastirmasi, bizzat uygulamanin icinde olan
kisiler tarafindan uygulanir. Uygulayicinin dogrudan kendisinin ya da bir aragtirmaci ile
birlikte gergeklestirdigi ve uygulama siirecine iligkin sorunlarin ortaya ¢ikarilmasi ya da
hali hazirda ortaya ¢ikmig bir sorunu anlama ve ¢ézmeye yonelik veri toplama ve analiz
etmeyi igeren bir arastirma yaklasimidir (Yildirim ve Simsek, 2005). Calisma siirecinde
ihtiya¢ duyuldugunda okuma yazma giiclikkleri konusunda deneyimli uzmanlarin
goriisiine bagvurulmustur.

Calisma Grubu

Konu olan 6grenci, kronolojik yas1 ile dlgiilen zeka diizeyi ve aldig1 egitim goz
oniinde bulunduruldugunda beklenen diizeyin altinda bir basar1 gostermektedir. ikinci
sinif olmasi ragmen harf tanima, heceleri birlestirme, kelime tanima ile dakikada
okudugu kelime sayisinin birinci sinif diizeyinden diisiik oldugu arastirmaci tarafindan
belirlenmistir. Ogrencinin, &gretmenlerinin ve rehberlik servisinin ydnlendirmesiyle
veli, tam tesekkiillii bir hastanenin gocuk psikiyatrisi boliimiinden bir uzman doktora
bagvurarak durumun degerlendirilmesini istemistir ve okuma bozuklugu oldugu tespit
edilmistir. Yapilan saglik kontrollerinde gorme ve isitme ile ilgili herhangi bir sorun
yasamadig1 belirlenen S’nin, ailesiyle yapilan goriismede babasinin da &grencilik
yillarinda benzer sikintilar yasadigi, ayni1 okulun ortaokulunda okuyan kardesinde de bu
sorunlarla karsilastiklarini belirtmislerdir. Bu durum ailede genetik gecislilige isaret
etmektedir. Aileden alinan izinle yayinlanan bu bilgiler 6grencinin durum tespitinden
izlenen yolu giivenirliligini ifade etmektedir. Ogrencinin kimliginin desifre edilmemesi
icin ¢alisma boyunca kod ad olarak “S” kullanilmistir. S’nin, birinci siniftan itibaren
ziimre 0gretmenleriyle birebir ¢alistig1 ancak olumlu bir sonu¢ alinamadigi, aksine bu
etlit caligmalarinin Ogrencide yilginliga sebep oldugu gozlemlenmistir. Saglik
kontrollerinde herhangi bir 6zel duruma rastlanmayan S’nin alan derslerine giren
ogretmenleriyle gorisiildiigiinde derslerde genellikle bagin1 masaya dayayarak tahtaya
yazilanlara hi¢gbir motivasyon belirtisi gostermeden dersi bitirdigi ifade edilmistir.

Veri Toplama Araclarn

Bu c¢alismada 6grencinin bireysel ihtiyaglar1 dogrultusunda harf, kelime ve hece
calismalar1 yapilmstir.
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Harf Listesi. Aragtirmada &grencinin harf tanima ve seslendirme becerisini
degerlendirmek icin alfabede yer alan 29 harfin sirasinin karisik olarak diizenlendigi bir
liste hazirlanmastir.

Kelime Listesi. Bir, iki, {i¢ ve dort heceli 22 kelimeden olusan Akyol ve Yildiz
(2010) tarafindan hazirlan kelime listesi kullanilmistir. Siire¢ i¢inde okuma ve yazma
caligmalarinda sikint1 yasanan kelimeler bu listelere alinarak tekrar calisilmistir.

Heceleme Listesi. Kelime listesinde yer alan kelimelerin altlarini1 gizmesi, sozel
olarak hecelenmesi ve harf harf sdylemesi istenerek sesleri sdyleme becerisi
degerlendirilmistir. Daha sonra bu kelimeler ile Akyol ve Yildiz (2010) tarafindan
hazirlanana benim sozliigiim calismasinda karisik olarak verilmis ve sozliikkte yer alan
boliime yerlestirebilmesi i¢in topluluk i¢inden segmesi istenmistir.

