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Ozet

Bu ¢alismada égretmenlerin is doyum diizeyleri ve bireysel performanslarina yénelik algilari ve is
doyumu ile bireysel performanslari arasindaki iliski incelenmistir. Arastirmanin evrenini Denizli ili
Merkezefendi ve Pamukkale ilgelerinde 2014-2015 egitim-6gretim yilinda resmi liselerde gérev yapan
oégretmenler olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemini ise oranl kiime 6rnekleme yéntemi ile segilen
370 égretmen olusturmaktadir. Arastirmanin verileri Weiss, Davis, England ve Lofguist (1967) tarafindan
gelistirilen ve Baycan (1985) tarafindan Tiirkceye uyarlanan “Minnesota is Doyumu Olgedi” ve Staples,
Hulland ve Higgings (1999) tarafindan gelistirilen, Rego ve Cunha (2008) tarafindan yeniden diizenlenen
ve Dénmez (2014) tarafindan Tiirkceye uyarlanan “Kisisel Beyana Dayali Bireysel Performans Ol¢cedi” ile
toplanmustir. Verilerin analizinde aritmetik ortalama, t testi, tek yénlii varyans analizi, pearson
korelasyon ve basit dogrusal regresyon analizinden yararlanilmistir. Analizler sonucunda égretmenlerin
igsel ve genel doyuma iliskin maddeleri “memnunum”, dissal doyuma iliskin maddeleri “kararsizim”;
bireysel performansa yénelik maddeleri ise “katiliyorum” diizeyinde yanitladiklar gériilmiistiir. s
doyumu ile bireysel performans arasinda pozitif yonde, diisiik diizeyde bir iliski bulunmustur. Ayrica,
égretmenlerin is doyum diizeylerinin bireysel performanslarina yénelik algilarini anlamli olarak yordadigi
gorilmustiir.

Anahtar Kelimeler: is Doyumu, icsel Doyum, Dissal Doyum, Bireysel Performans, Ogretmen.

THE RELATIONSHIP BETWEEN HIGH SCHOOL TEACHERS’ JOB
SATISFACTION AND INDIVIDUAL PERFORMANCE

Abstract

In this study, the teachers’ perceptions about their job satisfaction level and individual
performance, and the relationship between these two variables were examined. Teachers who are
working in public high schools during 2014-2015 academic year in Merkezefendi and Pamukkale districts
of Denizli province constituted the population of the study. Determining with proportional cluster
sampling, 370 teachers were included in the sample of the study. The data of the research were gathered
with “Minnesota Satisfaction Questionnaire” developed by Weiss, Davis, England and Lofguist (1967)
and adapted into Turkish by Baycan (1985) and “Self-Reported Individual Performance Scale” developed
by Staples, Hulland and Higgings (1999) and revised by Rego and Cunha (2008) and adapted to Turkish
by Donmez (2014). The data was analyzed by using the methods of the arithmetic mean, t test, one-way
analysis of variance, Pearson correlation, linear regression analysis The results of the study indicated
that teachers respond as “satisfied” level for the items about intrinsic and general satisfaction; “nor
agree or disagree” for the items about extrinsic satisfaction and “agree” for the items about individual
performance. It was also found that there is a low but significant positive relationship between the job
satisfaction and the individual performance, and general job satisfaction significantly predict the
individual performance of teachers.

Key Words: Job Satisfaction, Intrinsic Satisfaction, Extrinsic Satisfaction, Individual Performance,
Teacher.
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Giris

1930’lu yilardan sonra “isyerlerinde galisanlar” konusu arastirmacilarin ilgi
duyduklari bir konu haline gelmis ve bu gergevede is doyumu ve is doyumunun
performansa etkileri gibi konularda ¢esitli arastirmalar yapilmaya baslanmistir
(Ozcan, 2011: 107). is doyumu ve performans arasindaki iliskinin arastiriimasi
endustriyel ve orgltsel psikoloji alanlarinda oldukga eski arastirma geleneklerden
biridir. Bu ilgi Hawthorne ¢alismalarina kadar geri gitmektedir ve glinimizde de
halen devam etmektedir. Yapilan arastirmalarin ¢ogunda is doyumu ile performans
arasinda guglu iliskiler oldugu yoninde sonuglara ulasilmistir (Judge, Thoresen,
Bono ve Patton, 2001).

Literattre bakildiginda is doyumuna iliskin gesitli yazarlar tarafindan pek ¢ok
tanim vyapildigi goriilmektedir. is doyumu, calisanlarin yaptiklar isi veya is
deneyimlerini degerlendirmelerinden sonra hissettikleri durumundan hosnutluk
hali (Vroom, 1964: 52); bireyin isini degerlendirmesi sonucu hissettigi pozitif
duygular (Locke, 1976); bireyin isine ve isinin ayirici yonlerine iliskin hissettikleri
(Spector, 1997: 2) olarak tanimlanmistir. Bu tanimlardan hareketle bireyin isine
iliskin hissettigi hosnutluk, pozitif duygular, ulastig haz gibi olumlu tutumlarin is
doyumunu meydana getirdigi sdylenebilir.

is doyumunu etkileyen faktérler, bireysel ve cevresel ya da érgiitsel faktorler
olarak iki grupta incelenebilir. Bireysel faktorler bireysel farkliliklardan olusan yas,
cinsiyet, kidem, zeka, egitim diizeyi, sosyo kultirel o6zellikler, kisilik ve meslek
dizeyi ve farkhligi; cevresel ya da orgiitsel faktorler ise is, Ucret, yikselme
olanaklari, denetim ve is arkadaslari olarak siralanabilir (Balci, 1985).

is doyumunun &6nemi bireylerin isleri hakkinda verdikleri iki kararla
aciklanabilir. Birincisi bireyin orgiite ait olmaya yani 6rgiite katilmaya ve 6rgitiin bir
liyesi olarak kalmaya karar vermesidir. ikincisi ise performansa karar vermesidir. Bu
da yuksek diizeyde performans sergileyerek ¢ok c¢alismaya karar vermektir
(Schermerhorn, Hunt ve Osborn, 2002: 163). Buradan hareketle islerinde doyumlu
bireylerin orgitte calismaya devam etme ve daha ¢ok performans gbsterme
dogrultusunda hareket ettikleri séylenebilir.

is doyumu yasam doyumunu, fiziksel sagligi, performansi ve verimliligi
etkilemektedir (Locke, 1976). Orgiitte calisanlarin yeterli diizeyde motive
edilmedigi ve is doyumu saglanamadiginda ¢ogu kez yeteneklerini kullanmadiklari
ve potansiyellerini performansa doénustiremedikleri gézlenmektedir (Barutgugil,
2004). Oysa galisanlarin performansi orgiitlerin etkililigi, basarisi ve performansi
acisindan ¢ok dnemlidir (Tutar ve Altindz, 2010).

Performans, belirlenmis bir zaman iginde yiritulen faaliyetlerin, amaca
hizmet etme derecesidir (Akal, 1992: 1). Bir baska deyisle, belirli amaglara iliskin
etkinlik dizeyi ve verimliliktir (GurlGz ve Girel, 2009: 235). Performans, belirli bir
zaman diliminde her is fonksiyonu igin elde edilen giktilar (Deadrick ve Gardner,
1999: 227); bireyin isiyle ilgili davranis ve ¢iktilarindaki diger calisanlara gore
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Uretkenlik dizeyi olarak ifade edilebilir (Babin ve Boles, 1998: 82). Birey bilgi,
yetenek ve becerilerini kisisel gaba ve davraniglariyla birlestirerek istenen kalite ve
miktarda kisisel sonuglara ulasmaya c¢alisir (Shields, 2007: 21; akt. Aktas ve Glirkan,
2015). Basaran (1991: 160) performansi, ¢alisanin gosterdigi ¢aba ile elde ettigi
Urinin nesnel olarak olglilebilen kismi olarak tanimlamaktadir.

Performans gosteren bireyin davranislarini dolayli olarak etkileyebilen
durumsal ve baglamsal faktérler vardir. Orgiitte calisma ortamindan kaynaklanan
faktorler (6rgiut yapisi, calisma kurallari, érgit kaltlra ve degerleri...), yapilan is ve
gorevden kaynaklanan faktorler (is ya da meslege 6zgi ozellikler, kisi-is uyumu...)
ve is sirasindaki isbirlikleri ya da iletisimden kaynaklanan faktorler (¢alisma
arkadaslari, yoneticiler, iliski kurulan musteri, tedarikgi iliskileri...) ile birey etkilesimi
bireyin performansina etki edebilmektedir (Uslu, 2014: 60).

Doyum-performans iliskisiyle ilgili olarak orgltsel kuramcilar tarafindan
kabul edilen baslica Ug¢ farkli goristen soz edilebilir: Doyum performansa neden
olur (d->p). Performans doyuma neden olur (p—>d). Doyum-performans iliskisi ¢ok
sayida degisken tarafindan yonetilmektedir (Petty vd., 1984: 712). Bu arastirmada is
doyumu ile bireysel performans arasindaki iliski ve is doyumunun performansi
etkileyip  etkilemedigi  belirlenmeye c¢alisiimistir.  Arastirmada  oncelikle
O0gretmenlerin is doyumlari ve performanslarina yonelik algilarina odaklaniimis ve
boylece bir durum degerlendirmesi yapilarak gerekli tedbirlerin alinmasi ve
iyilestirmelerin  yapilmasi  agisindan  arastirmanin  yol gdsterici  olacagi
diistintlmistir. is doyumu performans iliskisine yénelik olarak alanyazinda farkli
goruslerin olmasi ve iliskinin yoniinlin net olarak ortaya konulamamasindan dolayi
elde edilen sonuglarin alanyazina katki saglayacagl beklenmektedir. Arastirmada,
asagidaki alt problemlere yanit aranmistir:

1. Liselerde gorev yapan Ogretmenlerin is doyumlari ve bireysel
performanslarina yonelik algilari hangi dizeydedir?

2. Liselerde gorev vyapan ogretmenlerin is doyumlari ve bireysel
performanslari cinsiyet, yas, kidem ve 6grenci sayisi degiskenlerine gore anlamli bir
farklilik gostermekte midir?

3. Liselerde gorev vyapan ogretmenlerin is doyumlari ile bireysel
performanslari arasinda bir iliski var midir?

4. Liselerde gorev vyapan Ogretmenlerin is doyumlari, bireysel
performanslarini anlamli olarak yordamakta midir?

Yoéntem

Bu arastirma, is doyumu ile bireysel performans arasindaki iliskiyi
belirlemeye yonelik oldugundan, betimsel nitelikte iliskisel tarama modelindedir.
iliskisel tarama modeli, iki ve daha cok sayidaki degisken arasinda birlikte degisim
varligini veya derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma modelleridir (Karasar,
1999: 81)
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Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini 2014-2015 6gretim yili bahar déneminde Denizli ili
Merkezefendi ve Pamukkale ilgelerindeki 42 resmi lisede gorev yapan 2362
O0gretmen olusturmaktadir. Arastirmanin &érneklemi “oranli kiime &rnekleme”
yontemi ile belirlenmistir. Oranli kime 6rneklemede evren alt evrenlere ayrilir ve
her bir alt evrenden, o alt evrenin bitin igindeki oranini yansitacak sekilde kiime
secilir (Karasar, 1999: 115). Bu arastirmada liseler tirlerine gore alt evrenlere
ayrilmistir. Her bir alt evrende yer alan 6gretmen sayisi tablo 1'de verilmistir.
Ardindan her grubun evreni temsil etme orani % olarak hesaplanmistir. Hesaplanan
orneklem sayisi izerinden bu oranlara goére her bir grupta ya da alt evrende en az
olmasi gereken 6gretmen sayisi bulunmustur. Evreni temsil edecek drneklem sayisi
Cochran (1962) tarafindan onerilen formil dikkate alinarak belirlenmistir. S6z
konusu formile gére érneklem sayisi en az 330 olmalidir. Ayrica, Krejcie ve Morgan
(1970) ve Gay (1996) tarafindan onerilen tabloda da 6rneklem sayisinin yeterli
oldugu gorilmektedir. Bu arastirmada 370 6gretmen 6rnekleme dahil edilmistir.

Tablo 1: Arastirmanin Calisma Grubu

Evrendeki  Alt Orneklem Ornekleme
Okul tiirii Okul ©Ogretmen evrenlerin deenaz dahil edilen
sayisi sayisi (N)  evren olmasi ogretmen

icindeki gereken  sayisi (n)
orani (%) Ogretmen

sayisi (n)
Fen Lisesi 2 62 2,6 9 10
Anadolu (Genel) Lisesi 16 839 355 117 127
Cok Programli Lise 3 48 2 7 10
Anadolu Imam Hatip Lisesi 5 215 9,1 30 38
Mesleki Ve Teknik Anadolu 14 1140 483 159 171
Lisesi ’
Sosyal Bilimler Lisesi 1 16 07 2 6
Guzel Sanatlar Lisesi 1 42 1,8 6 8
Toplam 42 2362 100 330 370

Veri Toplama Araglari

Arastirmada “Minnesota Is Doyumu Olcegi” ve “Kisisel Beyana Dayali
Bireysel Performans Olcegi” kullanilmistir.

“Minnesota is Doyumu Olgegi (MIDO)”, Weiss, Davis, England ve Lofguist
(1967) tarafindan gelistirilmis ve Baycan (1985) tarafindan Tirkge’ye uyarlanarak
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gecerlik ve givenirlik ¢alismalari yapilmistir. Toplam 20 maddeden olusan 6lgekten
icsel doyum (12 madde), digsal doyum (8 madde) ve genel doyum puanlari
olusturulmaktadir. igsel doyum basari, taninma, isin kendisi, yiikselme gibi isin i¢sel
niteligine iliskin faktérlerden olusmaktadir. Digsal doyum ise orgitin politikasi,
denetim, yonetici, ¢alisma arkadaslan ve astlarla olan iliskiler, ¢alisma kosullari,
Ucret gibi isin cevresine iliskin faktorlerden olusmaktadir. Begli likert tipi olan
Olcekte ogretmenlerden “Hi¢c memnun degilim (1)”, “Memnun degilim (2)”,
“kararsizim (3)”, “memnunum (4)” ve “cok memnunum (5)” segeneklerinden birini
yanitlamalari istenmistir. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 20, en yiiksek puan
100°dlr. Puanlar 100’e yaklastikga ogretmenlerin genel doyum dizeylerinin
yiikseldigi sdylenebilir. Olceginin bu calismadaki giivenirlik katsayilari genel doyum
icin .90, i¢sel doyum igin .87, digsal doyum igin .82 olarak bulunmustur.

Ogretmenlerin bireysel performanslarina yonelik algilarini 6lgmek amaciyla
“Kisisel Beyana Dayali Bireysel Performans Olcegi” (Self-Reported Individual
Performance Scale) kullanilmistir. Staples, Hulland ve Higgings (1999: 758-776)
tarafindan gelistirilen; Rego ve Cunha (2008: 744) tarafindan kisaltilarak yeniden
dizenlenen 6lgegin Tirkgeye uyarlanmasi Donmez (2014) tarafindan yapilmistir.
Olgegin giivenirlik katsayisi .92 bulunmustur. Bu arastirmada ise giivenirlik katsayisi
.89 ¢ikmistir. Kisisel beyana dayal performans dlgegi toplam dért maddeden olusan
tek faktorli bir 6lcektir. Olgek 7’li likert tipinde olmasina ragmen bu ¢alismada 5'li
derecelendirme yapilmis ve 0&gretmenlerden “kesinlikle katilmiyorum (1)”,
“katilmiyorum (2)”, “kararsizim (3)”, “katiliyorum (4)” ve “kesinlikle katiliyorum (5)”
seceneklerinden birini isaretlemeleri istenmistir.

Verilerin Toplanmasi

Veriler, 2014-2015 o6gretim yilinda PAUBAP’tan alinan destekle tutulan
anketorler aracihgl ile toplanmistir. Veri toplama sirecinde 06gretmenlere
arastirmaya gonulli olarak katilabilecekleri bildirilmis ve 6lgeklere isim yazmamalari
gerektigi vurgulanmistir. Anketorler dlgek formlarini 6gretmenlerle birebir iletisim
kurarak dagitmis ve uygulamistir. Toplanan Olgekler arastirmaci tarafindan kontrol
edilmis, eksik ya da yanlis toplananlar arastirma disi birakilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde her iki dlgekte kullanilan 5’li derecelendirmeye uygun
olarak, elde edilen aritmetik ortalama puanlarin derecelendiriimesi ve
yorumlanmasi igin araliklar 4.20 -5.00, (5); 3.40 - 4.19, (4); 2.60 — 3.39, (3); 1.80 —
2.59, (2); 1.00 - 1.79, (1) olarak alinmistir.

Veriler SPSS paket programi kullanilarak analiz edilmistir. Arastirmanin
amaglar dogrultusunda 6gretmenlerin is doyumu ve bireysel performans diizeyleri
aritmetik ortalama ile belirlenmistir.  Ogretmenlerin is doyumu ve bireysel
performanslarinin cinsiyet, yas, kidem ve 6grenci sayisi degiskenlerine gére anlamli
bir farklilik gosterip gdstermediginin belirlenmesinde t testi ve tek yonli varyans
analizinden yararlaniimistir. Genel doyum, i¢sel doyum, dissal doyum ile bireysel
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performans arasindaki iliskiler, Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi
yardimiyla hesaplanmistir. Korelasyon analizinde elde edilen iliskilerin diizeyinin
belirlenmesinde araliklar 0,70-1,00 yiiksek; 0,69-0,30 orta; 0,29—-0,00 dislk olarak
ele alinmistir (Blyukoztiirk, 2002). Son olarak 6gretmenlerin is doyumunun bireysel
performanslarini anlamli olarak yordayip yordamadigini belirlemek igin, basit
dogrusal regresyon analizi yapilmistir. Bu asamada genel doyum bagimsiz, bireysel
performans bagimli degisken olarak ele alinmistir. Arastirmada anlamhlik diizeyi
olarak 0,05, 0,01 ve 0,005 kullanilmistir.

Bulgular

Bu bdéliimde arastirmanin amaglarina uygun olarak yapilan analizlerden elde
edilen bulgular sunulmustur. ilk olarak 6gretmenlerin is doyumu ve bireysel
performanslarina yonelik algilarini betimleyen ortalama ve standart sapma
degerleri ile katilim dizeyleri verilmistir. Bu bulgulara gére, 6gretmenlerin igsel (
=3,72) ve genel doyum ( =3,50) dlzeyleri “memnunum”, digsal doyum ( = 3,16)
dizeyleri “kararsizim”; bireysel performans ( =3,75) dizeyleri ise “katiliyorum”
¢ikmistir. Tablo 2 incelendiginde, 6gretmenlerin i¢gsel doyum puanlarinin digsal
doyuma gore daha yiiksek oldugu gérilmektedir.

Tablo 2: Ogretmenlerin is Doyumu Ve Bireysel Performans Diizeyleri

n X Ss Katim diizeyi
i¢sel doyum 370 3,72 ,570 Memnunum
Digsal doyum 370 3,16 ,681 Kararsizim
Genel doyum 370 3,50 ,558 Memnunum
Bireysel performans 370 3,75 ,816 Katiliyorum

Ogretmenlerin is doyumu ve bireysel performanslarinin cinsiyete gére
anlamli bir farkhlik gosterip gostermedigini belirlemek igin t testi yapilmistir. Tablo
3’te de goruldigi gibi cinsiyet degiskenine gére anlamli bir farkhlik gosteren tek
degisken dissal doyumdur. Ogretmenlerin i¢csel doyum, genel doyum ve bireysel
performanslarina yonelik algilarinin cinsiyetlerine gore anlaml bir farklilik
gostermedigi goriilmektedir (p>,05). Dissal doyum diizeyleri ise cinsiyet degiskenine
gore anlaml bir farklilk gostermektedir (p<,05). Erkek &gretmenlerin digsal
doyumlari ( =25,81) kadin 6gretmenlerden ( =24,67) daha yilksek ¢ikmistir.
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Tablo 3: Ogretmenlerin is Doyumu Ve Bireysel Performanslarinin Cinsiyet
Degdiskenine Gére Karsilastirilmasi

Cinsiyet n X Ss t p
i¢sel doyum Kadin 162 44,39 6,16 -,650 ,516
Erkek 208 44,86 7,34
Digsal doyum Kadin 162 24,67 5,09 -2,008 ,045*
Erkek 208 25,81 5,67
Genel doyum Kadin 162 69,06 9,87 -1,377 ,169
Erkek 208 70,66 12,04
Bireysel Kadin 162 15,26 3,25 1,265 ,207
performans
Erkek 208 14,83 3,27
*P<,05

Ogretmenlerin is doyumu ve bireysel performanslarinin yas degiskenine
gore karsilastiriimasi tek yonll varyans analizi ile yapilmistir. Tablo 4’teki analiz
sonuglarina gore 6gretmenlerin igsel doyum, digsal doyum, genel doyum ve bireysel
performanslarina yonelik algilari yas degiskenine gore anlamh bir farklilik
gostermemektedir (p>,05).

Tablo 4: Ogretmenlerin is Doyumu Ve Bireysel Performanslarinin Yas Dediskenine
Gére Karsilastiriimasi

Yas n )_( Ss F P
i¢sel doyum 30 yas ve alti 28 46,46 5,80 2,109 ,099
31-40 yas 110 43,79 7,95
41-50 yas 167 44,41 6,65
51 yas ve Uzeri 65 45,95 5,38
Digsal doyum 30 yas ve alti 28 26,07 5,84 1,531 ,206
31-40 yas 110 25,25 5,50
41-50 yas 167 24,80 5,51
51 yas ve Uzeri 65 26,38 4,93
Genel doyum 30 yas ve alti 28 72,54 10,44 2,002 ,113
31-40 yas 110 69,05 12,54
41-50 yas 167 69,20 10,96
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Bireysel
performans

51 yas ve Uzeri

30 yas ve alti

31-40 yas

41-50 yas

51 yas ve Uzeri

65

28

110

167

65

72,34

15,25

15,10

15,05

14,68

8,95

2,58

3,38

3,02

3,92

,312 ,817

Tablo 5'te ise 6gretmenlerin is doyumu ve bireysel performanslari kidem
degiskenine gore karsilastiriimistir. Tek yonli varyans analizi sonuglarina goére
ogretmenlerin i¢sel doyum ve genel doyumlari kidemlerine gére anlaml bir farkhlik
gosterirken (p<,05); digsal doyum ve bireysel performanslarinda anlaml bir farkhhk
¢tkmamistir (p>,05).

Tablo 5: Ogretmenlerin is Doyumu Ve Bireysel Performanslarinin Kidem Dediskenine
Gére Karsilastiriimasi

Kidem n X ss F p Fark (LSD)
i¢sel doyum 10 yil ve alti (1) 66 46,33 5,39 5,844 ,003** 1-2,2-3
11-20 yil (2) 140 43,20 7,83
21 yil ve Uzeri (3) 164 45,21 6,23
Digsal doyum 10 yil ve alti (1) 66 26,29 5,27 1,331 ,265
11-20 yil (2) 140 25,01 5,50
21 yil ve Uzeri (3) 164 25,16 5,46
Genel doyum 10 yil ve alti (1) 66 72,62 9,47 3,764 ,024* 1-2
11-20 yil (2) 140 68,21 12,48
21 yil ve Uzeri (3) 164 70,38 10,37
Bireysel 10 yil ve alti (1) 66 15,44 3,05 ,692  ,501
performans
11-20 yil (2) 140 14,89 3,41
21 yil ve Uzeri (3) 164 14,96 3,22
*P<,05
**p< 005

Farkhliklarin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla LSD testi
yapilmistir. igsel doyumda kidemi 11 -20 yil arasi olan égretmenler ile 10 yil ve alti
ve 21 yil ve Uzeri olan 6gretmenler arasinda anlamli bir fark ¢ikmistir (p>,05). Buna
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gore, 11-20 yil arasi galisan 6gretmenlerin i¢sel doyumlari ( =43,20), 10 yil ve daha
az ( =46,33) ve 21 yil ve Uzeri ¢alisan 6gretmenlerden ( =45,21) daha dusuktir.
Ogretmenlerin genel doyum puanlarina bakildiginda ise 10 yil ve altinda calisan
Ogretmenlerin genel doyumlari ( =72,62), 11-20 yil arasi ¢alisan 6gretmenlerden (
=68,21) daha ylksek ¢ikmistir.