Okuma Metinleri. Okuma becerisini degerlendirebilmek i¢cin Akyol ve Yildiz
(2010) tarafindan kullanilan “Giines Uykuda” ve “Ug¢ Ugan Cocuk” adli metinler
kullanilmistir. Yine okuma hatalar1 belirlenirken Akyol ve Yildiz (2010) tarafindan
Neale’den (1997) uyarlanan yanlis analizi tablosu kullanilmistir. Kelime tanima diizeyi
belirlemede ise 6grencinin sesli okudugu metinde yapilan yanlis sayilar1 toplanmis ve
elde edilen saymin metinde gecen toplam kelime sayisina ters orani Clay’in (Clay,
1992; akt. Ekiz, Erdogan ve Uzuner, 2012) saglamis oldugu tablo kullanilarak yiizde
olarak ifade edilmistir. Bulunan yiizdelik rakam i¢in %50-89 arasi 6grencinin endise
diizeyi, %90-94 arasi Ogretim ve %95-100 arast serbest okuma olarak
degerlendirilmistir.

Yazi Gorevleri. Yazi becerilerinin degerlendirilebilmesi ig¢in 6grenciyle duy-yaz
ve bak-yaz caligmalari yapilmistir. Yapilan ¢aligmalardan hareketle yazi hatalari analiz
edilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Okuma Programi. Okuma programi olusturulurken Oncelikle S’nin derslere
karsi tutumu belirlenmek istenmistir. Bunun i¢in S ile goriisme yapilmis ve yari
yapilandirilmis sorular sorulmustur. S yazi yazmaya yonelik diisiincelerini harflerin ¢ok
karisik geldigi, alfabeden hoslanmadigi, sdyleneni yazmasi gerektiginde bazi harflerin
nasil yazildigin1 unuttugu icin geride kaldigindan dolayr yazmak istemedigi seklinde
ifade etmistir. Ayrica birinci sinifin biliylik bir bdoliimiinii okul ¢ikis1 okulda
O0gretmeniyle birebir ¢alisarak gegirdigini, bu siiregte babasinin disarida onu bekledigini,
herkes eve giderken kendisinin okulda kalmasindan hi¢ hoslanmadigini da belirtmistir.
Aileyle yapilan goriismelerde ailenin bu g¢alismay1 6zel olarak talep ettiklerini, evde
higbir sekilde ders ¢alistiramadiklarini  belirtmislerdir. Ogretmenleriyle yapilan
toplantilarda S’nin derse hi¢ ilgi gostermedigi, sorulan sorulara ilgisiz kaldigi, dersi
daha ¢ok masanin {izerine basini dayayarak kimi zaman uyuyarak gecirdigi ifade
edilmigtir. Tim bu verilerden yola ¢ikilarak S’nin bu 6zel durumundan haberdar
olmasmin 6nemli bir adim olacagina karar verilmistir. S ile goriisen rehberlik servisi
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Ogrenciye disleksiyle ilgili bilgiler vermis, bu konuyu ele alan bir kitab1 birlikte
okuyarak kendisinin de hikayede yer alan ¢ocukla benzer sikintilar yasayip yasamadigi
sorulmustur. Bu sikintilar1 agsmasi i¢in S’ye destek olunacagi anlatilmistir. Bu siiregte
arastirmact Ogrencinin 6n yargilarini ve olumsuz duygularini asmakta zorluk
yasanmustir. Birlikte yapilan okuma ¢alismalari, hamur ve “bulldog” oyununun S’nin
motivasyonunu artirdigi gézlenmistir. Bu bilgiler ¢ercevesinde programda Akyol ve
Yildiz (2010) tarafindan okuma bozuklugu olan bir 6grencinin okuma ve yazma
becerisini  gelistirmeye yonelik hazirlanan bireysellestirilmis okuma programi
kapsaminda hazirlanan etkinlik ve 6lgme araglart kullanilmistir. Calisma, 2014-2015
egitim 0gretim yilinda 6zel bir ilkokula devam eden ilkokul ikinci sinif 6grencisi olan S
ile tim y1la yayilan yirmi dort haftalik bir siireci kapsamaktadir. Caligsmalar hafta ici her
giin 40 dakikalik seanslar halinde kiitiiphane ortaminda gergeklestirilmistir. Siireci
birinci ve ikinci donemlerde aragtirmacilar sira ile ytirlitmislerdir. Programin detaylari
ve etkinlikleri su sekildedir:

Ik on iki hafta ses-sekil iliskisi ile heceleme bilgisi: ikinci on iki haftada ise
sesli okuma akiciliginin gelistirilmesi tizerinde durulmustur. Her iki bolimde de yazma
caligmalar1 devam etmistir.