Tablo 6: Ogretmenlerin is Doyumu Ve Bireysel Performanslarinin Ogrenci Sayisi
Degdiskenine Gére Karsilastiriimasi

Ogrenci sayisi _ F p Fark
n X Ss (LSD)

igsel doyum 650 kisi ve daha az (1) 83 45,87 6,24 3,124 ,045* 1-2
651-1300 arasi (2) 91 43,31 7,51
1301 ve daha biyiik (3) 196 44,76 6,69

Digsal doyum 650 kisi ve daha az (1) 83 25,72 5,45 3,350 ,036* 1-2,2-3
651-1300 arasi (2) 91 24,03 5,67
1301 ve daha biyiik (3) 196 25,72 5,27

Genel doyum 650 kisi ve daha az (1) 83 71,59 10,17 3,665 ,027* 1-2,2-3
651-1300 arasi (2) 91 67,34 12,12
1301 ve daha biyiik (3) 196 70,48 10,93

Bireysel 650 kisi ve daha az (1) 83 16,01 2,83 6,085 ,003**  1-2,1-3
performans

651-1300 arasi (2) 91 14,34 3,22

1301 ve daha biiyiik (3) 196 14,91 3,37

*P<,05
**P<,005

Ogretmenlerin is doyumu ve bireysel performanslarina yonelik algilari
okullardaki 6grenci sayisi degiskenine gbre varyans analizi yapilarak
karsilastirildiginda, tablo 6’da gorildiigi gibi tim degiskenlerde anlamh bir farklilik
¢ikmistir. LSD testi sonuglarina gore farkhhigin anlamh oldugu gruplar
incelendiginde, 6grenci sayisi 650 ve daha az olan okullardaki 6gretmenlerin igsel
doyumlar ( =45,87) 6grenci sayisi 651-1300 arasinda olan 6gretmenlerinkinden (
=43,31) yiksek ¢ikmistir. Digsal doyuma ve genel doyuma bakildiginda, 6grenci
sayisi 650 ve daha az olan okullardaki 6gretmenler ile 651-1300 arasi olan
okullardaki 6gretmenler arasinda; gene 651-1300 arasi okullardaki 6gretmenler ile
1301 ve daha c¢ok Ogrenciye sahip okullardaki 6gretmenler arasinda anlamli
farkhiliklar bulunmustur (p<,05). Ogrenci sayisi 651-1300 arasi olan okullarda gérev
yapan 0Ogretmenlerin digsal doyumlar ( =24,03), 650 ve daha az olan okullardaki
O0gretmenlerden ( =25,72) ve 1301 ve daha blyiik olan okullardaki 6gretmenlerden
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( =25,72) daha diistik ¢ikmistir. Benzer bir bigcimde, 6grenci sayisi 651-1300 arasi
olan okullarda gorev yapan 6gretmenlerin genel doyumlar ( =67,34), 650 ve daha
az olan okullardaki 6gretmenlerden ( =71,59) ve 1301 ve daha biyik olan
okullardaki o6gretmenlerden ( =70,48) daha dusik ¢ikmistir. Son olarak
O0gretmenlerin bireysel performanslarina yonelik algilarina bakildiginda, 6grenci
sayisi 650 ve daha az olan okullardaki 6gretmenler ile diger iki gruptaki 6gretmenler
arasinda anlamli farkliliklar ¢ikmistir (p<,05). Ogrenci sayisi 650 ve daha az olan
okullardaki 6gretmenlerin ( =16,01) bireysel performanslarina yonelik algilari, 651-
1300 arasi olan okullarda gorev yapan 6gretmenlerden ( =14,34) ve 1301 ve daha
biyuk olan okullardaki 6gretmenlerden ( =14,91) daha ylksektir.

Tablo 7’de 6gretmenlerin is doyumu ile bireysel performanslari arasindaki
iliskiyi gbsteren korelasyon degerleri verilmistir. Buna gore, 0gretmenlerin genel is
doyumu, i¢sel doyum, dissal doyum ile bireysel performanslari arasinda pozitif
yonde ve anlamli iliskiler bulunmustur. Analiz sonuglarina gore 6gretmenlerin
bireysel performanslari ile igsel doyumlar (r=,21), dissal doyumlari (r=,11), genel
doyumlari (r=,18) arasindaki iliskinin disiik oldugu soylenebilir.

Tablo 7: Ogretmenlerin is Doyumu lle Bireysel Performanslari Arasindaki iliskiyi
Gésteren Korelasyon Degerleri

(1) (2 (3) (4)

(1) igsel doyum 1 ,64 ,93 ,21
* ¥ *
(2) Dissal doyum 1 ,88 11
* ¥
(3) Genel doyum 1 ,18
1

(4) Bireysel performans

** Korelasyon 0,01 diizeyinde anlamli
*Korelasyon 0,05 diizeyinde anlaml
Ogretmenlerin is doyumunun bireysel performanslarini anlamli olarak
yordayip yordamadigl ve ne kadar yordadigina iliskin regresyon analizi sonuglari
tablo 8'de verilmistir. Analiz sonuglari, 6gretmenlerin is doyum dizeylerinin
bireysel performanslarina yonelik algilarini anlaml olarak yordadigini (R=,184;
R2=,034; p<,01) gostermektedir. Ogretmenlerin is doyumu, bireysel
performanslarinin yaklasik % 3’tni agiklamaktadir.

Tablo 8: Bireysel Performansin Yordanmasina liskin Basit Regresyon Analizi
Sonuglar

Si Standart
Degisken B Hata Beta t P
Sabit 11,259 1,062 10,600 000
Genel Doyum 054 ,015 ,184 3,582 ,000
R=_ ,184 R>=_,034 P=,000

10
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Tartigma ve Sonug

Bu arastirmanin temel amaci 6gretmenlerin is doyumu ve bireysel
performanslarina yonelik algilarini ve ikisi arasindaki iliskiyi belirlemektir. Bu amagla
ilk olarak 6gretmenlerin is doyumu ve bireysel performanslarina yonelik algilarinin
hangi dizeyde olduguna bakilmistir. Bulgulara gore, 6gretmenler igsel ve genel
doyuma iliskin maddelere  “memnunum”, dissal doyuma iliskin maddelere
“kararsizim”; bireysel performansa yonelik maddelere ise “katiliyorum” diizeyinde
yanit vermislerdir. Ogretmenlerin basari, taninma, isin kendisi gibi islerinin icsel
niteligine iliskin faktoérlerden memnun olmasi sevindirici bir bulgudur. Herzberg
(1966)'nin iki etken kuramina gore, calisanlarin iyi derecede performans
gostermelerini  saglayacak olan motivasyon sadece gidileyici faktorlerle
mimkindir. Yani sadece basari, taninma, isin kendisi, ilerleme gibi i¢sel etkenler
var oldugunda galisanlar yiiksek performans sergilemek icin motive olur (Lunenburg
ve Ornstein, 1996: 93; Dunham ve Pierce, 1989: 43 ). Sergiovanni (1967)
Ogretmenler Gzerinde vyaptigl c¢alismada Herzberg’i destekler nitelikte,
O0gretmenlerin doyumuna yol agan etkenlerin isin kendisiyle, doyumsuzluguna yol
acan etkenlerin ise ¢alisma kosullariyla ilgili oldugunu belirtmistir. Arastirmanin
bulgulari  Akbulut (2015)’ in bulgularn ile o6rtismektedir. Akbulut (2015)
arastirmasinda orta 6gretim kurumlarinda gorev yapan 6gretmenlerin is doyum
diizeylerinin genel olarak vyiiksek oldugunu bulmustur. Ogretmenlerin dissal
doyumla ilgili maddeleri ise “karasizm” dizeyinde yanitlamalarindan onlarin
okullarinin politikasi, denetim, yodnetici, ¢alisma arkadaslari ve astlarla olan iliskiler,
calisma kosullari, Gcret gibi mesleklerine iliskin digsal etkenlerden memnun olup
olmama konusunda kararsiz olduklari séylenebilir. Ogretmenler dissal etkenlerden
icsel etkenlere gore daha az doyum sagladiklarini belirtmislerdir. Gilnbayi ve
Toprak (2010)" un arastirmasinda da 6gretmenler en yiksek doyumu isin niteligi ve
kendini gelistirme boyutunda sagladiklarini belirtmislerdir. Dinham ve Scott (1998)
yaptiklari arastirmada 6gretmen ve vyoneticilerin doyumsuzluklarinin  temel
nedenlerinin 6gretim, calisma arkadaslariyla ¢alisma gibi daha dis etkenli oldugunu
belirtmislerdir.  Yilmaz (2012), 06gretmenler {zerinde vyaptigl ¢alismada
O0gretmenlerin en az doyum sagladigi konularin; rekabet firsati, aldigi paranin
adilligi, gelecege yonelik beklentilerini gergeklestirebilme derecesi ve aldigl maasin
miktari oldugunu belirtmistir. Son olarak 6gretmenler bireysel performanslarina
ybnelik maddelere “katiliyorum” diizeyinde vyanit vermislerdir. Bu bulgu
ogretmenlerin kendi performanslarina yonelik algilarinin olumlu oldugu seklinde
yorumlanabilir. Benzer bir sekilde, Tutar ve Altindz (2010) arastirmalarinda
calisanlarin orgitsel performans algilarinin yiksek oldugunu belirtmislerdir.
Karacaoglu (2008), orta 6gretim kurumlarinda gérev yapan 6gretmenler {izerinde
yaptigl arastirmada Ogretmenlerin bir 6gretmende olmasi gereken yeterliliklerin
bittninde yeterlilik algilarinin yiksek oldugu ve kendilerini “cok yeterli” gordikleri
belirtmistir.

11
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Ogretmenlerin genel doyum, icsel doyum ve bireysel performanslarina
yonelik algilari cinsiyetlerine gore farklilasmamaktadir. Bilgi¢ (1998), Toker (2007),
Kog, Yazicioglu ve Hatipoglu (2009), Gengtiirk ve Memis (2010), Karatas ve Giiles
(2010), Yilmaz ve Ceylan (2011), Yelboga (2012), Yilmaz (2012), Koruklu, Feyzioglu,
Ozenoglu Kiremit ve Aladag (2013), Kilig, Tanrikulu ve Ugur (2013), Aydin, Ozmen ve
Tekin (2014) de galismalarinda genel is doyumunda cinsiyet degiskenine gére bir
farkhilik bulmamistir. Ogretmenlerin genel ve i¢sel doyum diizeyleri cinsiyetlerine
gore farklilasmamasina ragmen, dissal doyumlarinda erkeklerin lehine anlamh bir
fark ¢cikmistir. Erkek 6gretmenler okullarindaki politika, denetim, yonetici ve ¢alisma
arkadaslari ile iliskiler, ¢calisma kosullari, Ucret gibi cevresel faktorlerden kadin
O0gretmenlere gore daha ¢ok doyum saglamaktadirlar. Glinbayi ve Toprak (2010)
arastirmalarinda erkek 6gretmenlerin kadin 6gretmenlere gore licret ve galisma
kosullari agisindan islerinden daha ¢ok doyum sagladiklarini bulmustur. Bu durum
kadinlarin daha c¢ok beklenti icerisinde olmasi ve beklentilerinin daha az
karsilanmasi ile agiklanabilir. Kadin ve erkeklerin farkli toplumsal rollerinden dolayi
kadinlar gevrelerinin temizligi, ev isleri gibi konularda daha titiz olduklari igin ayni
beklentiyi is yerinde de gbsteriyor olabilirler. Eginli (2009) kadinlarin is doyumunun
daha az olmasinda “iste kadin olma” nedeni ile ortaya ¢ikan engellemelerin ve
kadinlarin ev ve aile ile ilgili sahip olduklari sorumluluklar nedeni ile daha fazla
catisma  yasamasinin  etkisi  olabilecegini  belirtmistir.  Ogretmenlerin
performanslarina yonelik algilari da cinsiyet degiskenine gére anlamli bir farklilik
gostermemistir. Kog vd. (2009), Altas ve Kuzu (2013)’" Gn arastirmalari bu bulguyu
desteklemektedir.

Arastirmada Ogretmenlerin igsel, dissal, genel doyum diizeyleri ve bireysel
performanslarina yoénelik algilarinin yas degiskenine gore farklilik géstermedigi
bulunmustur. Turkiye'de is doyumu ile ilgili literatiir incelendiginde sonuglarin
tutarll  olmadigi gorilmistlr. Arastirmanin  sonuglarini  destekleyen ve is
doyumunun yasa gore farklilasmadigini bulan ¢alismalar (Akgamete, Kaner ve
Sucuoglu, 2001; Sahin ve Dursun, 2009; Yilmaz, 2012; Aydin vd., 2014; Diri ve Kiral,
2016; Karademir, 2016) oldugu gibi tam tersini bulan da pek ¢ok ¢alisma (Toker,
2007; Gunbayi ve Toprak, 2010; Karatas ve Giiles, 2010; Yelboga, 2012; Koruklu vd.,
2013; Tuncer ve Tuncer, 2015) vardir. Ogretmenlerin bireysel performanslarina
yonelik algilari da yaslarina goére degismemektedir. Arastirmanin bulgular Bite
(2011)" in bulgulari ile ortismektedir. Altas ve Kuzu (2013)" in okul Oncesi
ogretmenleri ile yaptiklari ¢alismalarinda da, 6gretmenlerin bireysel performanslari
ile yas arasinda korelasyon anlamli gtkmamustir.

Arastirmadaki bir diger bulgu, 6gretmenlerin genel doyum diizeylerinin
kidemlerine gore farklilik gostermesidir. 10 yil ve altinda ¢alisan 6gretmenlerin
genel doyumlari, 11-20 yil arasi galisan 6gretmenlerden daha yiksek ¢ikmistir.
Arastirmada tim Ogretmenlerin genel doyum ortalamalarina bakildiginda, en
yuksek genel doyum puaninin 10 yil ve altinda galisan 6gretmenlerde oldugu
bulunmustur. Bu durum 6&gretmenlerin meslegin ilk yillarinda beklentilerinin,
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hayallerinin  yliksek olmasi ve ¢alisma sireleri arttikga beklentilerinin
karsilanmamasi sonucu orglite bagliliklarinin dismesi veya islerinin kendilerine
daha monoton gelmesi ile agiklanabilir. Arastirmanin bulgularina paralel olarak
Perie ve Baker (1997) calismalarinda devlet okullarinda daha geng ve daha az
tecribeli 6gretmenlerin is doyum duzeylerinin daha yiksek oldugunu bulmuslardir.
Ma ve MacMillan (1999)'un 6gretmenlerin is doyum dizeyleri Gzerine yaptiklari
arastirmaya gore de, tecriibeli 6gretmenler daha az tecribeli 6gretmenlere goére
daha az doyuma ulasmaktadirlar. Arastirmada i¢sel doyum agisindan da kidem
degiskenine gore anlaml bir farklihk ¢ikmistir. Bulgulara gére 11-20 yil arasi ¢alisan
O0gretmenler ile 10 yil ve daha az ve 21 yil ve Uzeri ¢alisan 6gretmenlerin igsel
doyumlari arasinda anlamli bir farkhhk vardir. En yiiksek i¢gsel doyum 10 yil ve
altinda c¢alisan o6gretmenlerde bulunmustur. 11-20 wyil arasinda ¢alisan
ogretmenlerin i¢sel doyumlari diismis, sonra 21 yil ve {izeri ¢alisan 6gretmenlerde
tekrar ylkselmistir. Yapilan arastirmalar, ozellikle 30’lu yaslarda galisanlarin is
doyumunun yilksek seviyeye ulastigini, 40’li yaslarda bireyin isinin monotonlugu
sonucunda doyum diizeyi azalirken, 50’li yaslarda iginde bulundugu durumu
kabullenmesi sonucu doyum diizeyinin tekrar arttigini belirtmektedir (Greenberg ve
Baron, 1995; akt. Ayanoglu Sisman, 2007). Arastirmanin bir diger sonucuna gore,
O0gretmenlerin bireysel performanslarina yonelik algilari yaslarinda oldugu gibi
kidemlerine gore de degismemektedir. Bite (2011) de arastirmasinda bireysel
performans ile mesleki deneyim arasinda anlamli bir iliski bulmamistir.

Ogrenci sayisi agisindan tiim degiskenlerde anlamli farkhliklar gikmustir.
Bulgulara gore, en yiiksek i¢sel, dissal, genel doyum ve bireysel performansi 6grenci
sayisl 650 ve daha az olan okullarda galisan 6gretmenler saglamaktadir. Bu durum
Ogrenci sayisi az olan okullarda iliskilerin daha sicak ve samimi olmasindan, daha
pozitif bir okul ikliminden, yoéneticinin desteginin daha ¢ok algilanmasindan ve daha
az disiplin problemi olmasindan kaynaklaniyor olabilir. Grady (1984) kugilk
okullarda 6gretmenlerin daha doyumlu oldugunu; Cotton (1996), kiiglik okullarda
Ogrenci, 6gretmen, yonetici arasindaki iliskilerin ve 06gretmenlerin islerine ve
yoneticilerine karsi tutumlarinin daha olumlu oldugunu belirtmistir. Lindsay (1982),
kiiguk okullarin 6grenci doyumu ve katihminin daha yiksek oldugunu bulmustur.
Lee ve Loeb (2000)’in okul blylklGginin tutumlar ve basari lzerindeki etkilerini
inceledikleri arastirmalarina gore, 6grenci sayisi 400 ve daha az olan okullarda
o0gretmenler kendileri ve meslektaslarinin 6grencilerin 6grenmesi icin daha fazla
sorumluluk Gstlendiklerini belirtmislerdir. Ancak arastirmanin literatirle ¢elisen bir
yonl, 6gretmenlerin doyum ve performans ortalamalar 6grenci sayisi 651-1300
olan okullarda disls gosterirken, 1301 ve daha biyik olan okullarda tekrar artis
gostermesidir.

Arastirmada 6gretmenlerin genel, i¢sel ve dissal doyumlari ile bireysel
performanslari arasinda pozitif yénde ve anlamh ancak disik dizeyde iliskiler
bulunmustur. Benzer bir bicimde Pettit, Goris ve Vaught (1997) is doyumu ile
performans arasindaki iliskinin pozitif yonde, anlamli ancak zayif oldugunu
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bulmuslardir. Bhagat (1982), Judge vd. (2001), Odabas (2004), Jian vd. (2012)
¢alismalarinda is doyumu ile performans arasinda disiik ya da orta dizeyli iliskiler
bulmuslardir. Akyol (2014), akademik personel lzerinde yaptig arastirmasinda
dissal doyum ile performans arasinda pozitif yonli diisiik dizeyde bir iligski bulurken
icsel doyum ile performans arasinda anlaml bir iliski bulmamistir. Korelasyon
katsayilari incelendiginde performans ile en yiksek iliski icsel doyum arasinda
¢ikmistir. Bu bulgu Herzerbg’ in iki etken kuramini dogrular niteliktedir.

Arastirmanin bir diger amaci da, 6gretmenlerin is doyumlarinin bireysel
performanslarini anlamh olarak yordayip yordamadigini belirlemekti. Sonuglar, is
doyumunun performansi anlamli olarak yordadigini géstermistir. iki degisken
arasindaki iliskinin ve yordama giict degerinin disiik olmasi, is doyumu performans
iliskisinin baska degiskenler tarafindan agiklanabilecegini destekler niteliktedir.
Nitekim Judge vd. (2001) is doyumu performans iliskisinde araci ve dizenleyici
degiskenlerin etkisinin daha cok calisiimasini 6nermektedir. is doyumu performans
iliskisi Gzerine gelistirdikleri modelde is doyumunun performans {zerindeki
etkisinde kisilik, benlik, 6zerklik, normlar, ahlaki yikimlulikler gibi degiskenlerin
dizenleyici rolliniin; davranis niyeti, uzaklasma iginde distik performans, pozitif
ruh hali degiskenlerinin de araci roliiniin 6nemli olabilecegini belirtmislerdir.

ileride yapilacak galismalarda is doyumu ve performans iliskisinde baska
degiskenlerin etkisi ele alinabilir. Ayrica bireysel performansin yani sira orgitsel
performans ve grup performansina bakilabilir. Calisma ilkokul ve ortaokul
ogretmenleri, yoneticiler gibi farkli gruplarla yapilabilir.
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Ozet

Bu arastirma 6. sinif Fen Bilimleri dersi “Dolasim Sistemi” konusunun egitsel oyun yéntemi ile
ogretilmesinin égrencilerin akademik basarilari ve fen 6grenimine yénelik motivasyonlari tizerine etkisini
incelemek amaciyla yapilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubu, 2015-2016 egitim-6gretim yilinda Erzurum
ilinin merkez ilgesinde MEB’e bagl bir ortaokulun 6. sinifinin iki subesinde 6grenim gérmekte olan toplam
42 6grenciden olusmaktadir. Bu subelerden biri seckisiz sekilde egitsel oyun ydnteminin uygulandigi
Deney Grubu (n=20); ikincisi programa dayali 6gretimin uygulandigi Kontrol Grubu (n=22) olarak
belirlenmistir. Bu arastirmada deneysel arastirma modelleri igerisinde yer alan éntest-sontest kontrol
gruplu yari deneysel desen kullanilmistir. Kontrol grubunda programa dayali 6gretim uygulanirken,
deney grubunda egitsel oyun yéntemi uygulanmis ve “Esimi Buldum” oyunu oynatilmistir. Veri toplama
araci olarak Akademik Basari Testi ve Ogrencilerin Fen Ogrenimine Yénelik Motivasyon Olgedi
kullanilmustir. Odrencilerin énbilgi diizeyleri arasinda programa dayali 6gretim uygulanan égrenciler
lehine anlamli fark oldugu belirlenmistir. Ontest puanlari covarite edilerek yapilan ANCOVA sonuclarinda
editsel oyun yéntemi uygulanan 6grencilerin akademik basarilarinin programa dayali 6gretim uygulanan
ogrencilerin akademik basarilarindan anlamli derecede yiiksek oldugu bulunmustur. Fen &grenimine
y6nelik motivasyon diizeyleri izerine uygulanan editsel oyun yéntemi ve programa dayali 6gretimin
etkisini tespit etmek amaciyla FMO’den elde edilen verilerin analiz sonuglari incelendiginde uygulama
dncesinde 6grencilerin motivasyon puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunmamis,
ancak uygulama sonrasinda motivasyon puanlarinin editsel oyun yéntemi uygulanan égrencilerin lehine
anlamli sekilde dedistigi tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Egitsel Oyun, Akademik Basari, Fen Motivasyonu, Dolasim Sistemi.

THE EFFECT OF THE EDUCATIONAL GAME METHOD ON ACADEMIC
ACHIEVEMENT AND MOTIVATION TOWARDS SCIENCE LEARNING IN

TEACHING OF CIRCULATORY SYSTEM
Abstract

The purpose of this research is to find out the effect of teaching the “the Circulatory System”
subject, which is covered in the 6th grade science course, through the educational game method on
students’ academic achievement and motivation towards science learning. The sample of this study
consists of a total of 42 students from two 6th grade sections of a middle school in the 2015-2016
academic period in Erzurum. One of these sections was set as the experimental group in which the
educational game method would be carried out (n=20) while the other section was set as the control
group in which program based learning would be conducted (n=22). The sections were randomly
appointed as the experimental group and the control group. Pretest-posttest control group quasi-
experimental design, which is an experimental research model, was used. The data were collected via
the, Academic Achievement Test and the Students’ Motivation toward Science Learning Questionnaire.



Dolasim Sistemi Konusunun Odretiminde Egitsel Oyun Yénteminin Akademik Basari Ve Fen
Odrenimi Motivasyonu Uzerine Etkisi

The data were analyzed via descriptive statistics, ANCOVA and independent groups t-test. The
experimental group students were seen to have significantly higher academic achievement in
comparison to the control group students. The experimental group students were determined to have
statistically significantly higher motivation towards science scores compared to the control group
students taught via the program based learning after the experiment.

Key Words: Educational Games, Academic Achievement, Motivation toward Science,
Circulatory System.

Girig

GUnlmuz bilgi toplumlarinda bilgiyi Greten, problem ¢ézme yetenegi yiiksek,
iletisim becerileri gelismis, ekip c¢alismalarina yatkin bireyler yetistirmek
amagclanmaktadir. Bu Ozelliklere sahip bireylerin yetismesi ancak 0grenme
sorumlulugunun bireye ait oldugu 6grenme ortamlarinda mimkin olacaktir.
Bireyin kendi 6grenmesinden sorumlu oldugu, 6grenme siirecine aktif katilim
sagladigl ve yaparak yasayarak ogrendikleri yontem ve teknikler aktif 6grenme
kapsaminda yer almaktadir.

Aktif o6grenme stratejisinde, ©grencilerin bilgiye farkli kaynaklardan
kendilerinin ulagsmasi, edindikleri bilgileri orglitleyerek sunmalari, gesitli proje ve
faaliyetlerde aktif sekilde gorev almalari, ilk kez karsilastiklari durumlarn kendi
deneyimlerini kullanarak anlamlandirmalari ve 6grenme ortamina etkin bir sekilde
katilarak bilgiyi yapilandirmalari beklenmektedir (Caliskan, 2005; Akar, 2012; Kog,
Simsek ve Firat, 2013). Bu sayede pasif alici olmanin 6tesinde ezber yapmadan
yaparak yasayarak anlamli 6grenmeler gercgeklestiren, karsilastiklari problemlere
¢6zUm Uretebilen ve lst dizey zihinsel becerileri aktif olarak kullanabilen bireyler
yetismektedir (Turgut ve Girbiiz, 2012; Yigit ve Akdeniz, 2003).

Aktif 6grenme stratejisi, kullanildigi 6grenme ortamlarinda 6grenmeyi
kolaylastirmakta, 6grencilerin derse karsi ilgisini artirmakta, kisisel gelisimlerini
saglikli bir bicimde siirdiirmelerini saglamakta, derslerin eglenceli ve zevkli bir hal
almasina yardimcr olmaktadir (Uzuntiryaki, Cakir ve Geban, 2001; Saracaloglu ve
Aldan Karademir, 2009; S6kmen vd., 1997).

Aktif 6grenme stratejisi icinde yer alan egitsel oyun yontemi, 6grencilerin
asirt bicimde ilgisini ¢eken, kalici 6grenmeler gergeklestirmelerini saglayan,
yaraticilik, hayal giici ve Ust diizey zihinsel becerilerini gelistiren bir yontemdir
(Kaptan ve Korkmaz, 1999; Kaya ve Elglin, 2015). Egitsel oyun, dgrencilerin severek
ve istekli bir sekilde katihm gosterdigi, bilissel, duyussal, psiko-motor, fiziksel ve
sosyal yonden gelismelerini saglayan, belli bir amaca yonelik olan veya olmayan
kuralli ya da kuralsiz gergeklestirilen ve maddi ¢ikar saglamayan eglenceli bir aktif
o6grenme sirecidir (Donmez, 1999; Hazar, 2005).

Yetiskinlerin ¢ogu zaman bos zamanlari degerlendirme araci veya gereksiz
yere zaman harcama olarak gordigi oyunlar, gercekte 6grenciler agisindan sadece
eglenceli vakit gecirme sireci degil ayni zamanda 6grenmelerinde ve
yaraticiliklarinin gelisiminde 6nemli bir etkendir (Adiglizel, 2010; Mangir, 1993;
Kaya ve Elglin, 2015). Oyun, g¢ocuklarin gevresi ile iletisim kurmalarini saglayan,
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dislincelerini dile getirecekleri bir ortam olusturan ve onlari bu konuda
destekleyen gelisimlerinin ayrilmaz bir pargasidir (Sasmaz Oren ve Erduran Avcl,
2004; Karamustafaoglu ve Kaya, 2013).

Egitsel oyunlar, kendiliginden olusan sosyal ortam sayesinde 6grencilerin
ishirligi icinde calisma, paylasma, yardimlasma, baskalarinin dislincelerine saygi
duyma, kurallara uyma, hak ve 6zgirlikleri koruma, arkadashk iliskileri kurma gibi
sosyal becerilerinin gelisimine katki saglar (Coskun, Akarsu ve Karaiper, 2012;
Karamustafaoglu ve Kaya, 2013). Egitsel oyun ydntemi, dersi ilgi ¢ekici hale
getirerek ve ogretilecek konuyu zevkli kilarak 6grencilerin 6grenme glddilerinin,
derse ve okula karsi tutumlarinin olumlu yénde artmasini saglar (Onen, Demir ve
Sahin, 2012; Bayirtepe ve Tizlin, 2007).

Ogrenmeye yonelik, ilgi cekici, aktif katiimi saglayan, farkli yetenek, beceri
ve kisisel 6zelliklere sahip 6grenciler igin gerekli esneklige sahip, 6gretilecek konuyu
veya kavrami tim kazanimlari kazandiracak bicimde ele alan (zerinde iyi
distinllms ve titizlikle ¢alisarak hazirlanmis bir egitsel oyunun 6grenme ortaminda
uygulanmasi 6grencilerin yaraticilik, 6zglven, elestirel diisinme ve problem ¢dzme
becerilerini gelistirir (Demirel,1999; Cavus, Kulak, Berk ve Oztuna Kaplan, 2011;
Savas ve Gulim, 2014).

Egitsel oyun ydntemi, 6zellikle somut islemler doneminde olan 6grencilere
ezbere ybneltmeden yaparak yasayarak 6grenmeye uygun bir 6grenme ortami
saglamasi sayesinde zevkli, anlasiir ve kalici 6grenmeler saglar (Genger ve
Karamustafaoglu, 2014; Kogyigit, Tugluk ve K6k, 2007; Sasmaz Oren ve Erduran
Avci, 2004). Bu nedenle egitsel oyun yénteminin somut islemler doneminde ve
somut islemler déneminden soyut islemler donemine gecis evresinde olan
ogrencilerin egitimlerinde kullanilmasi anlaml 6grenmeler gergeklestirmelerine
yardimci olacaktir.

Bu arastirma 6. sinif Fen Bilimleri dersi “Dolagim Sistemi” konusunun egitsel
oyun yontemi ile 6gretilmesinin 6grencilerin akademik basarilari ve fen 6grenimine
yonelik motivasyonlari lizerine etkisini incelemek amaciyla yapilmistir.

Arastirmanin problem durumu “6. sinif Fen Bilimleri dersi “Dolasim Sistemi”
konusunun egitsel oyun ydntemi ve programa dayali 6gretim ile 6gretilmesinin
Ogrencilerin akademik basarilari ve fen 6grenimine yonelik motivasyonlari Gzerine
bir etkisi var midir?” seklinde belirlenmis ve asagidaki arastirma sorulari
cevaplanmaya c¢alisiimistir:

1. Egitsel oyun yéntemi ve programa dayali 06gretim uygulanan
ogrencilerin akademik basarilari arasinda anlamli bir fark var midir?

2. Egitsel oyun yontemi ve programa dayall 6gretim uygulanan
ogrencilerin fen 6grenimine yonelik motivasyonlari arasinda anlaml
bir fark var midir?
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Yontem

Bu arastirmada egitsel oyunlar ile programa dayal 6gretimin 6. sinif Fen
Bilimleri dersinde yer alan “Dolasim Sistemi” konusunun &gretimi sirecindeki
etkililiginin belirlenmesi amaciyla deneysel arastirma modelleri igerisinde yer alan
Ontest-sontest kontrol gruplu yari deneysel desen kullaniimistir (Christensen, 2004;
McMillan ve Schumacher, 2006). Uygulamalarin baslangicinda deney ve kontrol
gruplarina dntest olarak Dolasim Sistemi Basari Testi (DSBT) ve Fen Ogrenimine
Yénelik Motivasyon Olcegi (FMO) uygulanmistir. Kontrol grubunda programa dayali
Ogretim uygulanirken, deney grubunda egitsel oyun yéntemi uygulanmis ve “Esimi
Buldum” oyunu oynatilmistir. Uygulamalarin sonunda deney ve kontrol grubuna
sontest olarak DSBT ve FMO uygulanmistir. Arastirmada benimsenen deneysel plan
Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1: Deneysel Plan

Gruplar Ontest Uygulama Sontest
DSBT-6n DSBT-son
Deney grubu FMO Egitsel Oyun Yéntemi FMO
Kontrol DSBT-6n Programa Dayali DSE'-\:%O[]
grubu FMO Ogretim

Evren ve Orneklem

Bu arastirmanin orneklemi, 2015-2016 egitim-6gretim yilinda Erzurum ilinin
merkez ilgesinde MEB’e bagli bir Ortaokulun 6. sinifinin iki subesinde 6grenim
gormekte olan toplam 42 06grenciden olusmaktadir. Bu subelerden biri segkisiz
sekilde egitsel oyun yonteminin uygulandigi Deney Grubu (n=20); ikincisi programa
dayali 6gretimin uygulandigi Kontrol Grubu (n=22) olarak belirlenmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araci olarak;

e Ogrencilerin 6nbilgi diizeylerini ve uygulamalar sonrasinda akademik
basarilarini tespit etmek tizere DSBT,

e Ogrencilerin uygulama 6ncesindeki ve sonrasindaki fen égrenimine yonelik
motivasyon diizeylerini belirlemek amaciyla FMO uygulanmistir.

Dolasim Sistemi Basari Testi (DSBT)

Arastirmada Ontest ve sontest olarak kullanilan Dolasim Sistemi Basari Testi
(DSBT), arastirmaci tarafindan konunun tim kazanimlari dikkate alinarak
hazirlanmistir. Test hazirlanirken belirtke tablosu kullaniimis bu sayede testin
kapsam gecerligini saglanmaya calisiimistir ve yapi gegerligini saglamak i¢in uzman
goruglerine sunulmustur. Gerekli diizenlemelerin ardindan glivenirlik galismalarini
yapmak amaciyla 30 maddeden olusan test 81 kisilik bir grup 7. sinif 6grencisine
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uygulanmistir. Analizler sonucunda testin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi 0,85
olarak hesaplanmistir. Son durumda 25 madde igeren test dogru cevaplara 4 puan,
yanlis ve bos birakilan sorulara ise 0 puan verilerek puanlandirilmistir. Testten
alinabilecek maksimum puan 100 ve minimum puan 0’dir.

Ogrencilerin Fen Ogrenimine Yénelik Motivasyon Olgegi (FMO)

Ogrencilerin fen derslerine yénelik motivasyonlarini 8lcmek amaciyla Tuan,
Chin ve Shieh tarafindan gelistirilen ve Yilmaz ve Cavas (2007) tarafindan Tiirkge’ye
uyarlanan 5'li likert tipi “Ogrencilerin Fen Ogrenimine Yonelik Motivasyon Olgegi
(FMO)” kullanilmistir. Olgek, 6zyeterlik, aktif 6grenme stratejileri, fen 6grenmenin
degeri, performans amaci, basari amaci ve 6grenme ortamindaki 6zendiricilik olmak
Uzere alti faktorden olusmaktadir (Tuan, Chin ve Shieh, 2005). Tiirkge'ye uyarlanan
Olcegin gecerligini saglamak amaciyla fen egitimi, 6lgme-degerlendirme, yabanci dil
uzmanlarina basvurulmustur. Olgek 6., 7. ve 8. sinifta dgrenim goéren toplam 659
Ogrenciye uygulanmis ve Olgegin gecerligi faktér analizi, madde toplam
korelasyonlari ve eszaman o&lcek gecerligi yontemleri ile saglanmistir. Olcegin
givenirligi Cronbach Alfa i¢ Tutarlik ve Esdeger Yarilama (test yarilama) olmak
Uzere iki yontemle hesaplanmis ve Cronbach Alfa katsayisi 0,87, esdeger yarilama
yontemiyle elde edilen gilivenirlik katsayisi da 0,89 olarak bulunmustur. Bu ¢alisma
icin 6lcegin Cronbach Alpha katsayisi 0,95 olarak hesaplanmistir. Olcek 33
maddeden olugsmaktadir ve dlgekten alinabilecek maksimum puan 165tir.

Verilerin Analizi

Belirlenen arastirma sorularina cevap bulmak amaciyla, elde edilen veriler
SPSS paket programi kullanilarak analiz edilmistir. istatistiksel analizlerde anlamlilik
dizeyi 0.05 alinmistir.

1. Uygulamalar oOncesinde egitsel oyun ydntemi ve programa dayall
Ogretim uygulanan gruplardaki 6grencilerin 6nbilgi dizeylerindeki farkin
anlamli olup olmadigini tespit etmek amaciyla bagimsiz gruplar t-
testinden yararlaniimistir.

2. Egitsel oyun vyontemi ve programa dayali 06gretim uygulanan
ogrencilerin akademik basarilari arasindaki farkin anlamh olup
olmadigini tespit etmek amaciyla Ontest puanlari covarite edilerek
kovaryans analizi yapiimistir.

3. Uygulamalar oncesinde egitsel oyun yéntemi ve programa dayal
Ogretim uygulanan gruplardaki 6grencilerin fen 6grenimi motivasyon
dizeylerindeki farkin anlamli olup olmadigini tespit etmek amaciyla
bagimsiz gruplar t-testinden yararlaniimistir.

4. Egitsel oyun yontemi ve programa dayali 6gretim uygulanan
ogrencilerin fen 6grenimine yodnelik motivasyonlar arasindaki farkin
anlamli olup olmadigini tespit etmek amaciyla bagimsiz gruplar t-testi
kullaniimistir.

Uygulama
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Programa Dayali Ogretimin Uygulanisi

Kontrol grubu olarak segilen sinifta 10 ders saati boyunca programa dayall
Ogretim uygulanmistir. Programa dayali 6gretim MEB tarafindan hazirlanan Fen
Bilimleri dersi mifredatidir. Dersler bakanligin énerdigi sekilde 6grenci ders kitabi
baz alinarak islenmis ve kitapta bulunan butln etkinlikler yapilmistir. Yillik ders
planinda belirtilen kazanimlarin gergeklestirilmesi dikkat ¢ekme, gudiileme, farkli
orneklerle dersin sunulmasi, soru-cevap tekniginin kullaniimasi, dénit ve
dizeltmelerle saglanmistir. Konunun kavramsal kisimlari arastirmacilar tarafindan
anlatilmis, belli asamalarda soru-cevap teknigi ile 6grencilerin 6grenme dizeyleri
belirlenmis, kitapta bulunan etkinlikler sirasi geldiginde yapilarak pekistirme ve
daha iyi 6grenme saglanmaya yapilmistir.

Egitsel Oyun Yénteminin Uygulanisi

Deney grubu olarak segilen sinifta 10 saat boyunca “Esimi Buldum” egitsel
oyunu uygulanmistir. ilk asamada sinif iki biiyiik gruba ayrilmis ve gruplardan biri
soru digeri cevap grubu olarak belirlenmistir.

Ogrencilere dagitilmak Uzere kapal zarflar igerisinde “kalp, atardamar,
toplardamar, kilcal damar, alyuvar, akyuvar, kan pulcuklari, kan gruplari, biiyik kan
dolasimi, kiiglik kan dolasimi, dolasim saghgi” yazili yapi kartlari hazirlanmistir. Her
yap! kartindan ikiser adet bulunmaktadir. Cevap grubundaki her 6grenciye kapali
zarf igerisinde bir yapi karti verilmistir. Soru grubundaki bireylere ise tahmin kartlari
dagitilmistir (Sekil 1).

Sekil 1: Tahmin Karti

ESiMi BULDUM OYUNU TAHMIN KARTI
Ogrencinin Adi-Soyadi:
Gdrevi:

Esi:

Kalp:

Atardamar:
Toplardamar:

Kilcal damar:
BUOyUk kan dolagimi:
Kogik kan dolasimi:
Alyuvar:

Akyuvar:

Kan pulcuklan:

Kan gruplarn:

Dolasim Sistemi Saghg:
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Cevap grubundaki bireyler kendi kavramlarina hazirlanirken soru grubundaki
bireyler de konuyu hizli sekilde taramis ve karsi grubun Uyelerine sormak lzere
sorular hazirlamislardir. Bu islem igin 1 ders saati ayrilmistir. Sinif diizeni uygun hale
getirilerek cevap grubundaki bireyler sinif igine dagitilarak oturtulmustur. Soru
grubundaki her birey sirayla cevap grubundaki bireylerle iletisime gegmis ve onlara
sorular sorarak hangi yapi kartina sahip olduklarini tahmin etmeye ¢alismistir.

Tahminlerini yapan 0&grenciler kendilerine verilen tahmin kartlarini
doldurmaya baslamistir. Oyunun bu kismi igin 3 ders saati ayrilmistir. Daha sonra
soru ve cevap grubu yer degistirmis; baslangigtaki soru grubu cevap grubu,
baslangictaki cevap grubu ise soru grubu olmustur. Cevap grubuna yine kapali
zarflar igerisinde konunun kavramlari verilmis, soru grubuna ise tahmin kartlari
dagitilmistir. Gruplara 1 ders saati stire verilerek yeni asamaya hazirlik yapmalari
saglanmistir. Sonraki 3 ders saati boyunca yeni soru grubu cevap grubundaki her
birey ile goriserek tahmin kartlarini doldurmustur. Her iki gruptaki 6grenciler karsi
gruptan kendi kavramini alan grup Uyesini tahmin ederek tahmin kartindaki es
bolimine yazmistir. Daha sonra o6grencilerden tahmin kartlan toplanarak
degerlendirme asamasina gegcilmistir. Bu asama 2 ders saati siirmistir. Gruplardan
karsilikli olarak eslerini dogru tahmin edemeyenler oyunu kaybetmistir. Eslerini
dogru tahmin eden bireyler ise bir sonraki asamaya ge¢mistir. Esini dogru tahmin
eden bireyler kendi kavramlarini sinifta sunmuslardir. Esini dogru tahmin
edenlerden dogru tahmin sayisi en fazla olan esler oyunu kazanmistir. Oyunu
kazanan 6grenciler ddillendirilerek siire¢ tamamlanmistir

Bulgular
Arastirmada kullanilan veri toplama araglarindan elde edilen verilerin analiz
edilmesi ile ulasilan bulgular asagida verilmistir.

DSBT-6n
Ogrencilerin uygulama éncesinde “Dolasim Sistemi” konusu ile ilgili dnbilgi
dizeylerini tespit etmek amaciyla uygulanan DSBT-6n’den elde edilen verilerin
bagimsiz gruplar t-testi sonuglari Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2: DSBT-6n'den elde edilen verilerin bagimsiz gruplar t-testi sonuclari
Grup N X ss df t p

Egitsel oyun 20 26,40 15,76
yontemi

Programa 22 41,09 13,42
dayali 6gretim

p<0,05

40 -3,262 ,002

Tablo 2’de verilen DSBT-6n verilerinden elde edilen sonuglara bakildiginda
egitsel oyun yodntemi uygulanan Ogrencilerin dolasim sistemi konusu 6&nbilgi
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dizeylerinin (X=26,40) programa dayali 6gretim uygulanan 6grencilerin 6nbilgi
dizeylerinden (X=41,09) istatistiksel olarak anlamh dizeyde dusik oldugu
gorilmektedir (tuo=-3,262; p<0,05). Gorlldigu Uzere programa dayali 6gretim
grubunun “Dolasim Sistemi” konusundaki onbilgileri egitsel oyun ydntemi
grubundan daha fazladir.

DSBT-son

Ogrencilerin DSBT-6n puanlari arasinda kontrol gurubu olan programa
dayali 6gretim lehine anlamli fark g¢iktigindan dolayi gruplarin onbilgi dizeyleri
benzer degildir. Bu nedenle uygulamalar sonrasinda 6grencilerin akademik basari
dizeylerini tespit etmek amaciyla uygulanan DSBT-son testinden elde edilen
verilere DSBT-6n puanlarinin (6nbilgi dizeylerinin) DSBT-son puanlarina (akademik
basariya) etkisi covarite edilerek ANCOVA yapilmistir. ANCOVA’dan elde edilen
betimsel istatistik sonuglari Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3: DSBT-son Betimsel istatistik sonuglari

Grup N X Sss
Egitsel oyun yontemi 20 60,20 14,88
Programa dayali 22 49,64 17,70
Ogretim

Tablo 3 incelendiginde egitsel oyun uygulanan 0Ogrencilerin akademik
basarisinin programa dayali 6gretim uygulanan 6grencilerin akademik basarisindan
yuksek oldugu gorilmektedir. Bu farkin anlamh olup olmadigini tespit etmek
amaciyla yapilan ANCOVA sonuglari Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4: DSBT-son ANCOVA Sonuglari

Kaynak Kareler df Kareler F p
Toplami Ortalamasi
Ontest 1086,800 1 1086,800 4,369 043
Yontem 2070,193 1 2070,193 8,322 ,006
Hata 9701,491 39 248,756
D. Toplam 11957,333 41
p<0,05

Tablo 4’te gorildGgi gibi, yapilan ANCOVA analizi sonucunda hesaplanan F
degerleri hem oOntest (kovaryant — DSBT-6n) hem de 6gretim ydontemi igin anlaml
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cikmistir. Onteste ait F degerinin anlamli ¢ikmasi (Fu39= 4,369; p<0,05)
Ogrencilerin 0gretim uygulamalarindan 6nceki “Dolagim Sistemi” konusundaki
onbilgi diizeylerinin anlamli diizeyde bir varyans agikladigini géstermektedir.

istatistiksel olarak &grencilerin 6gretim uygulamalarindan dnceki “Dolasim
Sistemi” konusundaki onbilgileri kontrol altina alindiginda egitsel oyun yontemi ve
programa dayali o6gretim ile derslerin islendigi 6grencilerin  6gretim
uygulamalarindan sonraki akademik basarilari arasinda anlamli bir fark vardir,
(Fa,39= 8,322; p<0,05; fi*=,176). Eta kare degeri 0,176 olarak bulunmustur. Yani
Ogrencilerin  0gretim  uygulamalarindan sonraki akademik basarilarindaki
degiskenligin  yaklastk ~ %17,6'si uygulanan  &gretim  ydntemlerinden
kaynaklanmaktadir. Cohen (1988)'e goére bu deger blyilk etki olarak kabul
edilmektedir.

FMO

Ogrencilerin uygulama oncesindeki fen 6grenimine yonelik motivasyon
diizeylerini belirlemek amaciyla uygulanan FMO’den elde edilen verilerin analiz
sonuglari Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5: FMO'nin Ontestinden Elde Edilen Verilerin Bagimsiz Gruplar t-testi
Sonuglar

Grup N X ss df t p
Egitsel oyun 20 116,55 28,22
yontemi

40 -0,216 ,830
Programa 22 118,32 24,74

dayali 6gretim

p>0,05

Tablo 5te verilen FMO’nin éntestinden elde edilen verilerin analiz
sonuglari incelendiginde uygulama 6ncesinde egitsel oyun yontemi (X=116,55) ve
programa dayal 6gretim (X=118,32) uygulanan 6grencilerin fen 6grenimine yonelik
motivasyonlari arasinda istatistiksel olarak anlamli farklihk bulunmadig
gorilmektedir; (ts0=-0,216; p>0,05).

Egitsel oyun yontemi ve programa dayal 6gretim uygulamalari sonucunda
ogrencilerin fen 6grenimine yonelik motivasyonlarina yontemlerin etkisini tespit
etmek amaciyla FMO sontest olarak tekrar uygulanmis ve &lgekten elde edilen
verilerin analiz sonuglari Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6: FMO'nin Sontestinden Elde Edilen Verilerin Bagimsiz Gruplar T-Testi

Sonuglar
Grup N X 3 df t p*
Egitsel oyun 20 136,85 13,02
yontemi
Programa 22 12623 16,52 40 2,229 ,044
dayali 6gretim

p<0,05

Tablo 6’da verilen FMO’nin sontestinden elde edilen verilerin analiz
sonuglari incelendiginde uygulama sonrasinda egitsel oyun ydntemi uygulanan
ogrencilerin fen 6grenimine yonelik motivasyonlarinin (X=136,85) programa dayali
Ogretim uygulanan 6grencilerin fen 6grenimine yonelik motivasyonlarindan
(X=126,23) istatistiksel olarak anlaml derecede yiksek oldugu gérilmektedir;
(two=2,229; p<0,05; r?=0,11). Ogrencilerin fen  6grenimine  ydnelik
motivasyonlarindaki varyansin %11’i uygulanan yéntemden kaynaklanmaktadir.
Cohen (1988)’e gore bu deger kiiglik etki olarak siniflandiriimaktadir.