0,

% Ses, hece, kelime c¢alismalarinda ses kartlart olusturulmustur. 5x10 cm
boyutlarinda, sesli ve sessiz harfler farkli renklerde ve disleksi fontunda
(OpenDyslexic) hazirlanmis ve kullanilmgtir.

¢ Bak-soyle kartlar1 belirlenen temalara ait kelimelerden olusturulmustur. Segilen

altt tema her hafta yeni kartlarla 6grenciye sunulmustur. Okumakta zorlanilan

kelimeler kelime listelerine alinmistir. Tema i¢in anasiifi kitapligindan segilen

“Poldi Sozciik Kitab1” gorsel okumada kullanilmistir.

Resim 1. Bak-Soyle Kartlar1 Resim 2. Poldi Sozciik Kitabi

W R e
I GORSEL OKUMA J (S

¢ Heceleme stratejisi ayni zamanda calismanin yapildigi 6zel okulun birinci
siniflarinda halihazirda kullanilmaktadir

% Benim s6zligiim ¢alismasi igin hazirlanan ses kartlar1 kullanilmig ayni zamanda
karistk gorsellerin  oldugu ¢alisma kagitlarindan sesle ilgili gorsellerin
bulunmasi, kesilmesi, sozliigiine yapistirilmasi, altina yazmasi ve hecelenmesi
istenerek uygulanmustir.
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Resim 3. Benim S6zligiim Calismasi

®,

% Ogrenilmesinde giiclik yasanan harflere yonelik kaliciligi artirmak igin
kinestetik ve dokunsal etkinlikler kullanilmistir. Oyun hamuru kullanimi
bedeniyle harf olusturma, gii¢liik yasana harfin farkli sekillerde ¢izilmesi, gozler
kapal1 harfi dokunarak tanimlama, harfi kesme, 6zellikle “b” ve “d” harfleri i¢in
“bulldog” adl1 calisma foyii kullanilmistir.

Resim 4. Bulldog Calisma Foyii

% lkinci on iki haftalik boliimde ise okuma, eko okuma (Uzunkol, 2013), tekrarli
okuma (Yilmaz, 2006), esli (Akyol, 2010) ve paylasarak (Giines, 2007) okuma
stratejileri kullanilmigtir.

Bulgular

Ogrencinin ¢alisma oncesi diizeyini belirlemek ve uygulanan program
sonucunda etkinligini gorebilmek icin harf, hece, kelime okuma becerileri ile metin
okuma becerisi ve son olarak yazma becerilerine yonelik tiim bulgular tablolastirilarak
karsilastirilmistir.
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Tablo 1

Harf, Hece ve Kelime Okuma Becerisinin Gelisimi

. Program Program
Degerlendirme Madde Program
) Sirasi Sonrasi
Alani sayisl oncesi
(12. Hafta) (24. Hafta)
Alfabe Okuma 29 24 27 29
Alfabe Okuma Siiresi 29 90 saniye 22 saniye 7 saniye
Gorsel Okuma 10 4 10 10
S6zel Okuma 10 8 9 10
Harf Harf Okuma 10 8 10 10
Kelime Okuma 22 16 21 22
Keli k . . .
elime Okuma 22 145 saniye 43 saniye 40 saniye

Siiresi

Tablo 1’de goriildiigii gibi S program oncesi alfabede yer alan 29 harfin 5’ini
hatali okumustur. Program sonrasinda yapilan degerlendirmede ise alfabedeki tiim
harfleri eksiksiz okumustur. Ayni zamanda alfabeyi okuma siiresi 90 saniyeden 7
saniyeye diiserek seslendirme siiresi yaklasik olarak %92 azalmistir. Seslendirme
stiresinde meydana gelen bu tasarruf tanima hizinin arttigin1 géstermektedir. Heceleme
asamasinda oncelikle hazirlanan gorsel (altin1 ¢izerek) okuma 10 kelimeden 2 tanesini,
sozel (sOyleyerek) ve harf harf sdyleyerek ise 8 tanesini dogru ifade etmistir. Yapilan
yanlglarin ise karistirilan ve soylenisini unuttugu seslerde oldugu ortaya ¢ikmustir.
Uygulanan program siirecinde zorlanilan harflerin yazilisi ile ilgili yapilan ¢alismalar
sonucunda bu basamakta yer alan tiim tiirlerde 10°da 10 yaptig1 goriilmektedir. Kelime
okuma caligmalarinda ise program dncesinde hazirlanan 22 kelimeninl16 tanesini dogru,
programin sonunda yapilan degerlendirmede 22 tanesini de dogru okumustur. Kelime
okuma c¢aligmalarindaki bir diger bulgu ise okuma siiresindeki iyilegsmedir. Program
oncesinde 22 kelimeyi 145 saniyede okurken 24 haftalik program sonunda bu siirenin
40 saniyeye diistiigli yani yaklagik olarak %72 azaldig1 goriilmektedir.
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Tablo 2