Tartigma ve Sonug

Fen Bilimleri dersi mifredatinda yer alan “Dolasim Sistemi” konusunun
egitsel oyun yontemi ile 6gretilmesinin 6grencilerin akademik basarilari ve fen
O0grenimine yonelik motivasyonlari Uzerine etkisini incelemek amaciyla yapilan
arastirmanin baslangicinda uygulanan DSBT-6n testinden elde edilen verilerin analiz
sonuglarina gore 6grencilerin onbilgi diizeylerinde programa dayali 6gretim lehine
anlamli fark vardir (Tablo 2). Yani programa dayali 6gretim uygulanan 6grencilerin
“Dolagim Sistemi” konusundaki 6nbilgi dizeyleri egitsel oyun yontemi uygulanan
Ogrencilerin 6nbilgi diizeylerinden yliksektir.

Egitsel oyun yontemi ve programa dayali 6gretim uygulamalarinin
ogrencilerin akademik basarilari Gizerindeki etkisini tespit etmek amaciyla DSBT-son
testinden elde edilen verilere DSBT-6n puanlari covarite edilerek ANCOVA
yapilmistir. Analiz sonuglarinda egitsel oyun ydntemi uygulanan 6&grencilerin
akademik basarilarinin programa dayali 6gretim uygulanan 6grencilerin akademik
basarilarindan anlamli derecede yiiksek oldugu bulunmustur (Tablo 3 ve 4). Elde
edilen sonuglara gore egitsel oyun yonteminin akademik basariyi artirmada
programa dayali 6gretime gére daha etkili oldugu soylenebilir. Bu arastirmadan
elde edilen sonuglar egitsel oyunlarla ilgili yapilan diger arastirmalarin sonuglari ile
benzerdir (Bayat, Kiligaslan ve Sentiirk, 2014; Kaya ve Elglin, 2015; Saracaloglu ve
Aldan Karademir, 2009; Karamustafaoglu ve Kaya, 2013). Bu durumun nedeni
olarak, egitsel oyunlarin 6gretilecek konuyu ilgi ¢ekici hale getirmesi, 6grenciyi pasif
durumdan aktif duruma gegirmesi, elestirel disiinme ve problem ¢6zme
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becerilerini artirmasi ve 6grencilerin bilissel, duyussal ve psikomotor yonlerden
gelismesine katki saglamasi gibi etmenler gosterilebilir (Adiglizel, 2010; Dénmez,
1999; Kaya ve Elgiin, 2015; Onen, Demir ve Sahin, 2012; Karamustafaoglu ve Kaya,
2013).

Fen 6grenimine yonelik motivasyon dlzeyleri lzerine uygulanan egitsel
oyun yontemi ve programa dayali 6gretimin etkisini tespit etmek amaciyla
FMO’den elde edilen verilerin analiz sonuglari incelendiginde uygulama éncesinde
Ogrencilerin motivasyon puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamh farkhlik
bulunmamis, ancak uygulama sonrasinda motivasyon puanlarinin egitsel oyun
yontemi uygulanan ogrencilerin lehine anlamli sekilde degistigi tespit edilmistir
(Tablo 4 ve 5). Bu durumun nedeni olarak egitsel oyunlarin 6grencilerin motivasyon
dizeylerini, yaraticiliklarini, derse ve okula karsi olumlu tutumlarini artirmasi gibi
etmenler gosterilebilir (Bayirtepe ve Tiiziin, 2007; Kaya ve Elgiin, 2015; Sasmaz
Oren ve Erduran Avci, 2004; Karamustafaoglu ve Kaya, 2013).

Egitsel oyunlar cocuk gelisiminde 6nemli bir yere sahiptir. Ozellikle
gergeklestirilen bu arastirmada oyunlar 6grencilerin hem zihinsel hem de bedensel
olarak derse aktif bir bicimde katilmalarini saglamistir. Bu nedenle 6grencilerin gok
yonli gelisimlerini  saglamak maksadiyla egitsel oyunlar derslerde siklikla
kullanilmalidir. Ozellikle Fen Bilimleri dersinde yer alan 6grencilerin 6grenmekte
zorluk yasadigl ve bu nedenle dersten sogumalarina neden olan soyut kavramlari
iceren konularin 6gretiminde de uygulanmalidir.

Egitsel oyunlar Ogrenci seviyesi, konu-oyun uyumu, kazanimlar, sinifin
ozellikleri dikkate alinarak tasarlandiginda baska hicbir destege ihtiya¢ duymadan
basli basina bir 6gretim ydntemi olarak kullanilabilir.
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Ozet

Arastirmanin amaci 1-5. sinif Tiirkge ders kitaplarindaki metinleri tir ve tema
agisindan incelemektir. Arastirma 2012-2013 yillari arasinda yapilmis olup betimsel nitelikli
bir ¢ahsmadir. Arastirmada nitel arastirma yéntemlerinden igerik analizi kullaniimistir.
Arastirmanin evrenini Talim Terbiye Kurulu tarafindan kabul edilen 1-5. sinif tiim Tiirk¢e Ders
kitaplari, drneklemini ise yansiz atama yoluyla 11 yayinevine ait 15 Tiirkgce ders kitabi
icerisinden secilen 492 metin olusturmaktadir. Arastirma kapmasina alinan yayinevlerinin
isimleri sifrelendirilmistir. Verilerin elde edilmesinde metin tiirii él¢iitii ve tema 6lgiiti
kullanilmistir. Verilerin analizinde frekans, yiizde ve aritmetik ortalamadan yararlaniimistir.
Arastirma sonucunda; 15 ders kitabinda bulunan metinlerin 131’ bilgilendirici, 213’
oykiileyici ve 148’inin siir tiiriinde oldugu ve 15 farkli temaya yer verildigi tespit edilmistir. 1.
sinif E, O ve L yayinevindeki tiim temalarda, 2. sinif V yayinevine ait 2 temada, 3. sinif E
yayinevine ait 5 temada, 3. sinif K yayinevine ait 3 temada, 4. sinif M yayinevine ait 2 temada
ve 5. sinif E yayinevine ait 2 temada bilgilendirici metine, 5. sinif E yayinevine ait 3 temada, V
yayinevine ait 1 temada ve R yayinevine ait 2 temada &ykiileyici metine yer verilmedigi
belirlenmistir. 15 Tiirk¢e ders kitabinin zorunlu ve segmeli temalara uygun olarak hazirlandigi
sonucuna ulasiimistir.

Anahtar Kelimeler: Metin, tiir, tema, 1-5. sinif Tiirkge ders kitabi, 6l¢lit.

EXAMINATION OF THE TEXTS OF TURKISH TEXTBOOKS IN TERMS OF
GENDRE AND THEMA AT PRIMARY SCHOOL AT 1-5 GRADE

Abstract

The aim of the study 1-5. class text in Turkish textbooks is to examine in terms of
gendre and thema. Research was carried out between 2012-2013, it is descriptive of a
qualified work. In research were used content analysis of qualitative research methods. The
population of the research is builded all 1-5. class Turkish textbooks adopted by the Board
of Education, the samplel5 of 11 publishing houses in Turkish textbooks selected by
randomly assigning 492 forms of text. The names of the publishers in the research grabbing
is encrypted. In obtaining the datas text type and thema criterions are used. In conclusion it
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was determined 15 textbooks in 131 informative texts, 213 in the narrative and the poetry of
148 and place given that 15 different themes. In 1st class M, O and all the themes of the
publishing house L, 2. publishing house belonging to the class V 2 theme, 3. publishing house
belonging to the class E 5 theme, 3. publishing house belonging to the class K 3 theme, 4. M
publishing house belonging to the class 2 theme and 5. publishing house belonging to class E
2 theme informative text is not given text, 5. 3 The theme of class E Publishing House, one of
the themes of Van publishing house publishing house and R 2 theme narrative is determined
not given text. 15 Turkish textbooks of compulsory and elective theme has been prepared in
accordance with the conclusions reached.

Key words: Text, gendre, thema, 1-5. class text in Turkish textbooks, criterion.

Giris

Egitim, bireyde istenilen davranis degisikligini gerceklestirme sirecidir.
Sisman’a gore (2006: 6) egitim, yeni yetisen kusaklarin, toplumsal yasama
hazirlanirken gerekli bilgiyi, beceriyi ve kisiligi kazanmalarini saglarken toplumun
kurallarini nesillere aktarmakta ve gocuklarin olgunlasmasini ve 6zglrlesmesini
saglamaktadir. Egitimde istenilen yonde davranis degisikliginin sebebi, toplumsal
degerleri bilen, toplumla uyumlu, kendi kiltlirinin devamini saglayabilecek
bireyler  yetistirmektir.  Ogretmenin  &grenciye  istenilen  davranislari
kazandirmasinda ise ders kitaplarinda yer alan metinlerin ayri bir Snemi vardir. Ders
kitaplari, hem egitim hem de 6gretim amaciyla kullanilan temel kaynaklardir. Ders
kitaplarinin, 6gretim programinin hedef ve ilkelerine gére uygun bigimde
hazirlanmis olmasi kazandirilacak davraniglar agisindan olduk¢a énemlidir. Egitim-
Ogretimde bir¢cok materyal yer alsa da, ders kitaplari egitim-6gretimdeki en nemli
kaynaklardir. Bu yonuyle egitim-6gretimde kazanimlarin gergeklestiriimesinde en
biyik gorev ders kitaplarina dismektedir.

Ders kitaplarinin blyiik ¢ogunlugu metinler veya okuma pargalarindan
olugsmaktadir. Bu anlamda ¢ocugun zihin ve sosyal gelisimine uygun hazirlanmis
metinler veya metin tiirleri 6nemlidir (Mert, 2012: 75). Ulkemizde 2005 6gretim
programina gore hazirlanan 1-5. sinif Tlrkce ders kitaplarinda olmasi gereken tema
sayisi sekiz olarak belirlenmis olup bu temalarin dort tanesi zorunlu dort tanesi
se¢meli olarak tespit edilmistir. Zorunlu temalar: Atatirk, degerlerimiz, saglk ve
cevre, birey ve toplum. Se¢meli temalar ise; hayal glici, dogal afetler, glizel lilkem
Tirkiye’m, kurumlar ve sosyal orgitler, glizel sanatlar, egitsel ve sosyal etkinlikler,
yenilikler ve gelismeler, oyun ve spor, Uretim tiketim ve verimlilik, diinyamiz ve
uzay. Her temada Ug farkli tirden; oykileyici metin, bilgilendirici metin ve siir
olmak Uzere bes metin islenmesi ve bu metinlerden dordi ders kitabinda, birisi de
dinleme metni olarak 6gretmen kilavuzunda yer almasi gerektigi ifade edilmektedir
(MEB, 2005:180).

Tirkge dersi diger biitlin derslerle baglantihdir. Bu derste 6grenci okuma,
anlama, konusma, yazma, dinleme gibi becerileri kazanmigsa diger derslerde de
basarili olacaktir. Tirkcede en énemli ve yaygin olan materyal ders kitabidir. Bu
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nedenle kitaplarin her agidan nitelikli olmasi gerekmektedir (Kaya, 2005: 1).
Ozellikle Tiirkce ders kitaplarindaki metinler niteliksel 6lciitler agisindan uygun
olmalidir

Metin, bir yaziyi bigim, anlatim ve noktalama o&zellikleriyle olusturan
anlamli yapiya denir (TDK, 1994:524). Bir baska tanima gore metin, bir ya da birden
fazla kisi tarafindan sozlii veya yazili olarak ifade edilen dil dizgesi butiintdir
(Dogan, 2000; akt. Onan,2012). Erkul’a gore ise (2007: 96) metin, climlelerden
olusmayip, onlarla sifrelendirilen, yogun, karmasik bir anlam initesidir. Unalan’a
gore (2001: 49) metin segciminde dikkat edilmesi gereken unsurlar sunlardir:

1. Metinler konu bakimindan ilgi ¢ekici olmalidir.

2. Metindeki tema ve fikirler 6grenci seviyesine uygun olmalidir.

3. Metindeki kelimeler o yas grubu cocuklarin kelime dagarciklarina uygun
olmalidir.

4. Metinler kisa olmalidir.

5. Ogrenci seviyesine uygun resimler secilmelidir.

1-5. siniflar Tirkge 6gretim programinda metin tir agisindan oykileyici,
bilgilendirici ve siir tirli olarak belirlenmistir. Her metinde 6grenciye verilecek
temalar olmalidir. Tema, metnin okuyucu Uzerinde biraktigl duygusal izlenimdir
(Yakici vd., 2005: 50). Diger bir tanima gore tema, bir sanat eserinin merkezinde yer
alan temel duygu ve disiince, hikdyenin konusu altinda yatan anlam veya mesajdir
(Akyol, 2008:155). 2005 (1-5. sinif) 6gretim programinda metinlerin segiminde
tematik yaklasimi esas almistir. Metinler; okuma, dinleme, dil bilgisi ¢alismalarinda
kullanilmasinin yani sira igerigi ile bireylere deger aktariminda etkili olmaktadir.
icerik; bir seyin icinde bulunan 6gelerin biitiinii, muhteva, bir anlatimda verilmek
istenen 6z; diisiince ve duygu biitiinii demektir (TDK, 1994: 379). icerik &grencinin
beklentilerine, amaglarina uygun ise 6grencinin ilgisi ve etkin katiimi artacak ve
O0grenme dizeyi yikselecektir (Tan, 2007: 39). Konular ilgili yapilan arastirmalar
incelendiginde su sonuglara rastlanmistir:

Cecen ve Ciftci (2007), yaptiklari arastirmada ilkdgretim 6. sinif Turkge Ders
kitaplarinda yer alan metinlerin tiir ve tema agisindan incelenmislerdir. Arastirma
sonucunda siniflar diizeyinde metin tirlerinin belirlenmesi ve her tiire mimkiin
oldugunca esit oranda yer verilmesi gerektigini belirtmislerdir. Zorbaz (2007) yaptig
arastirmada ilkogretim Tirkce ders kitaplarindaki masallarin kelime ve climle
uzunluklarinin siniflara goére degisimi ve metinlerin okunabilirlik dlzeyleri
incelenmistir. Arastirma sonucunda ders kitaplarina alinan masallarin kelime ve
cimle uzunluklarinin, &grencilerin sinif dizeylerine gore dizenli bir artis
gostermedigi, ciimle uzunlugu ve okunabilirlik agisindan metinlerde altinci sinifa
geciste bir degisiklik oldugu, bunun disinda siniflara gore belirli bir degisimin
olmadigini ifade etmistir. Kolag’'in (2003) yaptigl ¢alismada ilkdgretim dérdinci
sinif Turkge ders kitaplarinin 6gretmen goérislerine dayali olarak degerlendirilmesi
yapilmigtir. Arastirmada oOgretmenlerin dordiinct sinif Tirkge ders kitaplarinin
fiziksel 6zelliklerine iliskin olumlu, igerigine, alistirma ve degerlendirme &zelliklerine
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iliskin ise kismen olumlu goriis bildirdikleri sonucuna ulagmistir. Solak ve Yayli
(2009) vyaptiklar arastirmada Tirkce ders kitaplarinin hazirlanmasinda gerekli
0zenin gosterilmedigi, tirlerin dengeli dagitiimadigi, 6nemli tirlere kitaplarda yer
verilmedigi, Ogrenci seviyesinin gbdz ardi edildigi, gercek hayatin kitaplara
aktarilamadigl, metinlerin ¢ok uzun oldugu ve metinler arasi okumaya 6nem
verilmedigi, tiirlerin dagiliminin kitaplarda farklilik olusturdugu, kitaplari okuyan
Ogrenciler arasinda farkli tirlerle karsilasmalari agisindan dengesizlige neden
oldugu, kitaplara alinan bazi metinlerde 6grenci seviyesine uygunlugun goéz ardi
edildigi ve Tirkge kitaplarinda ¢ok uzun metinlere yer verildigi sonucuna
ulasiimiglardir. Sen (2008) 6. sinif Tirkce ders kitaplarindaki metinlerin hangi
degerleri ilettigini belirlemek icin yaptigl arastirmada; MEB, Ozgiin Matbaacilik, A
Yayinlar, Koza Yayin Dagitim, Evrensel iletisim Yayinlar’na ait Tirkce ders
kitabindaki biitiin metinler incelenmistir. Arastirma sonucunda; ders kitaplarinda
yer alan metinlerin belirlenen degerleri iletmede yetersiz oldugu tespit edilmis,
ders kitaplarindaki metinlerin en ¢ok sevgi, duyarlilik ve vatanseverlik degerlerini,
en az misafirperverlik, aile birli§ine 6nem verme ve baris degerlerini ilettigi
sonucuna varilmistir.

Yukaridaki arastirma sonuglari incelendiginde Tirkge ders kitaplarinda yer
alan metinlerde yetersizliklerin oldugu gorilmektedir. Yapilan arastirmada 1-5. sinif
Tirkge ders kitaplarinda yer alan metinler tiir ve tema agisindan incelenmistir.

Arastirmanin Amaci

1-5. sinif Tirkce ders kitaplarindaki metinleri tir ve tema agisindan
incelemektir. Bu genel amaca ulagsmak igin asagidaki alt problemlere cevap
aranmistir:

1. 2005 yih Tirkce ogretim programlarina goére 1-5. sinif Tirkce ders
kitaplarinda yer almasi zorunlu metin tirlerinin dagihmi nasildir?

2. 1-5. sinif Turkge ders kitaplarinda yer alan metin tirlerinin kitaplarindaki
kullanim sikhgi nedir?

3. 1-5. sinif Turkge ders kitaplarinda yer alan temalarin ders kitaplarindaki
dagilimi nasildir?

Yontem

Arastirmada  nitel arastirma yontemlerinden, dokiman analizi
kullanilmistir. Dokiiman incelemesi, arastirilmasi hedeflenen olgu veya olgular
hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini kapsar (Yildirim ve Simsek, 2004:
153). Arastirma betimsel bir nitelik tagimaktadir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evreni, 2012-2013 yillari arasinda Talim Terbiye Kurulu
tarafindan kabul edilen 1-5. sinif tim Tirkce ders kitaplarn olusturmaktadir.
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Arastirmanin érneklemini ise, 1-5. sinif Tlrkge ders kitaplari igerisinden segilen 15
yayinevine ait 492 metin olusturmaktadir.
Veri Toplama Araglari

Arastirmada veriler Tlrkge ders kitabindaki metinlerden elde edilmistir.
Arastirma kapsaminda incelenen Tirkge ders kitaplarina ait 15 yayinevinin isimleri
sifrelendirilmistir. Yayinevleri asagidaki sekilde sifrelendirilmistir:

1. siniflarda: E, O ve L,
. siniflarda: E, V ve D,
.siniflarda: E, Tve K,
. siniflarda: E, Ave M,
. siniflarda: E, V ve R.

Arastirmada veri toplamada metin tdri o6lgitl, tema ol¢itd kullaniimistir.
Tim olgeklerin olusturulmasi asamasinda Mustafa Kemal Universitesi Egitim
Fakiltesinde Tirkge egitimi alaninda ¢alisma yapan 6gretim lyelerinden 5 uzman
kisinin goriist alinmigstir.

b wN

Metin tiirii 6lgutii; “Her bir temada bir dykdileyici metin, bir bilgilendirici
metin, bir siir, bir de bu tiirlerden herhangi birinden olmak Uzere (dinleme metni
dahil ) 4 metin bulunmalidir.” ifadesinden hareketle olusturulmustur.

Tema olgiitii; MEB 2005 programi ve uzman gorusleri dikkate alinarak
hazirlanmis, uygun, kismen uygun ve uygun degil olmak tzere 3’li derecelendirmeli
olarak olusturulmustur.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

ilkégretim 1-5. sinif Tiirkce ©6gretim programinda her temada bir
bilgilendirici, bir oykiileyici, bir siir ve bir de bu (g tlrin herhangi birinden olmak
Uzere toplam 4 metin bulunmasi gerektigi ifade edilmektedir. Bu olgiit dikkate
alinarak 11 yayinevinden 15 ders kitabinda bulunan 492 metin tir agisindan
incelenmis, her ders kitabindaki metin tirlerinin frekanslari hesaplanmistir. Ders
kitaplarinda yer alan zorunlu ve seg¢meli temalar, programda belirtilen olglte
uygunluk dizeyleri agisindan incelenmistir. Verilerin analizinde istatistiksel
islemlerden frekans kullaniimistir.

Bulgular
Arastirmadan elde edilen bulgular tablo halinde gosterilmistir.

Birinci ve ikinci Alt Probleme Dayali Bulgular
Birinci Sinif Tiirkge Ders Kitaplari ile ilgili Bulgular
Agiklama: ilkdgretim birinci kademe birinci sinif Tiirkge ders kitaplarinin ilk
dort temasi ilk okuma-yazmayla ilgili oldugu igin arastirmada bu temalara yer
verilmemistir.
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Tablo 1: 1. Sinif Tiirk¢e Ders Kitabinda Yer Alan Metin Tiirlerinin Temalara Gére
Dadgiliminin Frekans Degerleri

Sinif Diizeyi 1. SINIF
Yayinevi (0] L E
Metin Sayisi 16 20 16
Metin Tiirh Tema f f f
Bilgilendirici Hayal Giici - 1 0
Oykiileyici - 2 2
Siir -2 2
Bilgilendirici Egitsel ve Sosyal - - 0
Oykiileyici Etkinlikler - 3
Siir - - 1
Bilgilendirici Degerlerimiz 0 - 0
Oykiileyici 2 - 2
Siir 2 - 2
Bilgilendirici Oyun ve Spor 0 2 0
Oykiileyici 3 2 3
Siir 1 1 1
Bilgilendirici Dogal Afetler 0 - -
Oykiileyici 3
Siir 1 - -
Bilgilendirici Saglik ve Cevre 0 - -
Oykiileyici 3 - -
Siir 1 - -
Bilgilendirici Uretim, Tiketim ve - 1 -
Oykiileyici Verimlilik - 3 -
Siir -1 -
Bilgilendirici Dinyamiz ve Uzay - 1 -
Oykiileyici - 2 -
Siir -2 -

Tablo 1’e gére E ve O yayinevlerinde her temada bir tane yer almasi
gereken bilgilendirici metin tiiriine highir temada yer verilmemistir. Bunun yaninda
ilkogretim birinci kademe birinci sinif Tirkge ders kitaplarinin ilk dért temasina yer
verilmedigi icin sadece doért tema ile ilgili bulgulara ulasilmistir. Tabloda bu
bulgulara baktigimizda ise; l¢ yayinevinde de zorunlu ve segmeli temalar disina
cikilmadigini gorilmektedir. Ayrica E ve O yayinevlerinde her temada olmasi
gerektigi gibi 4’er metinden toplamda 16 metne yer verilirken, L yayinevinde yer
alan temalarda ise, istenen olglite uyulmamis ve fazladan bir metne daha ver
verilmistir. Boylece 1. sinif L yayinevinde toplam 20 metin yer almaktadir.

ikinci Sinif Tiirkge Ders Kitaplari ile ilgili Bulgular
Tablo 2: 2. Sinif Tiirk¢e Ders Kitabinda Yer Alan Metin Tiirlerinin Temalara Gére
Dadgiliminin Frekans Degerleri
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Sinif Diizeyi 2. SINIF
Yayinevi D Vv E
Metin Sayisi 40 40 32
Metin Tiirii Tema f f f
Bilgilendirici Birey ve Toplum 1 2 1
Oykiileyici 2 2 2
Siir 2 1 1
Bilgilendirici Atatirk 2 2 1
Oykiileyici 2 2 1
Siir 1 1 2
Bilgilendirici Uretim, Tiketim ve 2 1 1
Oykiileyici Verimlilik 2 3 2
Siir 1 1 1
Bilgilendirici Saglik ve Cevre 1 0 1
Oykiileyici 2 3 2
Siir 2 2 1
Bilgilendirici Hayal Giicli ve 1 1 2
Oykiileyici Gizemler 2 2 1
Siir 2 2 1
Bilgilendirici Oyun ve Spor 2 1 1
Oykiileyici 2 2 2
Siir 1 2 1
Bilgilendirici Degerlerimiz 2 0 1
Oykiileyici 2 3 2
Siir 1 2 1
Bilgilendirici Egitsel ve Sosyal - 2 1
Oykiileyici Etkinlikler - 2 2
Siir -1 1
Bilgilendirici Dinyamiz ve Uzay 1 - -
Oykiileyici 2
Siir 2 - -