Metin Okuma Becerisinin Arastirma Siirecindeki Geligimi

Program Sirasi

Program Sonrasi

Deserlendi Program Oncesi
cgerlendirme s (12. Hafta) (24. Hafta)
Alant (26 Kelime) : .
(63 Kelime) (162 Kelime)

Yanlis Okuma 5 3 2
Bagka Kelime 3 5 )
Okuma
Hi¢ Okuyamama - - -
Ekleme 1 2 -
Eksiltme 1 - -
Ters Cevirme - - -
Toplam 10 7 2

0 5 s 0 ge e e
Kelime Tanima % 50’nin altinda 9689 %99.5’1n listiinde

oldugundan endise

oldugundan serbest

Yiizdesi diizeyi Ogretim diizeyi okuma diizeyi
Dk Okudugu (16/600)x 60 (56/330)x60 (160/194)x60
Dogru Kelime ) . .

2 kelime 11 kelime 50 kelime

Sayisi

Tablo 2 incelendiginde programin yarisinda S’nin okuma becerisinin endise
diizeyinden Ogretim diizeyine ylikseldigi goriilmektedir. Bu siirecte hizli bir iyilesme
gosteren S’nin yanlis okumalar1 azalttigt ve eksiltme hatasin1 artik yapmadig:
gozlemlenmektedir. Bu siirecte “Gilines Uykuda” metni ilk ve ikinci degerlendirmelerde
kullanilmistir. Programin uygulandigr yirmi dort haftanin sonunda 162 kelimelik
“Sihirli Pasta” adli birinci sinif metnini 2 okuma hatasiyla 3.14 sn.de okumustur. Son
degerlendirmede ise artik S’nin yerine bagka kelime okuma, ekleme, eksiltme hatalarini
yapmadig1r ayrica yanlis okuma hatasinda da biiyiik bir ilerleme kaydettigi
goriilmektedir. Okuma hiz1 ise dakikada yaklasik 50 kelime olarak hesaplanmistir.
Boylece S, okuma programini kelime tanima yiizdesi bakimindan endise diizeyinden
serbest okuma diizeyine ulagtirmistir.
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Tablo 3

Yazma Giicliikleri ve Yazimda Giigliik Yasanan Harfler

iitllar:]ﬁakta C, C, G ve G yazilis sekillerini unuttugunu ifade etmistir.
Karistirma Z ve S seslendirme hatasindan dolay1 yazida hata goriilmiistiir.
Atlama A ve I seslerinin yazarken atladig1 griilmiistiir. Ornegin; tabak=tabk,

Yazma ¢alismalarinda uygulanan bak-yaz metodunda 5 ciimlelik (20 kelime)
yaz1 caligmasinda 4 hata yapmis ve bunlarin eksik yazma ve atlama hatalar1 oldugu
goriilmiistiir. Duy-yaz metoduyla 3 climlelik (11 kelime) dikte ¢alismasinda ise g ve ¢
harflerinin yaziliglarini unuttugu ayrica “yazmayr” kelimesinin “yasmay1” olarak
seslendirdigi i¢in z ve s harflerinin karistirdigi goriilmiistiir. Bu siiregte yaziliglarinda ve
hatirlamasinda zorlanilan harfler i¢in 6zel ¢calisma kagitlar1 hazirlanmis; harfler havaya,
kuma ve tahtaya, biiyiik kartonlara yazdirilmis ve kestirilmistir. Hazirlanan bu harflere

13

cesitli materyaller ile siislemeler yapilarak harflerin kivrimlart somutlastirilmistir. S’nin
zorlandig1 harfler i¢in oyun hamuru kullanarak ii¢ boyutlu olarak hazirlanmis, gozleri
kapal1 iken bu harfleri elleriyle tanimasi ve nasil tanidigini ifade edilmesi istenmistir.
Ayrica gorseli verilen bir hayvanla ilgili ciimle kurmasi ve yazmasi istenerek siire¢
zaman zaman degerlendirilmis ve zorlanilan harflerle ilgili tekrar ¢aligma yapilmistir.