Tablo 2’'ye gére E yayinevinde her temada olmasi gerektigi gibi 4’er

metinden toplamda 32 metne yer verilirken, V ve D yayinevlerinde yer alan
temalarda ise, istenen odlgiite uyulmamis ve fazladan bir metne daha ver verilmistir.
Boylece 2. sinif V ve D yayinevinde toplam 40 metin yer almaktadir. Ayrica tabloya
baktigimizda tabloda verilen {i¢ yayinevinde de olmasi gereken zorunlu temalar
disina g¢ikilmamis. Se¢meli temalarda ise E ve V yayinevlerinde Hayal Glicl ve
Gizemler, Egitsel ve Sosyal Etkinlikler, Uretim-Tiiketim ve Verimlilik, Oyun ve Spor
kullanilirken, D yayinlarinda Hayal Giicii ve Gizemler, Uretim-Tiiketim ve Verimlilik,
Diinyamiz ve Uzay, Oyun ve Spor temalari kullaniimistir.
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Ugiincii Sinif Tiirkge Ders Kitaplari ile ilgili Bulgular
Tablo 3: 3. Sinif Tiirkge Ders Kitabinda Yer Alan Metin Tiirlerinin Temalara Gére
Dadgiliminin Frekans Degerleri

Sinif Diizeyi 3. SINIF
Yayinevi T K E
Metin Sayisi 40 40 32

Metin Tiirh Tema f f f
Bilgilendirici Birey ve Toplum 1 0 0
Oykiileyici 3 4 3
Siir 1 1 1
Bilgilendirici Atatirk 3 1 1
Oykiileyici 1 3 2
Siir 1 1 1
Bilgilendirici Dinyamiz ve Uzay 1 2 0
Oykiileyici 2 1 3
Siir 2 2 1
Bilgilendirici Saglik ve Cevre 2 1 2
Oykiileyici 1 3 1
Siir 2 1 1
Bilgilendirici Uretim, Tiketim ve 2 0 0
Oykiileyici Verimlilik 2 3 3
Siir 1 2 1
Bilgilendirici Hayal Giicli ve 1 0 0
Oykiileyici Gizemler 2 4 3
Siir 2 1 1
Bilgilendirici Degerlerimiz 2 1 0
Oykiileyici 2 2 2
Siir 1 2 2
Bilgilendirici Oyun ve Spor 1 1 1
Oykiileyici Birey ve Toplum 2 2 2
Siir 2 2 1

Tablo 3 incelendiginde E yayinevinde her temada olmasi gerektigi gibi 4’er
metinden toplamda 32 metine yer verilirken, K ve T yayinevlerinde yer alan
temalarda ise, istenen 6lgiite uyulmamis ve fazladan bir metine daha ver verildigi
gorulmektedir. Boylece 3. sinif K ve T yayinevinde toplam 40 metin yer almaktadir.
Ayrica tabloya baktigimizda tabloda verilen (¢ yayinevinde de olmasi gereken
zorunlu ve se¢meli temalar disina gikilmamistir.
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Dordiincii Sinif Tiirkge Ders Kitaplari ile ilgili Bulgular
Tablo 4: 4. Sinif Tiirk¢e Ders Kitabinda Yer Alan Metin Tiirlerinin Temalara Gére
Dadgiliminin Frekans Degerleri

Sinif Diizeyi 4. SINIF
Yayinevi M A E
Metin Sayisi 40 40 32

Metin Tiirh Tema f f f
Bilgilendirici Birey ve Toplum 0 1 1
Oykiileyici 4 2 2
Siir 1 2 1
Bilgilendirici Atatirk 2 2 2
Oykiileyici 2 1 1
Siir 1 2 1
Bilgilendirici Saglik ve Cevre 0 1 2
Oykiileyici 3 3 1
Siir 2 1 1
Bilgilendirici Uretim, Tiketim ve - 2 1
Oykiileyici Verimlilik - 2 2
Siir -1 1
Bilgilendirici Yenilikler ve - 1 2
Oykiileyici Gelismeler - 3 1
Siir -1 1
Bilgilendirici Guzel Sanatlar - - 1
Oykiileyici - - 2
Siir - - 1
Bilgilendirici Degerlerimiz 1 1 1
Oykiileyici 2 2 2
Siir 2 2 1
Bilgilendirici Guzel Ulkem Turkiye 1 2 1
Oykiileyici 2 2 1
Siir 2 1 2
Bilgilendirici Hayal Giicii 2 1 -
Oykiileyici 1 2 -
Siir 2 2 -
Bilgilendirici Dogal Afetler 2 - -
Oykiileyici 2 -
Siir 1 - -
Bilgilendirici Egitsel ve Sosyal 2 - -
Oykiileyici Etkinlikler 2 - -
Siir 1 - -

Tablo 4’e gore E yayinevinde her temada olmasi gerektigi gibi 4’er
metinden toplamda 32 metne yer verilirken, A ve M vyayinevlerinde yer alan
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temalarda ise, istenen 6lglite uyulmamis ve fazladan bir metine daha ver verilmistir.
Boylece 4. sinif A ve M yayinevinde toplam 40 metin yer almaktadir. Ayrica tabloya
baktigimizda tabloda verilen (¢ yayinevinde de olmasi gereken zorunlu ve segmeli
temalar disina gikilmamistir.

Besinci Sinif Tiirkge Ders Kitaplari ile ilgili Bulgular
Tablo 5: 5. Sinif Tiirk¢e Ders Kitabinda Yer Alan Metin Tiirlerinin Temalara Gére
Dadgiliminin Frekans Degerleri

Sinif Diizeyi 5. SINIF
Yayinevi R Vv E
Metin Sayisi 40 40 32

Metin Tiirh Tema
Bilgilendirici Birey ve Toplum
Oykiileyici
Siir
Bilgilendirici Atatirk
Oykiileyici
Siir
Bilgilendirici Saglik ve Cevre
Oykiileyici
Siir
Bilgilendirici Yenilikler ve
Oykiileyici Gelismeler
Siir
Bilgilendirici Guzel Sanatlar
Oykiileyici
Siir
Bilgilendirici Degerlerimiz
Oykiileyici
Siir
Bilgilendirici Dogal Afetler
Oykiileyici -

Siir - -
Bilgilendirici Oyun ve Spor - -
Oykiileyici -
Siir -
Bilgilendirici Dinyamiz ve Uzay -
Oykiileyici -
Siir -
Bilgilendirici Guzel Ulkem Turkiye 3
Oykiileyici 0
Siir 1

1
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Bilgilendirici Kurumlar ve Sosyal
Oykiileyici Orgutler
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Siir 1 - -

Tablo 5 incelendiginde E ve R yayinevinde her temada olmasi gerektigi gibi
4’er metinden toplamda 32 metine yer verilirken, V yayinevinde yer alan temalarda
ise, istenen olgite uyulmamis ve fazladan bir metne daha ver verildigi
gorulmektedir. Boylece 4. sinif V yayinevinde toplam 40 metin yer almistir. Ayrica
tabloya baktigimizda tabloda verilen (¢ yayinevinde de olmasi gereken zorunlu ve
se¢meli temalar disina ¢ikilmamistir.

Ugiincii Alt Probleme Dayali Bulgular:
Tablo 6: Metinlerin Zorunlu ve Se¢meli Temalara Uygunluk Dagilimi

Zorunlu Temalar Se¢meli Temalar

Sinif Yayinevi Uygun Uygun Kismen Uygun Uygun Kismen
Diizeyi Degil  Uygun Degil  Uygun

T MZIP>P M4 mMO< MOr m
X X X X X X X X X X X X X X X
X X X X X X X X X X X X X X X

Zorunlu temalar; Atatirk, Degerlerimiz, Saghk ve Cevre, Birey ve
Toplumdur.

Secmeli temalar; Oyun ve Spor, Uretim-Tiiketim ve Verimlilik, Egitsel ve
Sosyal Etkinlikler, Kurumlar ve Sosyal Orgiitler, Giizel Ulkem Tiirkiye, Dogal Afetler,
Dinyamiz ve Uzay, Bilim ve Teknoloji, Hayal Giici ve Gizem, Glizel Sanatlar,
Yenilikler ve Gelismeler temalaridir.

Tablo 6’ya gore birinci sinifta E, L ve O; ikinci sinifta E, V ve D; Uginci
sinifta E, D ve K; doérdiinci sinifta E, A ve M; besinci sinifta E, V ve R yayinevine ait
Tirkge ders kitaplarinin zorunlu ve segmeli temalara uygun oldugu goérilmektedir.
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Sonug ve Tartisma
Arastirmadan elde edilen bulgulardan su sonuglara ulagiimistir:

Birinci ve ikinci Alt Problemle ile ilgili Sonuglar

Arastirmanin birinci ve ikinci alt problemiyle ilgili asagidaki sonuglara
ulasiimis ve bu sonuglarla ilgili tartismalara yer verilmistir.

1. ilkégretim 1. sinif E ve O vyayinlarina ait Tiirkce ders kitaplarindaki
temalarda oykileyici ve siir tirlinde metin bulunurken, bilgilendirici tirde metin
bulunmamaktadir. L yayinlarina ait Tirkge ders kitabindaki temalarda ise butin
tirlerden metinler bulunmaktadir. Bu sebeple 1. sinif L yayinevinin diger iki
yayinevine goére istenen olgilite daha uygun ve tir agisindan daha zengin oldugu
gorilmektedir.

2. ilkégretim 2. sinif V yayinevine ait Tirkge ders kitaplarindaki
“Degerlerimiz, Saglik ve Cevre” temalarinda o6ykileyici ve siir tlrlinde metin
bulunurken, bilgilendirici tlirde metin bulunmamaktadir. E ve D yayinlarina ait
Tirkge ders kitabindaki temalarda ise bitin turlerden metinler bulunmaktadir. Bu
sebeple 2. sinif E ve D yayinevinin diger yayinevine gore istenen odlgite daha uygun
oldugu soylenebilir.

3. ilkdgretim 3. sinif E yayinevine ait Tiirkce ders kitaplarindaki bitiin
temalarda ve K yayinevine ait “Birey ve Toplum, Uretim, Tiiketim ve Verimlilik”,
“Hayal Gicl ve Gizemler” temalarinda dykiileyici ve siir tiriinde metin bulunurken,
bilgilendirici metin bulunmamaktadir. T yayinlarina ait Tiirkge ders kitabindaki
temalarda ise bitlin tirlerden metinler bulunmaktadir. Bu sebeple 3. sinif T
yayinevinin diger iki yayinevine gore istenen o6lglite daha uygun ve tlr agisindan
daha zengin oldugu gorilmektedir.

4. ilkdgretim 4. sinif M yayinevine ait Tiirkce ders kitabindaki “Birey ve
Toplum, Saglk ve Cevre” temalarinda éykileyici ve siir tliriinde metin bulunurken,
bilgilendirici metin bulunmamaktadir. A ve E vyaymnlarina ait Tirkce ders
kitaplarindaki temalarda ise biitiin tiirlerden metinler bulunmaktadir. Bu sebeple 4.
sinif A ve E yayinevinin diger yayinevine gore istenen 6l¢lite daha uygun oldugu
soylenebilir.

5. ilkdgretim 5. sinif E yayinevine ait Tiirkce ders kitaplarindaki bitiin
temalarda bilgilendirici metin, V yayinevine ait “Giizel Ulkem Tiirkiye” temasinda ve
R yayinevine ait “Giizel Ulkem Tiirkiye ve Giizel Sanatlar” temalarinda &ykiileyici
tirde metin bulunmamaktadir. Bu 5. sinifa ait incelenen ders kitaplarinin tekrar
gbzden gegcirilip, olmasi gerektigi gibi dizenlemesi gerekmektedir.

6. 1. siniflara ait yayinevlerinde yer alan toplam 52 metinden 5’i
bilgilendirici, 30’u 6ykileyici, 17’si siir tlirindedir. 2. siniflara ait yayinevlerinde yer
alan 112 metinden 30’u bilgilendirici, 49’u Oykileyici, 33'UG siir tlrlndedir. 3.
siniflara ait yayinevlerinde yer alan 112 metinden 23’G bilgilendirici, 56si
oykileyici, 33’0 siir tirindedir. 4. siniflara ait yayinevlerinde yer alan toplam 112
metinden 32’si bilgilendirici, 47’si 6ykuleyici, 33’U siir tirindedir. 5. siniflarda ait
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yayinevlerinde yer alan toplam 104 metinden 42’si bilgilendirici, 31'i éykileyici, 31’i
siir turiindedir. 1-5. siniflara ait 15 yayinevindeki toplam 492 metinden 131'i
bilgilendirici, 213’0 6ykileyici tirde ve 148'i siir tirindedir.

7. Birinci sinif ders kitabinda diger metin tirlerine gére sayica daha az olan
bilgilendirici metinlerin 2, 3, 4 ve 5. siniflarda sayisinin arttigl sonucuna ulasiimistir.
Elde edilen bu sonu¢ Kolag’in (2009) yaptigl arastirmadan elde ettigi sonugla
benzerlik géstermektedir.

8. Yapilan arastirma metin tirlerinin dengeli dagilmadig§i sonucuna
ulasiimistir. Solak ve Yayl (2009) da yaptiklari arastirma sonucunda yayinevlerinin
metin  tdrlerinin  dagihminda yeterince titiz davranmadiklari  sonucuna
ulasiimislardir. Bu yoniyle her iki arastirmada da benzer sonuglara ulasiimistir.
Tarlerin dagihminin kitaplarda farkhilik olusturmasi kitaplari okuyan 0Ogrenciler
arasinda farkl turlerle karsilagsmalari agisindan dengesizlik olusturmaktadir. Amag
kitaplara ¢ok farkl sayida tiir koymak degil belli bir tiirti 6grencilere en iyi sekilde
o0gretmek olmalidir (Solak ve Yayli, 2009: 451). Ayrica Cegen ve Ciftci'ye (2007: 46)
gore bitun 6grencilerin ayni tirlerle ve bitin tiirlerle tanismasi bakimindan siniflar
dizeyinde tirler belirlenmelidir. Bas (2003) ise yaptigl arastirmada Milll Egitim
Bakanhgi ile Ozel bir yayinevince hazirlanmis 6. sinif Tirkge ders kitabindaki
metinleri tlr yoniyle incelenmistir. Arastirmada; her iki ders kitabinda da kurgusal,
yazinsal tiirler yeterli sayida bulunurken, bilgi veren yazinsal tiirlere yeteri kadar yer
verilmedigi, MEB ve 6zel yayin evince hazirlanan 6. sinif Tiirkge ders kitaplarindaki
metinlerin tdrlerinin, 6. sinif 6grencisinin bilissel ve sosyal gelisim seviyesine uygun
oldugu ve ders kitaplarinin tiir gesitliligi agisindan bir fark géstermedigi sonucuna
variimistir.

Ugiincii Alt Problemle ile ilgili Sonuglar

Arastirmanin Gglinci alt problemiyle ilgili asagidaki sonuglara ulasiimis ve
bu sonuglarla ilgili tartismalara yer verilmistir.

Arastirmaya konu olan yayinevlerine ait 1-5. sinif ders kitaplarinin 2005 yil
Tirkge Ogretim programinda Tirkge ders kitaplarinda yer almasi gereken zorunlu
ve se¢meli temalara uygun oldugu sonucuna ulasiimistir. Elde edilen bu sonug
Ozbay ve Cegen’in (2012) yaptiklan arastirmadan elde ettikleri sonugla benzerlik
gostermektedir. Ozbay ve Cecen yaptiklari arastirma sonucunda ders kitaplarinda
yer alan metinlerin temalari bakimindan zengin oldugunu ifade etmektedirler.
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Ozet

Turkiye'deki 6grenciler arasinda blylk bir matematik basarisi farki bulunmaktadir.
Ogrenciler arasindaki bu matematik performansi farkini azaltabilmek icin &ncelikle
matematik performansi ile iliskili faktérlerin ortaya cikariimasi gerekmektedir. Okullarda
sunulan 6grenme firsatlari farkhliklarinin matematik performansi ile iligkili olabilecegi
distndlmektedir. PISA verisi gibi standart veriler kullanilarak, 6grenme firsatlari ve
matematik performansi arasindaki iliskinin incelendigi ve 6grenme firsatlarinin
sosyoekonomik statliye gore farkhlk gosterip gostermediginin arastinldigl bir galisma
Turkiye’de bulunmamaktadir. Tirkiye'deki 6grencilerin PISA 2012 verisi kullanilarak yapilan
coklu regresyon analizi ve MANOVA analizi sonuglari gostermektedir ki, 6grenme firsatlari ile
matematik performansi arasinda bir iliski bulunmaktadir. PISA kapsaminda 06grenme
firsatlan, icerik, 6gretim uygulamasi ve 6gretim kalitesi boyutlar ile 6lgllmektedir. Bu
calismada elde edilen bulgulara gore, matematik performansindaki varyansin en 6nemli
kismini icerik boyutu agiklamaktadir. Sosyoekonomik statlst disik olan &grencilerin,
sosyoekonomik statlsu yliksek olan 6grencilere gore daha az 6grenme firsatlarina sahip
olduklari da bu ¢alisma kapsaminda gorllmistir. Ayrica, Tirkiye'deki 6grencilere sunulan
o6grenme firsatlari, OECD ortalamasindan ve PISA’da en basarili Glke olan Singapur’dan ¢ok
daha fazla gesitlilik gbstermektedir.

Anahtar Kelimeler: Matematik Performansi, Ogrenme Firsatlari, PISA.

THE RELATIONSHIP BETWEEN OPPORTUNITY TO LEARN AND
MATHEMATICS PERFORMANCE IN TURKEY

Abstract
There is a big mathematics achievement gap among students in Turkey.
Investigating relationship between opportunities to learn and mathematics performance
could help to minimize the achievement gap. There is no major study in Turkey using
standard datasets as PISA that investigate relationship between opportunities to learn and
mathematics performance, and differentiation of opportunity to learn. The results showed
that there is a relationship between opportunities to learn and mathematics performance in
Turkey according to PISA 2012 dataset. Opportunity to learn in PISA is measured as content,
teaching practices and teaching quality dimensions and it is seen that content dimension
explains the majority of variances in mathematics performance. Students who come from
socioeconomically disadvantaged families get lower opportunity to learn. Additionally, there
is a huge variation in terms of opportunity to learn in Turkey as compared to OECD countries
and Singapore, the most successful country of PISA 2012, which means that there is also
opportunity to learn gap among students in Turkey.
Keywords: Mathematics Performance, Opportunity to Learn, PISA.
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Giris

PISA (Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi) ve TIMSS (Uluslararasi
Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi) gibi uluslararasi sinavlar sayesinde tlkeler
basari durumlarini diger Ulkelerle karsilastirarak, yillar icerisindeki gelisimlerini
takip etme sansina sahip olmaktadirlar. Belirli yil araliklari ile yapilmakta olan bu
sinavlar Ulkelere egitim ile ilgili yeni uygulamalarinin etkilerini gézlemleme olanagi
da sunmaktadir. Her g yilda bir yapilan bir sinav olan PISA, sirasi ile 6grencilerin
matematik, fen ve okuma becerilerine odaklanmakta, bu sayede her dokuz yilda bir
ayni konu alanini yeniden detayli olarak 6lgmektedir. PISA bu ana boyutlarin yani
sira problem ¢6zme ve finansal okuryazarlik gibi boyutlarda da olgimler
yapmaktadir. PISA, 15 vyasindaki 6grencilerin sahip olduklari bilgileri giinliik
yasamda karsilarina ¢ikabilecek durumlara uygulayabilme becerilerini 6lgen bir
sinavdir. Altmistan fazla Ulkenin katildigi PISA sayesinde, Ogrencilerin ileride
modern hayata katildiklarinda yasayabilecekleri zorluklarla basa ¢ikabilme
becerileri degerlendirilmektedir. Bu bakimdan PISA matematik, fen ve okuma ile
ilgili olarak okuryazarlk tanimini ortaya koymustur. PISA, okuryazarhig 6grencilerin
bilgi ve becerilerini karsilastiklari problemlere uygulayabilme kapasitesi olarak
tanimlamistir (OECD, 2013a).

Tirkiye'deki 6grencilerin  PISA matematik ortalamalari vyillara gore
artmaktadir. Ancak, Tirkiye’deki 6grencilerin ortalama puani hala OECD dyesi
ulkelerin (Ekonomik isbirligi ve Kalkinma Orgiitii) ortalamasinin altinda yer
almaktadir. PISA 2012 sonuglarina gére, OECD (yesi Ulkelerin matematik ortalamasi
494 iken, Tirkiye’deki 6grencilerin matematik ortalamasi 448 puandir (OECD,
2013b). Tirkiye'deki 6grencilerin matematik puaninda bir gelisme olmasina
ragmen, Ulkemizdeki 6grencilerin matematik performanslari arasinda hala ciddi bir
fark bulunmaktadir. Ornegin, doksaninc yiizde birlik dilimdeki dgrenci ile onuncu
yuzde birlik dilimdeki 6grenci arasinda 238 puan fark oldugu goriimektedir. PISA
matematik testinde 41 puan bir okul yilina denk gelmekte (OECD, 2013b), bu
sebeple 238 puanlik fark yaklasik alti yillik egitime karsilik gelmektedir. Bu durum
ayni vyastaki oOgrenciler arasinda buylk bir performans farki oldugunu
gostermektedir. Tlrkiye’deki 6grencilerin benzer egitim almalari hedeflenmesine
ragmen, 6grenme ciktilarinda bu kadar fark olmasi disindaricudiar. Tirkiye'de
merkezi bir egitim sistemi olmasina ragmen, 6grenciler arasinda boyle bir
performans farkinin olmasi, okullarda 6grencilere sunulan 06grenme firsatlari
arasindaki farklari incelemeyi gerektirmektedir. Tirkiye’deki okullarda sunulan
o0grenme firsatlari ile Ogrencilerin matematik performansi arasindaki iligskinin
incelenerek, farkli sosyoekonomik statiideki 6grencilere sunulan 0grenme
firsatlarinda bir farkhlk olup olmadiginin ortaya konmasi alan yazina degerli bilgiler
sunacaktir.
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Ogrenme Firsatlari

Okullarda 6grencilere matematik basarilarini artirmak igin ne gibi firsatlar
sunuldugu, sosyoekonomik statiisi farkli olan 6grencilere esit 6grenme firsatlari
sunulup sunulmadigl gibi sorulara yanit aramak igin 6grenme firsatlarinin
incelenmesi giderek 6nem tasimaktadir. Ogrenme firsatlari genel olarak dgrencinin
okulda ne o6grendigi ne Ogretildigine baghdir yaklasimi esas alinarak ortaya
konmustur (Schmidt ve Maier, 2009). Ogrenme firsatlari ilk olarak 1963 yilinda
Carroll tarafindan 6gretimde igeriklerin kapsami ve igeriklere verilen 6nem olarak
tartisilmaya baslanmistir.  Stevens ve Grymes (1993) 06gretim sirasinda
O0gretmenlerin ne yaptiklarina odaklanarak, 6grenme firsatlarini icerik ve 6gretim
kalitesi cercevesinde tanimlamislardir. Daha etkili ve esit diizeyde egitim verebilen
okullarin ortaya konmasi, 6gretme ve 6grenme gibi okuldaki slreglerin tiim
ogrenciler igin esitliginin saglanmasi 6grenme firsatlari ile ilgilidir (Traiman, 1993).
Okullarda sunulan 6grenme firsatlari egitim esitliginin saglanmasi icin énemlidir.
Ozellikle akademik olarak gerilerde olan &égrencilere yeteri kadar égrenme firsati
sunulmamasi, 0grenciler arasindaki basari farklarinin daha da agilmasina ve bu
Ogrencilerin toplumsal yasantiya katildiklarinda biyiik zorluklar yasamalarina
neden olmaktadir. Ginimzin teknoloji ve bilgiye dayali modern hayati okullardan
bilgi ve beceri diizeyi ylksek olan 6grenciler mezun etmemizi gerektirmektedir.
Egitimin tim paydaslari tim &grencilere esit 6grenme firsatlarinin sunulmasini
saglamakla sorumludur (Stevens ve Grymes, 1993). Yardima ihtiyaci olan
ogrencilere de en az basarili 6grencilere sunulan firsatlar sunulmalidir.

Okullarda sunulan 6grenme firsatlari PISA kapsaminda igerik, Ogretim
uygulamalari ve 6gretim kalitesi olarak (¢ ana boyutta olglimektedir. PISA
kapsaminda bu boyutlarin hangi sorularla 6lgtldigi, ¢alismanin metot kisminda
detayh olarak agiklanmistir. Okullarda sunulan 6grenme firsatlarinin belli standart
Olgme araglarn ile pek ¢ok Ulkenin verisi karsilastirilarak olgiilmesi olduke¢a yeni bir
konudur. PISA, 2012 yilindan baslayarak 6grenme firsatlarini detayl olarak élgmeye
baslamistir. Yapilan arastirmalar 6grenme firsatlari ile basari arasinda pozitif yénde
bir iliski oldugunu ortaya koymaktadir (Meyers ve Rogers, 2014; Muthen ve
digerleri, 1995; Schmidt ve Maier, 2009; Wang, 1998). Ogretim programlarindaki
icerik ile Ogrencilerin etkili etkilesiminin, Ulke icinde ve Ulkeler arasindaki basari
farklari ile iliskisi oldugu gorulmistir (Schmidt ve Maier, 2009; Schmidt ve
McKnight, 1995). Turkiye’deki 6grencilere sunulan 6grenme firsatlari ve matematik
basarisi arasindaki iliskinin standart verilerle incelendigi bir ¢alismaya alanyazinda
rastlanmamistir.

PISA Matematiksel Diisiinme Siirecleri

PISA 6grencilerin matematik performansini matematik okuryazarhigi tanimi
cercevesinde olgmektedir. Bu cercevede PISA sadece o6grencilerin bir onceki
Ogretim yilinda neler 6grendiklerini degil, 15 yasina kadar ogrendikleri temel
bilgileri glinliik hayatta karsisina gikabilecek problem durumlarina uygulayabilme
becerisini 6lgmektedir. PISA bu 6lcimi yapabilmek igin matematik disiinme
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streglerini Gi¢ ana boyut ile tanimlamaktadir: formillestirme (formulate), ise kosma
(employ) ve yorumlama (interpret). Formillestirme, glinlik hayatta 6grencilerin
karsisina ¢ikabilecek durumlari matematiksel ifadelere dénistiirebilme becerisi
olarak tanimlanmaktadir. Formillestirme becerisi, bir problemi analiz etme, kurma
ve ¢dzme ile ilgili temel bilgi ve beceriler ile ilgilidir. Ornegin, bir problem durumunu
matematiksel dil kullanarak, matematiksel bir gdsterime donistirme bu boyut
kapsaminda olgiilmektedir. ise kosma, matematiksel olarak ortaya konmus
durumlarin ¢6zimiinde matematiksel kavram, islem ve akil ylritme becerilerini
kullanabilme olarak tanimlanmaktadir. ise kosma, aritmetik islemler yapma,
denklem ¢dzme, sembolik islemler yapma, tablo ve grafik okuma ve veri analizi
yapma becerileri ile ilgilidir. Ornegin, ¢6ziim bulurken kullandigi matematiksel islem
ve slreclere dayanarak genellemeler yapma bu boyut kapsaminda ol¢lilmektedir.
Yorumlama ise formllestirilmis ve ¢6ziimiine ulasiimis bir problemin gergek yasam
durumuna transfer edilerek yorumlanabilmesi becerisi olarak tanimlanmaktadir.
Ornegin, bir problemde elde edilen matematiksel sonucun ve verilen kararin
mantikli veya mantiksiz oldugunu nedenleri ile agiklama bu boyut kapsaminda
Olcilmektedir (OECD, 2013a). PISA matematik performansinin olglilmesindeki
cerceveyi olusturan dislinme siregleri (formdillestirme, ise kosma, yorumlama)
arasinda hiyerarsik bir yapi bulunmaktadir. Bir Glkede yorumlama seviyesine ulasan
Ogrenci orani arttik¢a, Ulkelerin basari diizeyleri de artmaktadir.

Calisma Hakkinda

Tirkiye’de okullarda sunulan 6grenme firsatlarinin  matematik
performansi ile iliskisi ve 6grenme firsatlarinin sosyoekonomik stattist farkli olan
ogrencilere sunulmasi ile ilgili yeterli yayin bulunmamaktadir. PISA verileri
kullanilarak, okullarda sunulan 6grenme firsatlari hakkinda elde edilecek sonuglar,
Tirkiye’'nin  matematik performansini artirmak amaci ile kullanilabilecektir.
Ogrenme firsatlari PISA tarafindan da yeni bir konu olarak &lgiilmeye baslanmustir.
Bu arastirma sayesinde 6grenme firsatlarinin matematik performansini yordama
glicU yeni bir bulgu olarak ortaya konmus olacaktir. Bu amaca ulagsmak igin alttaki
arastirma sorulari bu galismayi yénlendirmektedir:

1) Tirkiye’de, ogrencilere sunulan o6grenme firsatlari ile matematik
performansi arasinda bir iliski var midir? Hangi 6grenme firsati boyutlar
bu iliskide daha belirleyicidir?

2) Matematiksel disiinme silreci alt boyut puanlarinin tahmini igin elde
edilen sonuglar farklilik géstermekte midir?

3) Tirkiye’de 6grencilerin  sosyoekonomik dlizeyine gére matematik
performansi ve okullarda sunulan 6grenme firsatlarinda fark var midir?

Yontem

Calisma Grubu

Bu c¢alismanin verisi PISA 2012 uygulamasindan elde edilmistir. PISA 15
yasindaki o6grencilerin matematik okuryazarlig, fen okuryazarlhigi ve okuma
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becerilerini 6lgmektedir. PISA’ya katilabilecek 6grenciler, 7. sinif veya Ustlinde bir
sinif seviyesinde 0grenim gorip, yasl 15 yil 3 ay ile 16 yas 3 ay arasinda olan
Ogrenciler olarak tanimlanmistir. PISA’'nin 6rneklem se¢me prosedirleri PISA
konsorsiyumuna dahil olan uzmanlar tarafindan gergeklestiriimektedir. PISA
2012’de iki asamal tabakali 6rnekleme yontemi (two-stage stratified sample
design) kullaniimistir. Birinci asamada, icinde 15 yasinda 6grenciler bulunan okullar
segilmistir. Bir okulun secilme olasiligi sahip oldugu 15 yasindaki 6grenci sayisina
baghdir. Her iilkeden en az 150 okul secilmektedir. ikinci asamada ise, ilk asamada
segilen okullardan yaklasik 35 6grenci esit olasiliga sahip olarak segilmistir. (OECD,
2013a). Bu ¢alismada, bu yontemler sonunda Turkiye’den PISA 2012’ye katilmasi
kararlastirilan tim o&grencilerin verisi kullaniimistir. Tirkiye’den PISA 2012'ye
965736 6grenciyi temsil eden 4848 6grenci katilmistir (%49 Kiz, %51 Erkek).

Ol¢me Araci ve Degiskenler

PISA 2012 kapsaminda Ogrencilerin matematik performansini dlgen test
sonuglari ve 6grenci anket yanitlari bu ¢alismanin veri setini olusturmaktadir. 2012
yilinda uygulanan PISA’da esas olarak 6lgiilen ana konu matematik okuryazarligidir
(2006’da fen okuryazarhigi, 2009°da okuma alani). PISA her &grenci igcin 5 olasi
(plausible) genel matematik puani raporlamaktadir. Benzer sekilde tim
matematiksel diisiinme siireci boyutlari i¢in de puanlar sunmaktadir. Bu ¢alismada
PISA tarafindan raporlanan puanlar matematik performansi gostergesi olarak
kullanilmistir. Bu puanlar Madde Tepki Kurami (IRT) metodu kullanilarak tim
puanlarin ortalamasi 500 ve standart sapmasi 100 olacak sekilde dlgeklendirilmistir
(OECD, 2014). Matematik puanlari bu ¢alismada bagimh degisken olarak
kullaniimistir.

PISA benzer ozellikleri olgen anket sorularina 6grencilerin verdikleri
yanitlari kullanarak her 6grenci igin ¢esitli indeks puanlari raporlamaktadir. Bu
sayede, degiskenlerin 6l¢tigl ortak ana faktorl ortaya g¢ikaran tek bir degisken
puani kullanilabilmektedir. Bu indeks puanlari, PISA uzmanlari tarafindan, bir
parametreli madde tepki kurami kullanilarak olusturulmus ve vyapisal esitlik
modelleri ile de test edilmistir. Bu indeks puanlari OECD lyesi 6grencilerin
ortalamasi 0, standart sapmasi 1 olacak sekilde standart puan halinde
raporlanmistir. indeks puani pozitif olan bir dgrencinin ilgili degisken igin OECD
Ogrencilerine gore daha olumlu goériste oldugu ya da o oOzellige daha fazla sahip
oldugu, indeks puani negatif olan bir 6grencinin ise ilgili indeks igin OECD
Ogrencilerine gore daha olumsuz goriste oldugu ya da o oOzellige daha az sahip
oldugu anlasiimaktadir.

Bu galismanin bagimsiz degiskenleri olan 6grenme firsati degiskenleri ve
sosyoekonomik statli puani de bu degiskenler ile ilgili sorulara verilen yanitlardan
tiretilmis indeks puanlaridir. Sosyoekonomik statii indeksi ailenin mesleki durumu,
Ogretim durumu, ailenin zenginlik durumu, ailenin kaltdrel varlklari ve evde egitim
ile ilgili sahip olunan kaynaklar ile ilgili gostergeler kullanilarak hesaplanmistir
(OECD, 2014). PISA 2012’de Ogrenme firsati 3 ana boyutta oOl¢lUimustir: igerik,

51



Serkan ARIKAN

dgretim uygulamalari ve dgretim kalitesi. Ogrenme firsati PISA kapsaminda yeni
Olcilmeye baslayan bir boyuttur. Bu kapsamda yer alan 11 indeks puaninin 9’u
yenidir. icerik degiskeni ile ilgili 3 indeks puani hesaplanmistir: okulda uygulamali
matematik c¢alismasi yapma, okulda teorik matematik ¢alismasi yapma ve
matematiksel kavramlara asinalik. Ogretim uygulamalari degiskeni ile ilgili 3 indeks
puani hesaplanmistir: 6gretmen merkezli 6gretmen davranisi, bigcimlendirici
degerlendirme ve dgrenci odakli 6gretmen davranisi. Ogretim kalitesi degiskeni ile
ilgili 5 indeks puani hesaplanmistir: matematik Ogretimi, zihinsel aktivasyon,
disiplinli ortam, 6gretmen destegi ve sinif yonetimi (OECD, 2014). indeks
puanlarinin hesaplanmasinda kullanilan sorular Ek-A’da verilmistir. Anketin Tirkgesi
bu calisma hazirlandig! sirada yayinlanmadigi i¢in Ek-A’da anket sorularinin orijinal
halleri verilmistir. Bu galismada kullanilan 6grenme firsatini temsil eden indekslerde
yer alan degiskenler kullanilarak PISA arastirma grubu tarafindan hesaplanan
Cronbach’s alfa i¢ tutarlik degerleri Tablo 1'de verilmektedir (OECD, 2014). Sinif
ybnetimi degiskeni disinda Tiirkiye’deki 6grenciler igin Uretilen indeksler iyi gegerlik
degerlerine sahiptir.

Tablo 1. Ogrenme Firsati Boyutlarinda Yer Alan indekslerin Giivenirlik Dederleri

Ogrenme Firsati Boyutlari Cronbach’s Cronbach’s
alpha alpha
Tirkiye OECD
icerik
Okulda uygulamali matematik galismasi yapma .80 77
Okulda teorik matematik ¢alismasi yapma .92 .92
Matematiksel kavramlara asinalik .87 .85
Ogretim Uygulamalan
Ogretmen merkezli 6gretmen davranigi .79 .73
Bigimlendirici degerlendirme .75 .76
Ogrenci odakl 6gretmen davranisi .75 .68
Ogretim Kalitesi
Matematik 6gretimi .85 .85
Zihinsel aktivasyon .83 .83
Disiplinli ortam .85 .89
Ogretmen destegi .81 77
Sinif yonetimi .57 72

Ogrenme firsati indeksleri hakkinda daha detayli bilgi verebilmek igin, her
indeksi temsil eden birer drnek altta listelenmistir. Okulda uygulamali matematik
¢alismasi yapma indeksi “bir bilgisayar vergiler eklendikten sonra ne kadar daha
pahali olur gibi gorevlerle hangi siklikla karsilasirsiniz?” ve benzeri 6 soru; okulda
teorik matematik calismasi yapma indeksi “6x* + 5 = 29 denklemini ¢dzme gibi
gorevlerle hangi siklikla karsilasirsiniz?” ve benzeri 3 soru; matematiksel kavramlara
asinahk indeksi “aritmetik ortalama gibi kavramlarla ne kadar asinasiniz?” ve
benzeri 16 soru; Ogretmen merkezli 6gretmen davranisi indeksi “matematik
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dersinde hangi siklikta 6gretmen ne 6grenmeniz gerektigini sdyler” ve benzeri 5
soru; bigimlendirici degerlendirme indeksi “matematik dersinde hangi siklikta
O0gretmen ne seviyede iyi oldugunu séyler” gibi 4 soru; 6grenci odakli 6gretmen
davranisi indeksi “matematik dersinde hangi siklikta Ogretmen Ogrencilerin
ogrenme farkhiliklarina gére gorevler verir” gibi 4 soru; matematik 6gretimi indeksi
“matematik dersinde hangi siklikta 6gretmen bitiin 6grencilerin 6grenmesine ilgi
gosterir” gibi 5 soru; zihinsel aktivasyon indeksi “en son matematik 6gretmeninizi
disiindGglnizde, 6gretmen hangi siklikta ¢6ziim yolu ¢ok agik olmayan problemleri
sinifa getiriyordu?” gibi 5 soru; disiplinli ortam indeksi “matematik dersinde hangi
siklikta giriltl ve dizensizlik olur” gibi 5 soru; 6gretmen destegi indeksi “en son
matematik 6gretmeninizi disiindigilinizde, 6gretmen hangi siklikta ekstra yardima
ihtiyag oldugunda destek oluyordu” ve benzeri 4 soru; sinif yonetimi indeksi “en
son matematik 6gretmeninizi disiindigiinizde, 6gretmen hangi siklikta derse
zamaninda baslayabiliyordu” gibi 4 soru kullanilarak hesaplanmigtir (OECD, 2014).

Veri Analizi

Galismada ilk olarak, ©grenme firsati degiskenlerinin, matematik
performansini tahmin etme durumu incelenmistir. Bu amagla, PISA 2012 matematik
performans puanlar bagimli degisen ve 0grenme firsati degiskenleri bagimsiz
degisken olacak sekilde ¢oklu regresyon analizi gergeklestirilmistir. Coklu regresyon
analizinde bagimh degiskendeki degisimi anlamh olarak tahmin edebilen bagimsiz
degisken veya degiskenler belirlenir. Ayrica, ¢oklu regresyon analizinde bagimli
degiskeni anlamli olarak tahmin edebilen degiskenlerin standart regresyon
katsayilarina bakilarak, hangi degiskenlerin bu tahminde daha etkili oldugu da
belirlenir (Tabachnick ve Fidell, 2013). PISA ve TIMSS gibi 6grenci performansini bes
farkli olasi deger ile raporlayan calismalarin datasini kullanirken, IDB Analyzer
istatistik programi gibi bu veri setinin 6zelliklerini dikkate alabilen programlar
kullanilmalidir (IEA, 2013; Rutkowski, Eugenio, Joncas, ve von Davier, 2010). PISA
verisinin 6rneklem se¢im metodu, kullandigi 6rneklem agirliklari ve raporladigi olasi
puanlar dikkate alinmadan yapilan analizlerde hatali sonuglar elde edilmektedir.
IDB Analyzer ¢oklu regresyon analizini yaparken érneklem se¢im metodu, kullanilan
orneklem agirliklari ve olasi puanlari dikkate alarak SPSS i¢in 6zel komutlar
olusturmakta, ardindan SPSS c¢oklu regresyon analizini yapabilmektedir. Bu
calismadaki ¢oklu regresyon analizlerinde IDB Analyzer 3.2.9 programi
kullaniimistir.

Bulgular kisminda 6grenme firsati ana boyutu indeks puanlarinin
matematik performansini tahmin etmesi igcin hesaplanan normal ve standart
regresyon katsayilari ile anlamlilk degerleri raporlanmistir. Ardindan, igerik,
Ogretim uygulamalari ve Ogretim kalitesi 6grenme firsatlarindan hangisinin
matematik performansini tahminde daha etkili oldugunu belirlemek igin 3 ayri
model ile ¢oklu regresyon analizleri tekrar edilmistir. Bu modellere ek olarak
sosyoekonomik diizeyin de matematik performansini tahmin etme durumu iki ek
model ile incelenmistir.
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CGalismanin ikinci kisminda, disik ve yilksek sosyoekonomik statldeki
Ogrencilerin 6grenme firsatlarina erisimlerinde farkhhk olup olmadigi MANOVA
(Coklu Varyans Analizi) ile incelenmistir. Birden fazla bagimli degiskenin bir
kombinasyon olarak kategorik bir degisken icin farkhlk gosterip gostermedigini
incelemek amaci ile MANOVA analizi tercih edilmistir (Tabachnick ve Fidell, 2013).
Bu analizler igin SPSS 21.0 kullaniimistir. Sosyoekonomik statli puani negatif olanlar
(OECD ortalamasinin altindakiler) disiik ve sosyoekonomik statli puani pozitif
olanlar (OECD ortalamasinin Ustindekiler) yiksek olarak adlandirilarak,
ogrencilerden iki grup olusturulmustur. Ardindan, disiik ve ylksek sosyoekonomik
dizeydeki 6grencilerin igerik, 6gretim uygulamalari ve 6gretim kalitesi 6grenme
firsatlari altinda yer alan degiskenlere sahip olma ortalamalari arasinda istatistiksel
olarak fark olup olmadigi incelenmistir.

Galismanin sonunda ise, Turkiye'deki 6grenme firsati farkhliklari OECD
ortalamasi ve PISA 2012'de en basarili illke olan Singapur ile karsilastiriimis,
o0grenme firsatlarinin esit dagiiminda bu Ulkelere gore farklar olup olmadig
incelenmistir. Ogrenme firsatlarinda varyansin biiyiik olmasi, bir lilkede sunulan
firsatlarin herkese esit olarak ulasmadigi anlamina gelmektedir.

Bulgular

Galismada ilk olarak, 6grenme firsati degiskenleri kullanilarak, matematik
performansinin tahmin edilip edilemeyecegi incelenmistir. Tablo 2'deki sonuglara
gore, okulda teorik matematik galismasi yapma, matematiksel kavramlara asinalik,
bicimlendirici degerlendirme, zihinsel aktivasyon, disiplinli ortam ve sinif yénetimi
degiskenleri ile matematik performansi arasinda pozitif yonli anlamh bir iligki
vardir. Okulda uygulamali matematik c¢alismasi yapma, ©6gretmen merkezli
O0gretmen davranisl, 0grenci odakli 6gretmen davranisi ve 6gretmen destegi
degiskenleri ile matematik performansi arasinda ise negatif yonli anlamh bir iligki
oldugu gorilmektedir. Sadece matematik 6gretimi degiskeni ile matematik
performansi arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski bulunamamistir. Standart
regresyon katsayilari incelendiginde ise matematiksel kavramlara asinalik (B = .30),
ogrenci odakl 6gretmen davranisi (B = -.21) ve okulda teorik matematik ¢alismasi
yapmanin (B =.19) matematik performansini tahmin etmede en etkili degiskenler
oldugu bulunmustur.
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Tablo 2. Ogrenme Firsati Boyutlari ile Matematik Performansi Arasindaki iliski

Ogrenme Firsati Boyutlari Regresyon  Standart t
katsayisi regresyon
katsayisi
icerik
Okulda uygulamali matematik galismasi yapma -6.05 -.07 -2.82%*
Okulda teorik matematik ¢alismasi yapma 16.40 .19 6.48***
Matematiksel kavramlara asinalik 26.03 .30 9.49%**
Ogretim Uygulamalarn
Ogretmen merkezli 6gretmen davranisi -10.17 -.13 -3.54%**
Bigimlendirici degerlendirme 12.62 14 3.69%**
Ogrenci odakl 6gretmen davranisi -18.65 -.21 -6.88%**
Ogretim Kalitesi
Matematik 6gretimi -.84 -.01 -.27
Zihinsel aktivasyon 12.61 14 4.66%**
Disiplinli ortam 11.18 A1 4,33%**
Ogretmen destegi -6.02 -.07 -2.48*
Sinif yonetimi 8.12 .09 2.89**

*p<0.05,* p<0.01, *** p<0.001.

Ogrenme firsatlari matematik performansindaki varyansin veya degisimin
%31'ini aciklamaktadir (Tablo 3). Bu deger egitim bilimlerinde basariyi agiklamak
icin iyi bir degerdir. Regresyon analizinde 6grenme firsati alt boyutlan sira ile
modele eklenerek boyutlarin 6nem sirasi ortaya konmustur. Sadece igerik ile ilgili
degiskenler matematik performansinin %24’Gnl agiklarken, 6gretim uygulamalar
eklendiginde %28'i, 6gretim kalitesi eklendiginde ise %31’'i agiklanabilmektedir.
Hem standart regresyon katsayilari, hem de agiklanan varyans degerleri
incelendiginde, 6grenme firsatlari iginde igerik ile ilgili degiskenlerin matematik
performansini agiklamada daha etkili oldugu goérilmustlr. Birinci arastirma
probleminin yaniti olarak, Tirkiye'de, 6grencilere sunulan 6grenme firsatlari ile
matematik performansi arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski vardir ve igerik
o6grenme firsati boyutu bu iliskide daha belirleyicidir sonucuna ulasgilmistir.

Tablo 3’te ayrica, 6grenme firsatlan degiskenlerinin, matematiksel
distinme boyutlari olan formiillestirme, ise kosma ve yorumlama becerilerini ayri
ayri tahmin etmesi icin olusturulan regresyon modellerinin agikladigl varyans
degerleri raporlanmistir. Formillestirme disiinme silrecinin agiklanan varyansi ile
genel matematik performansinin agiklanan varyansi benzerlik gésterirken, daha Ust
disiinme siiregleri olan ise kosma ve yorumlama becerilerinin agiklanan
varyanslarinda %5’lik bir disls godzlemlenmistir. Fisher z testine gore bu fark
istatistiksel olarak anlamli bulunmustur. ikinci arastirma sorununa yanit olarak,
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dislinme sureci alt boyutlari igin elde edilen sonuglarin farklilik gésterdigi, 6grenme
firsatlari degiskenlerinin temel matematiksel becerinin (formillestirme), ist diizey
disiinme becerilerine gore (ise kosma ve yorumlama) daha yiiksek ylzde ile
acikladigl gorllmastiir. Tablo 3’'te ek olarak, matematik performansini agiklayan
onemli degiskenlerden biri olan sosyoekonomik diizey degiskeni kullanilarak
aciklanan varyans degerleri raporlanmistir. Sosyoekonomik diizey tek basina
matematik performansindaki varyansin %15’ini aciklarken, tim 6grenme firsati
degiskenleri ile birlikte %37’sini agiklamaktadir.

Tablo 3. Matematik Performansini Aciklayan Ogrenme Firsati Boyutlari Modelleri

Matematik Formiillestirme  ise kosma Yorumlama
Modeller r2 Ar2 r2 Ar2 r2 Ar2 r2 Ar2
Modella .24 - .24 - .20 - .22 -
icerik
Modellb .28 .04 .28 .04 .23 .03 .24 .02
icerik
Ogretim Uygulamalarn
Modellc 31 .03 .32 .04 .27 .04 .27 .03
icerik
Ogretim Uygulamalarn
Ogretim Kalitesi
Model2a .15 - .13 - .13 - .16 -
Sosyoekonomik Stati
Model2b .37 .22 .37 .24 .32 .19 .34 .18
Sosyoekonomik Stati
icerik

Ogretim Uygulamalarn
Ogretim Kalitesi

Matematik Performansinin Sosyoekonomik Diizeye Gére incelenmesi

Bu bolimde dislik ve yiiksek sosyoekonomik statlideki 6grencilerin
matematik performansinin farklilik gosterip gostermedigi incelenmistir (Tablo 4).
Yiksek sosyoekonomik statlideki 6grencilerin matematik performans ortalamasi,
disiik sosyoekonomik statiideki 6grencilerden 81 puan fazladir. Bu fark yaklasik 2
yillik bir okul siiresine denk gelmektedir. Bir baska deyisle, sosyoekonomik statiisi
yuksek olan o6grenciler ile disiik olan 6grenciler ayni slre egitim almalarina
ragmen, sosyoekonomik statiisi yiksek olan 6grencilerin sahip oldugu firsatlar
onlari 2 yil 6ne tasimistir. Bu ortalamalar incelendiginde dikkat ¢eken diger bir
durum ise Tirkiye’de sosyoekonomik statiisti yiiksek olan 6grencilerin performans
dizeyleri OECD ortalamasi olan 494 puandan daha yiksektir. Bir sonraki bélimde,
sosyoekonomik diizeyi yiliksek olan 6grencilerin 6grenme firsatlari bakimindan
sahip olduklari farklar ortaya konmustur.