Sonuc¢ ve Tartisma

Birinci sinifta okuma yazma becerileri bakimindan yasitlarindan geri kalan
ogrencilerle calisirken bu 6grencilerin herhangi bir 6zel durumu olup olmadigi tizerinde
hassasiyetle durulmalidir. Bireysel calismaya alinmasina ragmen bazi Ogrencilerin
beklenen ilerlemeyi gosterememelerinin sebebi ayni Ogretim tekniklerinin devam
ettirilmesi olabilir. Erden, Kurdoglu ve Uslu’ya (2002) gore ilkdgretim birinci sinifi
bitiren bir 0grencinin dakikada okudugu dogru kelime sayisi ortalamasit 45.30’dur.
Aragtirmaya konu olan 6grencinin program basinda dakikada okudugu dogru kelime
sayist yaklagik 2 iken program sonu degerlendirmesinde dakikada okudugu dogru
kelime sayis1 yaklasik 50 kelime olarak hesaplanmis ve ikinci sinif 6grencilerinin
seviyesine yaklagsmistir. Bu sonuca ulasabilmede 6nemli etkenlerden birinin yirmi dort
hafta gibi uzun bir ¢alisma programinin hazirlanmasi oldugu diisiiniilmektedir. Bir sene
boyunca ek caligmalara alinan S’de olusan yilginlik eko okuma yontemiyle asilmistir.

Kelime tanimaya yonelik uygulamalarla birlikte kullanilabilen eko okuma,
kelime, ciimle veya kisa paragraflarin 6gretmen tarafindan yiiksek sesle okunmasi ve
O0grencinin bunu tekrar etmesini ifade etmektedir (Uzunkol, 2013). Bu siirecte
ogrencinin tekrarli okumalar ile sesin nasil kullanilmasi gerektigini fark ederek
Ozgiiveni gelismis ve okumaya yonelik isteksizligi biiyiilk Ol¢iide degismistir. Bu
okumalar sirasinda yasanan okuma hatalar1 kelime listelerine eklenerek {izerinde
calisilmasi kelimenin taninmasini, okunmakta giiclilk yasanan kelimeyi kendine gore
tamamlama davranisinin bitmesini sagladigi gozlemlenmistir.
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Bu calisma sonunda yapilan sube toplantisinda yabanci dil ve diger brans
Ogretmenleri tarafindan derslere kars1 olan tutumunda olumlu bir yaklasim sergilendigi
ifade edilmistir. Kendine 6zgii 6zelliklerini bu derslerde ortaya ¢ikarmaya basladigi ve
cok daha etkin sekilde derslere katildigi ifade edilmistir. Tiim silire¢ boyunca en etkili
calismanin kendisine ait 6zel durumun rehberlik servisince S’ye anlatilarak farkinda
olmastyla yakin bir iliskisi oldugu diisiiniilmektedir. Bu ¢alismanin S’nin derslerindeki
yetersizlikten dolayr bir takviye c¢alismasindan o6te 6zel durumuna yardimci olmak
olarak adlandirildigindan S’nin calismalara ¢ok daha goniillii katildig1 gorilmiistiir.
Calismalar boyunca tiim ziimre 6gretmenleri S’nin ¢aligmalarini ve c¢abalarini dverek
yiireklendirmislerdir.

Oneriler

Siif ortamlarinda okuma giicliigii yasayan oOgrencilerle her zaman
karsilasabilecegi diisiiniiliirse 0gretmenlerin ilkokulun ilk basamaginda bu 6grencileri
fark ederek onlara uygun stratejilerle programlar olusturmasi, benzer sikintilar1 yagayan
dgrencilerin daha az zorlanarak okuma yazma siirecine kazandirilabilir. Ozellikle smif
Ogretmenlerine bu siirecte biiyilk sorumluluk diismektedir. Bu 0Ogrencilerin erken
dénemde teshisi i¢in aga¢ ¢izdirme, saat ¢izimi ve sdylenen saati gosterebilme, dikte ve
kopyalama calismalar ile geometrik sekillerin ¢iziminin istenmesi gibi ¢aligmalar veri
saglamaktadir. Bununla beraber 6grencilerin alfabeyi ne oranda tanidiklarini belirlemek
Oonemli bir basamaktir. Daha sonra sikinti yasanan harflerin ozellikleri {izerinde
durulmalidir. Bu harflerden yola ¢ikarak hece ve kelime modiilleri olusturulmalidir.
Ayni zamanda harflere yonelik cesitli etkinlikler hazirlanarak 6grencilerin zihinsel
yapilandirma siireclerine destek olunmasinin biiyiik faydasi olacag: diisiiniilmektedir.
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