56



Tiirkiye’deki Ogrencilerin Ogrenme Firsatlari Ve Matematik Performanslari Arasindaki iliski

Ogrenme Firsatlarinin Sosyoekonomik Statiiye Gére incelenmesi

Bu boélimde disik ve yiksek sosyoekonomik statlideki (SES) 6grencilerin
o0grenme firsatlari ortalamalarinin farklilik gosterip gostermedikleri incelenmistir
(Tablo 4). MANOVA ana sonuglarina goére, sosyoekonomik diizeyler (F(11, 1526) =
7.81; p<.001) bakimindan anlaml bir farklilik bulunmustur. Bu bulgu disik ve
yuksek sosyoekonomik statlideki Ogrencilerin en az bir ©6grenme firsati
degiskeninde farklihga sahip oldugu anlamina gelmektedir. Bu bulgular
gostermektedir ki, Gglincl arastirma sorusunun yaniti Turkiye’de sosyoekonomik
statlisti farkl olan 6grencilerin 6grenme firsatlarinda da anlamli farklar vardir.

Disuk ve yiksek sosyoekonomik statliye gére 6grenme firsati degiskenleri
incelendiginde igerik ile ilgili 6grenme degiskenlerinden okulda teorik matematik
¢alismasl yapma ve matematiksel kavramlara asinaligin yiksek SES’e sahip olan
ogrencilerde daha fazla oldugu gorilmektedir. Bu iki degiskenin matematik
performansini pozitif yonde yordadigi daha énceki bdlimde belirtilmisti. Ayrica, bu
degiskenlerin standart regresyon katsayilarinin da yiiksek oldugu (B =.19 ve B =.30)
dikkate alindiginda, diisik ve yilksek SES dizeyindeki Ogrenciler arasindaki
performans farkinin 6nemli bir bélimi bu degiskenlerden kaynaklandigi
sdylenebilir. Ogretim uygulamalari boyutu altinda yer alan égrenme firsatlarindan
sadece 6grenci odakli 6gretmen davranisi degiskeninin anlamli ve diisiik SES’e sahip
ogrencilerin lehine oldugu goérilmektedir. Ancak, bu degiskenin matematik
performansini negatif yonde yordadigi ve standart regresyon katsayisinin da yiiksek
oldugu (B =-.21) dikkate alindiginda, bu degiskenin de disiik ve ylksek SES’e sahip
ogrenciler arasindaki performans farkinda belirleyici bir roli oldugu séylenebilir.
Ogretim kalitesi ile ilgili 6grenme firsati degiskenlerinden zihinsel aktivasyon,
disiplinli ortam ve sinif yonetimi degiskenlerinin yiksek SES’e sahip olan
ogrencilerde daha fazla oldugu ortaya konmustur. Bu U¢ degiskenin de matematik
performansini pozitif yonde yordadigi daha 6nceki boélimde raporlanmigti. Bu
degiskenlerin standart regresyon katsayilarinin da § =.14, B =.11 ve B =.09 oldugu
dikkate alindiginda, diisik ve yilksek SES dizeyindeki Ogrenciler arasindaki
performans farkinda katkilari oldugu sdylenebilir. Tim bu bulgular géstermektedir
ki, sosyoekonomik diizeyi yiksek olan 6grenciler, matematik performansini pozitif
olarak yordayan degiskenlere fazlaca sahip iken, matematik performansini negatif
yordayan degiskenlere de daha az sahiptirler.
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Tablo 4. Matematik Performansi ve Ogrenme Firsati Dediskenlerinin SES A¢isindan
incelenmesi

SES
Dusik Yiksek
M SD M SD F n2
Matematik Performansi 438.43 85.89 519.51 95.88  445.82%** .93
icerik
Okulda uygulamal -.45 1.03 -.43 1.02 .08 .02
matematik ¢calismasi yapma
Okulda teorik matematik -.06 1.07 .34 .82 26.36** .38
calismasi yapma
Matematiksel kavramlara .10 1.01 .54 1.12 32.90** 43
asinalik
Ogretim Uygulamalan
Ogretmen merkezli .39 1.17 .46 1.05 .74 .06
O0gretmen davranis
Bigimlendirici .18 1.02 .19 .99 .00 .01
degerlendirme
Ogrenci odakl 6gretmen .37 1.05 .10 1.01 13.11%** -.26
davranisi
Ogretim Kalitesi
Matematik 6gretimi .24 .99 .15 .94 1.45 -.09
Zihinsel aktivasyon -.09 1.02 .16 1.01 9.13* .25
Disiplinli ortam =11 .94 .10 .87 8.76* .23
Ogretmen destegi .37 1.07 .32 1.04 .32 -.05
Sinif yonetimi .16 .96 44 1.05 12.32%* .29

*p<0.01,* p<0.001.

Tiirkiye’deki Ogrenme Firsatlarinin OECD iilkeleri ve Singapur’la
Karsilastiriimasi

Tirkiye'deki, OECD uyesi Ulkelerindeki (Turkiye verisi ¢ikarilarak) ve
Singapur’daki (PISA 2012’de en basarili llke olan Singapur OECD Uyesi degildir)
okullarda sunulan 6grenme firsatlarinin karsilastiriimasi Tablo 5’te sunulmustur. Bir
degiskene ait standart sapmanin yiiksek olmasi veya doksaninci ylizde birlik deger
ile onuncu ylzde birlik deger arasindaki farkin fazla olmasi, o degiskendeki degerler
icin gesitliligin fazla oldugu, diger bir anlatimla ilgili degiskenin heterojen bir yapiya
sahip oldugunu gostermektedir. Ogrenme firsati degiskenlerinde Tiirkiye OECD
Ulkelerinden ve Singapur’dan genel olarak daha yiiksek standart sapmaya ve daha
blyik doksaninci yiizde birlik ile onuncu yiizde birlik arasindaki farka sahiptir.
Ozellikle matematik performansini tahminde en etkili degisken olan icerikle ilgili
o0grenme firsatlarinda Tirkiye ile Singapur arasinda gesitlilik bakimindan farklar
gorulmektedir. En basarili Glke olan Singapur 6grencilerine goreceli olarak OECD
Ulkelerine ve Tirkiye'ye gore benzer firsatlar sunabilirken, Tirkiye'nin esitlik
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konusunda gelismeye ihtiyacinin  oldugu gorilmektedir. Bu veriler de
gostermektedir ki, Glkemizde 6grenciler arasinda biyiik bir performans ve 6grenme
firsatlari farki bulunmaktadir.

Tablo 5. Ogrenme Firsati Degiskenlerinin Farklilasma Dederleri

Tlrkiye OECD Singapur
Ulkeleri*
M SD Pyo-10 M SD Pyo-10 M SD Pyo-10
icerik
Okulda uygulamal -17 115 2.64 -.03 .99 2.07 .30 .86 1.96
matematik ¢calismasi yapma
Okulda teorik matematik 11 1.09 237 .02 .99 2.37 .32 .78 1.46
calismasi yapma
Matematiksel kavramlara .10 1.05 2.75 -02 1.00 252 .00 91 2.22
asinalik
Ogretim Uygulamalarn
Ogretmen merkezli .38 1.16 3.52 .02 1.01 215 .20 .96 2.38
O0gretmen davranis
Bigimlendirici .17 1.03 2.33 .03 1.01 2.50 .29 .94 2.33
degerlendirme
Ogrenci odakl 6gretmen .32 1.04 2.98 .04 1.00 2.75 .09 1.02 275
davranisi
Ogretim Kalitesi
Matematik 6gretimi .18 .96 2.74 .05 1.01 2.96 .36 .89 2.34
Zihinsel aktivasyon -05 1.01 213 .04 1.00 217 .29 1.03 243
Disiplinli ortam -.08 .92 2.39 .00 1.00 2.39 .20 1.01 2.89
Ogretmen destegi .37 1.05 2.79 .06 1.00 3.03 .49 .98 2.50
Sinif yonetimi .18 .96 2.08 .03 1.01 2.38 .24 .96 2.98

* Tarkiye digindaki tlkeler alinmistir.

Tartisma

Bu c¢alismada okullarda sunulan 0grenme firsatlari ve matematik
performansi iligkisi PISA 2012’ye Tirkiye’den katilan 6grencilerin verisi kullanilarak
incelenmistir. Yurtdisinda yapilan cesitli arastirmalarda 6grenme firsatlari ve
matematik performansi arasinda pozitif yonde bir iliski ortaya konmustur (Meyers
ve Rogers, 2014; Muthen ve digerleri, 1995; Schmidt ve Maier, 2009; Wang, 1998).
Tirkiye’'de ise uluslararasi veriler kullanilarak bu iliskinin arastirildigi bir ¢alismaya
rastlanmamistir. PISA Tirkiye verisi kullanilarak bu ¢alismada ilk kez okullarda
sunulan 6grenme firsatlari ile matematik performansi arasinda bir iliski
bulunmustur. icerik alt boyutu ile ilgili 6grenme firsatlarinin matematik
performansini tahmin etmede en 6nemli degisken oldugu da ortaya konmustur.
Elde edilen diger bir bulgu da PISA matematik dislinme siregleri olan
formillestirme, ise kosma ve yorumlamanin tahmini igin olusturulan regresyon
modellerinde agiklanan varyanslar benzerlik géstermekle birlikte, formillestirme
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boyutundaki agiklanan varyans daha fazladir. Sosyoekonomik statiisii farkli olan
Ogrencilere sunulan 06grenme firsatlari karsilastirildiginda ise sosyoekonomik
statlist yuksek olan 6grencilere daha fazla 6grenme firsati sunuldugu gérilmustir.
Bu calismanin diger bir bulgusu da Tirkiye’de &grencilere sunulan 6grenme
firsatlari arasindaki farklar OECD lkelerindeki ve Singapur’daki farklardan daha
fazladir.

Olusturulan regresyon modelinde igerik ile ilgili 6grenme firsati boyutunun
matematik performansini tahmin etmede daha etkili oldugu gorilmistir. icerik
boyutunda yer alan en etkili degisken incelendiginde ise 6grencilerin matematiksel
kavramlara asinaliklari arttikga, matematik puanlarinin da arttigi sonucuna
ulasiimistir. Matematiksel kavramlara asinalik degiskeni sosyoekonomik statlsii
dislik ve yiksek olan 6grenciler igin karsilastirildiginda avantajl 6grenciler lehine
blyik bir fark oldugu gorilmektedir. Ayrica, matematiksel kavramlara asinalik
degiskenindeki varyans Tirkiye’de OECD (lkelerinden ve Singapur’dan fazladir.
Matematiksel kavramlara asinalik indeksi hesaplanirken aritmetik ortalama, olasilik
gibi 16 kavrama ne kadar asina olduklari sorulmustur. Tirkiye’nin bu degiskendeki
ortalamasi OECD (ilkelerinden ve Singapur’dan fazla olmakla birlikte, varyansin fazla
olmasi ¢ok sayida Ogrencinin igerik bakimindan iyi bir egitim almadigini da
gostermektedir. Tirkiye'deki 6grencilerin matematik performansi ile pozitif bir
iliskisi oldugu gerceginden yola c¢ikarak, ozellikle icerik bakimindan iyi bir egitim
alamayan oOgrencilere ulasilmasi tavsiye edilmektedir. Olusturulan regresyon
modelinde matematiksel kavramlara asinalik degiskeninden sonra en etkili olan
diger degisken ise 6grenci odakli 6gretmen davranisidir. Ancak, 6grenci odakl
O0gretmen davranisi arttikca matematik performansinin azaldigi yani negatif yonde
bir iliski oldugu goériilmektedir. Alan yazinda Turkiye’deki 6grenci merkezli egitim ve
basari arasinda negatif yonde bir iliski bulan baska ¢alismalar da mevcuttur (Atar ve
Atar, 2012; Kalaycioglu, 2015; Kalender ve Berberoglu, 2009). Beklenmeyen
yondeki bu iliski okullarda 6grenci merkezli egitimin dogru bir sekilde yapiimadigi
seklinde degerlendirilebilir. Ogrenci merkezli egitimde sadece 6grenciler degil
O0gretmen de 6grencilere iyi bir rehber olarak ve 6grencileri yonlendirerek aktif
olmahdir. Ogretmenin bu goérevini etkili bir sekilde yapmasi 6grenci merkezli
egitimin basarisi icin dnemlidir. Ogrencileri serbest birakip, ¢alismalarini istemek
dgrenci merkezli egitim degildir. Ogrenci merkezli egitimin etkili bir sekilde
yapilmasi Turkiye'deki 6grencilerin matematik basarisini artirabilecek potansiyele
sahiptir.

PISA matematiksel dislinme siregleri olan formiillestirme, ise kosma ve
yorumlama puanlarinin tahmini igin olusturulan regresyon modelinin agikladig
varyanslar benzerlik gdstermekle birlikte, formillestirme boyutunun agiklanan
varyansi daha fazladir. Formullestirme diisiinme siireci PISA kapsaminda olglilen en
temel beceridir. Formiillestirme ile 6grencilerin bir problemi analiz etme, kurma ve
¢ozme ile ilgili temel bilgi ve becerileri 6lglilmektedir. Daha Ust dizey disinme
suregleri olan ise kosma ve yorumlamada matematiksel olarak ortaya konmus
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durumlarin ¢6zimiinde matematiksel kavram, islem ve akil yiriitme becerilerini
kullanma ve ¢éziimiine ulasilmis bir problemin gercek yasam durumuna transfer
edilerek yorumlanmasi becerisi dlgiilmektedir. Bu kapsamda 6grenme firsatlarinin
artirllmasi ve esitlenmesinin 6ncelikle 6grencilerin temel becerilerini artiracagi,
sireg icerisinde de diger st dizey disinme becerilerine de katk saglayacagi
ongorilmektedir.

Ogrenme firsatlarinin esitligi sosyoekonomik statiileri ne olursa olsun tiim
ogrencilerin yiksek kalitede, iyi kaynaklarla donatiimis, iyi 6gretmenlere sahip, her
Ogrenciye ilgi gbsterilmesini saglayacak uygun Ogrenci sayilarinda siniflari olan,
glvenilir ve saglikli okullara ulasabilmesi anlamina gelmektedir. Okuldan okula
bahsi gecen degiskenler bakimindan farklar olmasi, 6gretim firsatlari esitsizligi
oldugunu gostermektedir (FEA, 2011). Bir Ulkede 6grencilere sunulan 6grenme
firsatlari arasinda ciddi farklarin olmasi istenmeyen bir durumdur. Ozellikle
o6grenme firsatlari ile basari arasinda bir iliski olmasinin gesitli calismalarla ortaya
konmasi, 6grenme firsati esitsizliklerini daha 6nemli bir konu haline getirmektedir.
Sosyoekonomik statlisi ylksek olan &grencilere, sosyoekonomik statisi dislik
olan 6grencilere nazaran daha fazla 6grenme firsatlari sunulmasi bir tilkedeki basari
farkliliklarinin daha da derinlesmesine neden olabilecektir. Tirkiye’de 6grenciler
arasinda ¢ok fazla basar farki bulunmakta (Topcu, 2014) ve bu basari farkinin olasi
nedenlerinin ortaya gikariimasi gerekmektedir. Uluslararasi sinavlarda basarili olan
Ulkelerin 6grencileri arasinda basari farklarinin az oldugu gorilmektedir. Basari
farklarinin azaltilabilmesi igin sosyoekonomik statli bakimindan dezavantajli olan
ogrencilere de esit 6grenme firsatlarinin sunulmasi gerekmektedir.

Bitin bu bulgular 6grenme firsatlarinin Ust seviyelerde esitlenmesinin,
sosyoekonomik statlisi dusik olan 6grencilere de en az sosyoekonomik statiisu
yuksek olan 6grencilere sunulan firsatlarin sunulmasinin basariyi artiracagini ortaya
koymaktadir. Okullarda sunulan 6grenme firsatlarinin degistirilebilir bir degiskendir.
Okullarin gesitliligini azaltma ve siniflarda verilen egitimin belli standartlara
ulastiriilmasi gabalari ile ilgili egitim politikalarina devam edilmelidir. Ancak, bu
bulgunun uygulanmasi ¢ok da kolay olmayacaktir. Dinyadaki diger tlkelerde oldugu
gibi Turkiye’de de daha az tecriibeli 6gretmenler, daha az tercih edilen okullara
atanmaktadir. Zaten demografik 6zelliklerden dolayi dezavantajli olan bu 6grenciler
iyi 6gretmenlere de ulasamayinca yasanan basarisizlik ve basari farklarinin ¢ok
blyik olmasi kaginilmaz olmaktadir. Egitim politikalarina bu cergevede yon
verilerek, sosyoekonomik statlsi disik 6grencilere de iyi ©6gretmenlerin
saglanmasi gerekmektedir. Boyle bir iyilestirme tim basari farkini ortadan
kaldiramasa da, azalmasini saglayacagi aciktir. Ulkemizde yapilan ulusal sinavlarda
pek ¢ok dgrenci ¢ok az sayida matematik sorusunu yanitlamasina ragmen, tim ilgi
sinavda basaril olan az sayida 6grencidedir. Okullar birincilerinin reklamlarini yapip
bu 6grenciler ile évinirken, tim matematik testinden hi¢ dogru yaniti olmayan
dgrencilerini ise sahiplenmemektedirler. Ulkemizdeki basarinin artmasi icin odak
noktasinin basarisiz olan 6grencilerin belirli seviyelere getirilmesi oldugu
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gorilmektedir. Esit 6grenme firsatlari sunulmayan 6grencileri diger 6grencilerle
ayni sinavlara alarak ortaya ¢ikan dogal basari farklari sonucu farkli okullara
yerlestirmek de 0Ogrenme firsatlarindaki farklar artirmaktadir. Ortadgretim
seviyesinde okul tirlerinin son yillarda azaltilmasi bu bakimdan olumlu bir adimdir.
Okullardaki standartlasmayi saglamak adina 6grenme firsati standartlarinin ortaya
konmasi ve bu standartlarin tim okullarda yayginlastiriimasi gerekmektedir.

Egitimde esit firsatlarin sunulmasi tiim diinyada énemli konulardan biridir.
Amerika’daki egitim sistemindeki esitsizlikleri gidermesi icin kurulan Egitimde
Hesap Verilebilirlik Forumu (The Forum on Educational Accountability) devlet
okullarinda yapilmasi gereken degisiklikleri belirtmistir. Bu degisiklikler, tiim
Ogrencilerin iyi seviyede 0grenme ciktilarina sahip olmalari igin okul, aile ve
toplumdaki egitimle ilgili unsurlarin bir arada galismasini; tim Ogrencilere daha
uygun ve esit kaynaklarin sunulmasini; okullarin sistematik gelisiminin ve
Ogrencilere sunulan 06grenme firsatlarinin denetlenebilmesini saglayacak bir
sistemin kurulmasidir. Bu kapsamda bu forum alttaki onerilerde bulunmaktadir:
uygun miktarda paranin esit dagitilmasi saglanmali; 6grenciler okulda ve okul
disinda desteklenmeli; tiim 6&grenciler kaliteli 6gretmen, yonetici ve okul
personeline sahip olabilmeli; tim &grencilerin okul dncesi egitim almasi saglanmali;
o0grenmeye yardimci okul imkan, program ve hizmetleri saglanmali; 6grencilerin
o0grenme firsatlarina ulasmalarini engelleyebilecek disiplinsiz okul ortamlar
iyilestirilmeli (FEA, 2011).

Bu ¢alismada elde edilen bulgularin bazi sinirliliklari bulunmaktadir. PISA
tarafindan yayinlanan veriler 6grenci sinav ve anket yanitlarina dayanmaktadir. Bu
sebeple, c¢alismada kullanilan indeks puanlari 06grencilerin anket sorularina
verdikleri yanitlara goére olusturulmustur. PISA gesitli yontemlerle verilerin
glvenirligini kontrol etmektedir. Yine de 6grenci merkezli egitim gibi degiskenlerin
Olcimiinde 6gretmenlerden de bilgi almak faydali olacaktir. PISA 6gretmen anketi
uygulamadigi igin bu ¢alismada bu bilgiler bulunmamaktadir.
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Ek A. Ogrenme Firsati indekslerinin Olusturulmasinda Kullanilan Anket Sorular*

icerik

Okulda uygulamal
matematik
calismasi yapma

How often have you encountered the following types of
mathematics tasks during your time at school?

a) Working out from a <train timetable> how long it would take to
get from one place to another

b) Calculating how much more expensive a computer would be
after adding tax

c) Calculating how many square metres of tiles you need to cover
a floor

d) Understanding scientific tables presented in an article

f) Finding the actual distance between two places on a map with a
1:10,000 scale

h) Calculating the power consumption of an electronic appliance
per week

Okulda teorik
matematik
calismasi yapma

How often have you encountered the following types of
mathematics tasks during your time at school?

e) Solving an equation like 6x2 + 5 = 29

g) Solving an equation like 2(x+3) = (x + 3)(x - 3)

i) Solving an equation like 3x+5=17

Matematiksel
kavramlara asinalik

Thinking about mathematical concepts: how familiar are you with
the following terms?

a) Exponential Function
b) Divisor

¢) Quadratic Function

d) <Proper Number>

e) Linear Equation

f) Vectors

g) Complex Number

h) Rational Number

i) Radicals

j) <Subjunctive Scaling>
k) Polygon

|) <Declarative Fraction>
m) Congruent Figure

n) Cosine

0) Arithmetic Mean

p) Probability

Ogretim
Uygulamalan

Ogretmen merkezli
O0gretmen davranisi

How often do these things happen in your mathematics lessons?
a) The teacher sets clear goals for our learning

b) The teacher asks me or my classmates to present our thinking
or reasoning at some length

f) The teacher asks questions to check whether we have
understood what was taught
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h) At the beginning of a lesson, the teacher presents a short
summary of the previous lesson
|) The teacher tells us what we have to learn

How often do these things happen in your mathematics lessons?
e) The teacher tells me about how well | am doing in my
mathematics class

j) The teacher asks questions to check whether we have
understood what was taught

k) The teacher tells us what is expected of us when we get a test,
quiz or assignment

m) The teacher tells me what | need to do to become better in
mathematics

Bicimlendirici
degerlendirme

How often do these things happen in your mathematics lessons?
c) The teacher gives different work to classmates who have
difficulties learning and/or to those who can advance faster
Ogrenci odakh d) The teacher assigns projects that require at least one week to
Ogretmen davranisi | complete

g) The teacher has us work in small groups to come up with joint
solutions to a problem or task

i) The teacher asks us to help plan classroom activities or topics

Ogretim Kalitesi

How often do these things happen in your mathematics lessons?
a) The teacher shows an interest in every student’s learning

b) The teacher gives extra help when students need it

c) The teacher helps students with their learning

d) The teacher continues teaching until the students understand
e) The teacher gives students an opportunity to express opinions

Matematik 6gretimi

Thinking about the mathematics teacher that taught your last
mathematics class:

How often does each of the following happen?

a) The teacher asks questions that make us reflect on the problem
b) The teacher gives problems that require us to think for an
extended time

c) The teacher asks us to decide on our own procedures for solving
complex problems

d) The teacher presents problems for which there is no
immediately obvious method of solution

e) The teacher presents problems in different contexts so that
students know whether they have understood the concepts

f) The teacher helps us to learn from mistakes we have made

g) The teacher asks us to explain how we have solved a problem
h) The teacher presents problems that require students to apply
what they have learnt to new contexts

i) The teacher gives problems that can be solved in several
different ways

Zihinsel aktivasyon

How often do these things happen in your mathematics lessons?

Disiplinli ortam .
P a) Students don’t listen to what the teacher says
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b) There is noise and disorder

c) The teacher has to wait a long time for students to <quiet
down>

d) Students cannot work well

e) Students don’t start working for a long time after the lesson
begins

Ogretmen destegi

Thinking about the mathematics teacher who taught your last
mathematics class: to what extent do you agree with the following
statements?

a) My teacher lets us know we need to work hard

b) My teacher provides extra help when needed

c) My teacher helps students with their learning

d) My teacher gives students the opportunity to express opinions

Sinif yonetimi

Thinking about the mathematics teacher who taught your last
mathematics class: to what extent do you agree with the following
statements?

a) My teacher gets students to listen to him or her

b) My teacher keeps the class orderly

c) My teacher starts lessons on time

d) The teacher has to wait a long time for students to <quiet
down>

* PISA 2012 teknik raporundan alinmigtir (OECD, 2014).
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Hindistan atalarimizin uzun siire hdkimiyet kurdugu &énemli bir bélgedir. Bu
calismada orta 6gretim ve lise ders kitaplarinda Hindistan’da kurulan Tiirk Devletleri
hakkinda ders arag geregleri incelenmesi yapilmistir. Ayrica bu devletlerin Tiirk kiiltiir ve
medeniyetine katkilari arastirilmistir. Arastirmanin  amaci Hindistan’da  kurulan Tiirk
devletleri hakkinda ders kitaplarindaki islenisini icerik analizinin yapilarak durum tespiti
yapabilmektir.  Arastirmaya kaynak teskil eden ders kitaplarinin se¢cimi random yéntemiyle
yapilmistir. Gliniimiize kadar okutulan ders kitaplarindan toplam 24 kitap incelemeye
alinmustir. icerik analizi yapilarak verilerin analizi yapilmaya ¢ahsilmistir. Yapilan ¢alismanin
sonuglari géstermistir ki Hindistan’da kurulan devletler ile ilgili ders kitaplarimizda konunun
islenisi ve icerigi bakimindan yetersizlik s6z konusudur.
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SCHOOLS

Abstract

It is an important area where our ancestors established a long-time dominance of
India. In this study | tried to explain the Turkish Governments which were established in India
and their profits for the Turkish culture and civilization. The aim of the research was founded
in India by making the analysis of the content of textbooks on the Turkish government for
handling the situation is to make the determination. In additional, in this study these Turkish
Governments position which are studied in primary and secondary educational course books
is examined and stated. The results of the studies carried out have shown in our textbooks
about the handling of the issue with state established in India and is a major deficiency in
terms of the content in question.
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Girig

Tirkler, diinyanin en eski ve zengin tarihi ile en kokli medeniyetine sahip
olan nadir milletlerden biridir. Turk Tarihine zenginlik katan bir baska ozelligi ise
genis cografyalara yayillip Tirk kdltir ve medeniyetini bu cografyalarda yaymis
olmasidir. Asya malum Avrupa, Afrika ve bu alanlardan biride Hindistan’ dir.
Hindistan’da Tirk, iran, Hint- Avrupa, Dravitler, Mongolaitler, iskit- Dravit, Hint-
Avrupa- Dravit irklari bulunmaktadir.

Bayur’a gore ise en eski Tirk akinlar Sakalar donemindedir. Basta, pek
belli olmayan (yaklasik M.0. 95'li yillar) bu tarihte, kuzey bati Hindistan’in biiyiik bir
kismini kaplayan genis bir Saka imparatorlugunun bulunmus olmasina hiikmedilir.
Kusanlar Devletini kuranlar(Hindikus giineyinde) Yiegilerdir. Bunlar kendilerine
Tirk diyen nadir Tirk oymaklarindandir. Divan-1 Liigat-i Turk’e gbre ve onlarin
kullandiklari lakap ve paralarindaki ve heykellerdeki resimlere, yazilara ve islam
kaynaklari ile Cegname’ye gore Turklikleri kanitlanabilmektedir(Bayur, 1987: 6-7).

Bazi tarihgiler Kalag Tirklerinin Afganlarin oturdugu boélgede oturdugunu ve
onlarin Afganlar olusturdugunu ileri stirerler. Afganlarin yine ¢ok dnemli bir kolu
da, bugiinkii Hiikimeti Hanedaninin mensup oldugu Dirrani oymaklar grubudur.
Bunlar 18. yy ortalarina kadar Abdali ismini almakta idi. Kalag, abdal ve daha baska
Tirk oymaklarinin nasil Afganlastiklari Gzerine kesin bir bilgi yoktur.

I. Problem Durumu

Ortaokul ve lise ders kitaplar incelendiginde Turk Tarihi konularinda ya
kisa bilgiler verilerek sinirlamalar yapilmaktadir. Tirklerin dlinya cografyasina
dagiliglarini kavratabilmenin en iyi yolu kurulduklari bolgelere gére gruplama
yapmaktir. Bdylece 6grenci, hem devletlerin hakimiyet sinirlarini kavrayacak, hem
de Tirklerin ne kadar genis bir alanda hakimiyet kurduklarini anlayacaktir.
Atalarimizin yizyillarca hikim surdGgi bolgeler ve burada kurdugu kiltir ve
medeniyet hakkinda 6zellikle glinimiz ders kitaplarinda kisa kisa ve yalniz bazi
devletler hakkinda genel bilgiler verilmektedir. Bu bilgilerse bir sayfayl bile
gecmeyecek kadar dar kapsamhdir. Bu ¢alismada problem Hindistan’da kurulan
Tirk devletlerinin ders kitaplarimizda ne sekilde islendigi seklinde belirtilmistir.

I.l. Problem Ciimlesi

Ortaokul ve lise ders kitaplarinda Hindistan’ da kurulan Turk Devletlerinin
islenisi icerik ve bigcimsel bakimdan nasildir?

Il. Onemi

Bu bolimde galismanin dnemi ve amaci belirtilmistir. Tarkler tarih boyunca
dinyanin ¢ok farkli bolgelerinde hakimiyet kurmuslardir. Bu bolgelerden biri de
Hindistan’dir. Hindistan Tirk kdltiirine ve medeniyetine gore farklilik gésteren bir
bdlge olmasina ragmen burada atalarimiz biyik devletler kurmustur. Tark kiltir ve
medeniyetini buraya tasimislardir. Bu c¢alismada Hindistan’ da kurulan Tirk
Devletleri ve gesitli nedenlerle Hindistan’daki devletlerle miinasebet kurmus ve
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sefer diizenlemis olan devletler hakkinda kisaca bilgi verilerek konunun 6nemi
ortaya konulmaya calisiimistir. Uzun yillar boyunca bolgede hakimiyet kuran Tirk
Devletlerinin ders kitaplarinda yer almasi gereken dnemli ve gézden kagmis veya
yer almasi gereken konulara kavramsal cercevede deginilmistir. Konunun ders
kitaplarindaki islenisi hakkinda bilgi verilmistir. Calismanin amaci Tirk kultird ve
medeniyetinin zenginligini, gelisim gosterdigi bolgeleri ve kurdugumuz devletlerin
genel 6zelliklerini 6gretmektir.

Ill. Hindistan’da Kurulan Tiirk Devletleri

Bu bolimde Tarih ve Sosyal Bilgiler ders kitaplarinda olmasi gereken
devletler hakkinda kisaca genel bilgi verilmistir.

Hindistan’in kuzeyindeki bolgelerde tarihin ilk devirlerinden itibaren Tirk
kabileleri yasamis ancak bu cografya Tilrkler tarafindan pek sevilmemistir.
Hindistan’in ikliminin bunda payi biiyiiktiir. iklimden dolayr buranin insani miskin
uyusuk bir karakter yapisina sahiptir. Bu iklim orta Asya iklim vyapisiyla
uyusmamaktaydi. Cinkd Tark illerinin iklimi sert ve saglamdir. Bundan dolayi
kuzeyden gelen iklimin etkisiyle sert ve hareketli bir yapiya sahip olan kavimler
Hindistan’i kolayca ele gegirebilmislerdir(Gokge,2001: 2).

Hindistan’a yapilan akinlar genelde kuzeyden Afganistan Uzerinden
olmustur(Konukgu, 1981: 793). Gazneliler ile beraber bu bdlgede Tirk nifusu
dnemli bir etken durumuna gelmistir(Ozcan,1993: 75-81).

Ill. I- Gazneliler

Musliman Tirkler Hindistan’a Gazne Devleti'nin  Gilneye dogru
blylimesiyle girmis ve yerlesmislerdir(Bayur,1987: 127). XI. yy ilk yarisinin biylk
Musliman-Tirk devletlerinden birisi olan Gaznelilerin, kurulmustur. Bu devlete
“Selatikteginiler” denildigi gibi, S. Mahmut'un lakabi Yemin’id Devle’ den dolayi
“Yeminiler” adi ile de meshurdur(Mergil,1989: 1; Bayur, 1987: 127). Tabakat-I
Nasiriye gore, Sebiktegin, Bamyan, Toharistan ve Gur bdlgelerini de ele gegirir.
Simdiki Afganistan ve Bellicistan’in bilyik bir kismi ile Hindulardan epey (lke
ganimet, para, Gazilik onuru kazanmistir. Kigiik bir beylik olan Gazne’yi kocaman
bir devlet haline getirmistir(Bayur,1987: 131). Gazneli Mahmut tahta ciktiktan
sonra babasinin  Hindistan politikasina devam etmistir(Bayur,1987: 136).
Hindistan’a diizenledigi seferler sonunda elde ettigi ganimetlerle tinli daha artacak
ve islam diinyasinda biiyiik itibar kazanacaklardir(Durak, 2000: 19).

Sultan Mahmut 6ldiglinde Gazneli Devleti, Bati Azerbaycan hudutlarindan
doguda, yukari Ganj Vadisine, Orta Asya’da Harezm’de Hint Okyanusu sahillerine
kadar uzanan ¢ok genis bir sahayl kapsiyordu. O Hint seferi sebebiyle Gazi ve
“Hindularin Cekici” olarak séhret kazanmistir. Gazneli Mahmut siyasal, yonetimle
askerlik islerinde bir dahi idi ve en gii¢ durumlarda yikselmis ve bdlgesinin en giigli
hikimdari olmustur. Sahsiyeti kabiliyetinin bir 6rnegi olmakla birlikte, tarihi rold,
¢ogunlugu Turk olan ordusuyla halki karisik olan Horasan vs. gibi (lkelerin Tirk
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istilalarina ugramasini men etmek olmustur(Bayur,1987: 182). Mesut’tan sonra
yerine Mevdud ondan sonra ibrahim ve sonrada lll. Mesut gecer. Ondan sonra
devletin durumu iyice karisir ve Gurlular 1186’da devlete son verir.

Gazneliler’de Sultan devlet yénetiminde mutlak bir sekilde hakimdi ve
“Allah’in Yeryiiziindeki Goélgesi” sayiliyordu. Hikiimdar sarayi iran geleneklerine
gore teskilatlandirimisti. Diger Tirk devletlerinde oldugu gibi divan teskilati vardi.
Adliye teskilatinda yargi islerine kendi bakardi(Mergil,1993: 483).

Bu devir kiiltirel bakimdan da zengin bir devirdir(Mergil,1989: 92). Sairlere
ve ulemaya biylk saygl gosterilmistir. Resmi dil Farsga idi. Gazneli Mahmud’un
sarayinda 400 sairin bulundugu rivayeti mibalagal kabul edilse bile onun edebiyata
verdigi dnemi gostermektedir. Tarih yaziciiginda da bu devir parlak gegmistir.
Kitab’Gl Yemini Utbinin, Gerdizinin Zeynil Ahbari, Tarih-i Beyhaki ve Tarih-i Mesudi
Beyhakinin en 6nemli tarih eserlerindendir. Dénemin biyilk alimlerinden olan
Biruni ve Hocasi Nasr ilan Irak ve daha bir¢ok bilim adami Gazze’ ye gotirilmustir.
Biruni Hindistan seferine katilmis ve Tahkiku ma lil Hind adl eseri yazmistir. Bu
kitap, Hindularin inan¢ ve adetlerini tarafsiz olarak inceleyen ilk islami
eserdir(Mergil, 1993: 483).

lll. 1I- Delhi Tiirk Sultanhg(1206-1526):

Hindistan’da kurulan Delhi Tirk Sultanhg da bir bakima Gazneli Devleti’'nin
devamidir. Sultan Mahmud’un Hindistan’a seferler diizenlemesiyle ordusuna
Afganli, iranli ve Tiirk olup da Afganistan’a daha eskiden yerlesmis bulunan Halaglar
ile cok sayida Ortaasya Tirkiniin katilmasi Gzerine Mahmud devri Maveralinnehr
ile Hindistan arsinda bir go¢ koprisi olmustur. Mesela; er veya parali asker iken
sultanliga yiikselenler bile vardir ki, Sultan Aybeg, iltutmus ve Balaban
bunlardandir(Palabiyik,2002: 515).

1192 yilinda Gaznede hiikimdar olan Gurlu Muiztiddin Muhammed ikinci
Torain Savasinda Hindulari yenilgiye ugrattiktan sonra Aybeg’i Hindistan’in fethi igin
gorevlendirdi. Aybeg 1193 yilinda Delhi’ yi ele gegirdi. Bdylece Delhi Tirk sultanhgi
resmen degilse de kurumus gorilmektedir resmi kurulus 1206’da Muiz’tiddin’in
oliminden sonra olacaktir(Bayur, 1987: 268). Tugluklu devri kapanirken Delhi’ye
hakim olan Seyyidiler 1451 yilina kadar varliklarini sirdiirecek sonra Lodilere
birakacaktir. Lodilerin buradaki hakimiyeti 1526’da Babirsah tarafindan sona
erdirilirken Delhi’de yeniden Tirk idaresi kurulacak ve 1857’ye kadar devam
edecektir.(Cohge,2002: 689-717)

Delhi Tirk Sultanliginin idari teskilati genel olarak Ortagag Tiirk islam
teskilatina dayanmaktadir(Kortel,2002: 731). Bu dénemden kalan en giizel mimari
eserlerden biri Kutup- Minar'dir. (Eski Delhi’deki) Bu eserin banisi Kutbeddin
Aybeg’dir (Baksag,1995: 101). Hindistan Tirkleri, TurklGgi her seyden Ustln
tutmuslar ve bununla 6giinmislerdir. Ornegin; iltutmus’'un tamamlattigi Kutub-
Minar’in dordiincl katindaki kitabede kendisine “Mevlayl Maluk- Gt Tark, vel Arap,
vel Acem” denilmekte ve Tirk basta bulunmaktadir(Bayur, 1987: 370)
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1. lll- Babiir Devleti:

1526 yilinda Babiirsah tarafindan temelleri atilan bu imparatorluk Tiirk
tarihinin en biyilk devletlerindendir(Konukgu, 1992: 462). Babir (Hindistan’a
mahsus yirtici bir hayvan- Panter bkz. Ligat-i Naci) 1494’te Timur’un torunlarindan
olan babasi Omer Seyh Mirza’nin éliimiiyle Fergana Sultanliginin basina ge¢misti.
Kisa sirede 6nce Kabil daha sonra Semerkant’a hakim olmus ve yaptigl payitaht
savasini kazanarak Hindistan’a yerlesti. Sinirlarini Kandahar’dan Bengal’ e kadar
genisletir, oliince yerine 1530’da Himayun gecti(Biyiktay,1989: 16). Otoriteyi
sagladiktan kisa bir siire sonra 6lmis yerine Ekber Sah ge¢mistir. Ekber Sah 17. yy.in
sonuna kadar bitlin Hindistan’i hakimiyeti altina almayi basardi. Bundan dolayi
devletin gergek kurucusu sayilir. Ondan sonra Cihangir tahta ge¢mistir. Cihangir'den
sonra tahta Sah Cihan tahta gegmistir. Sah Cihan otoriteyi sagladiktan sonra lkeyi
Belh’ e kadar genisletti. Tag Mahal bu gelismenin en giizel 6rnegidir. Belhi’ deki Lal
Kale ve Cuma Camii de bu doénemin ihtisamini yansitan en Onemli
eserlerdendir(Gokge,2001: 34). 1658'de tahta ¢ikan Evrengzib’ de o6nce ig
meselelerle ugrasmis daha sonrada (lke sinirlarini genisletmek igin ¢alismistir.
1707’de olen Evrengzib zamaninda Babdrler en parlak devirlerini yasamis ve blylk
devlet vasfini kazanmislardir(Biyiktay,1989: 94).

18. yy. ortalarina gelindiginde Babir hakimiyeti orta ve kuzey Hindistan’da
¢ok zayif bir hale gelmistir. Bu andan itibaren alt kitaya yeni ve daha kuvvetli bir
faktor ingiliz sémirgeciligi ulasti. Bu devletlerarasindaki rekabet Avrupalilarin
saglam bir bicimde buraya yerlesmesine imkan tanidi(Képrili,509). Bu bolgeye
gelen ilk Avrupalilar Portekizlilerdir. Daha sonra Hollandali ve ingiliz tiiccarlar
buraya ilgi duymuslardi. ingilizler ticari menfaatlerini korumak icin dogu Hindistan
sirketi Bombay, Modras ve Kalkita'yl tahkim ederek bagimsiz ticaret merkezleri
kurdular. Bu arada ingiliz — Fransiz rekabeti bas gosterdi. ingilizler bu rekabetten
basarili ¢ikti(Ozcan,1995: 77-78). XIX. yy’ dan sonra bagimsizlik temayiillerinin
yogunlastig yeni bir dénem basladi. Muhammet Ali Cinnah ve Mevlana Muhammet
Ali gibi onderler, Mislimanlar arasinda mustakil bir vatan arayisini dile getiren
kisiler olarak anayasal Cerceve hazirligi baslattilar. Bagimsiz Pakistan Devleti bu
calismalarin sonucudur(Ozcan,1995: 78).

Abdilhak ed Dihlevi, imam-1  Rabbani dénemin ©nemli dini
sahsiyetlerinden bazilaridir. Hindistan islam diisiincesi {izerine tesiri olan bir baska
harekette  Vehabiliktir. Vehabilik  Hindistan’a  XIX. yy  baslarinda
tanismistir(Nizami,1993: 87). Bablir ve varisleri geldikleri yeni cografyaya elleri bos
gelmemislerdi. Timur Devleti’'nin eski hakimiyet bolgesi Semerkant ve Horasan’da
zengin bir politik ve kiiltiirel mirasa sahiptiler. Turkoloji ile ilgili arastirmalar Babir
Hindistan’ini Umit verici bir alan olarak kesfetmistir. Hindistan’in 16.yy.dan
baslayarak 19.yy.in ortalarina kadar varligini siirdiiren zengin bir Tirkce gelenege
taniklik ettigi kesin olarak belirtilebilir(Benedek,2002: 812-816).

Babiir zamaninda Tiurk mert, yigit, kahraman ve cesur asker gibi anlamlar
da idi. Baburler Hindistan’da Kiltir ve Medeniyetin gelismesinde biyik rol
oynamislardir. Babir’iin birgcok binanin banisi oldugu hatiratindan anlasiimaktadir.
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Agra’daki muhtesem eser Tac Mabhal, Babirlilerin ulastigi medeniyetin en
mikemmel &rnegidir. Babirliler Tirk-islam tarihgiliginin gelismesine de biiyik
hizmet etmislerdir. Babiir'iin yazmis oldugu Bablirname, kizi Gilbeden Begim’iin
kaleme aldigi Himayunname, Ebl’l Fazl el Allami’'nin yazdig Ekbername bunlar
arsindadir. Ayrica el Herevi'nin Tabakat-1 Ekberi’si ile Feriste’nin Giilsen-i ibrahimi
adl eserleri de meshurdur(Konukgu,1995: 404).

I. IV. Harezmsahlar Devleti:

islam 6ncesi dénemden itibaren Harizm’e hakim olan vali emir ve
hikimdarlar “Harizmsah” (Harzemsah) unvanini kullanmislardir(Taneri,1995: 228).

Aral golinin giineyinde Ceyhun Nehri asagl mecrasinin her iki tarafini
kaplayan bolgenin cografyadaki adi Harizm veya Harezm’dir. Harezmsahlar
Devletini kuranlarin atasi Selguklularin Harezm valisi Anus Tekin’dir. 1157’de Sencer
dliince Atsiz’in oglu il Arslan Harezmsahlar’'in bagimsizligini ilan etti. Harezmsahlar
Alaeddin Muhammet devrinde guglerinin zirvesin ulastilar. Gurlular egemenlik
altina alindi. Karahitaylilar maglup edildi fakat Mogollara karsi basarili olunamadi.
Ulke Mogol istilasina ugradi Sultan Muhammet Harezmsah, Hazar Denizindeki bir
adaya sigindi ve burada 6ldi (1220). Harezmsahlar Devleti ¢oktli. Muhammet'in
oglu Celaleddin Harezmsah (1220- 1231) Azerbaycan’da faaliyette bulunarak,
devleti canlandirmaya calisti(Sahin, 2003: 49).

Celaleddin  Harzemsah  Mogol istilasini  muiteakip  Hindistan’a
cekilmistir(Kafesoglu, 1992: 199). Celaleddin Harzemsah Hindistan’da Rana Sarta
kumandasindaki bir Hint ordusunun saldirisina ugradi. Onlari yendi ve Hintlilere ait
techizat ve silahlari el gegirdi. Bundan sonra Kokar Bolgesine ydnelen Celaleddin
bolgenin hakimi Rai Kokar Sangin’e bir elgi géndererek ondan kizini istedi Rai bu
istegi kabul etti(Ozaydin,2002: 883- 896; Cakmak,2002: 904-915). Harezmsahlar’in
yikilmasi Tiirk ve islam alemine cok seyler kaybettirdi. islamiyet bu sayede Asya
iclerine dogru vyayllmaktaydi. Basta Ahmet Yesevi olmak Uzere Tirk
mutasavviflarinin gayretleri gesitli boylar arasinda meyvelerini vermeye baslamisti.
Kanikli, Kipcak ve Kimekler'in islamiyet’i kabul ettikleri takdirde Tiirk islam
medeniyetine katkida bulunabilirlerdi. Fakat Harezmsahlar'in Mogol istilasi
karsisinda yikilmasi bu imkani ortadan kaldirildi(Taneri, 1995: 228-231).

Ayrica Timur'un Hindistan’a dizenledigi seferi ve buradan buyik
ganimetler elde ederek déndiigiinii belirtmekte yarar vardir.

Ill. V- Osmanl Hindistan Miinasebetleri:

Osmanl’nin  Hindistan’daki Madslimanlarla olan iligskileri XV. yy da
baslamistir. Bu hususta ilk adimi atan, giineydeki Behmenli hanedanindan Sultan Ill.
Muhammed Sah’tir. (1463- 1482) bu devlet Osmanlilarla dogrudan dogruya ticaret
iliskileri kurmus ve Bursa’da bir koloni olusturmustur. Behmenlilerden baska
Gucerat'ta hikim siren Muzafferi Hanedani da Osmanlilarla dostluk kurmaya
dnem verdi(Ozcan,1995: 81-85). Misirin fethinden sonra Osmanlilarda Portekiz
tehlikesine karsi harekete gecmeyi planliyorlardi. Bu hareketin sebepleri, islam
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diinyasinin bu bolgesindeki Hiristiyan tehdidini ortadan kaldirmak ve Portekizlilerin
sekteye ugrattigi ticari faaliyete canllik kazandirmakti(Sahin,2003: 132). Siveys'te
insa edilen bir Osmanl donanmasi Yemen ve Aden’e 1538’de Hadim Sileyman
Pasa, Hind seferine cikti. ilk icraat olarak Kizil Deniz'in kapisi olan Aden’i zapt
etmekle ise baslamistir (Uzungarsih,1995: 393). Piri Reis 1552’de Portekizlileri
Maskat'tan uzaklastirdi. Seydi Ali Reis’in 1553’deki Hind okyanusu seferi basarili
olmadi. Bu seferle Portekizlilerin Aden ve Kizildeniz’de Basra Korfezi kiyilarinda
yerlesmeleri dnlenip, Yemen, giiney Arabistan kiyilarinda hakimiyet kuruldu. Fakat
1570 ‘den sonra Akdeniz’de yeni olaylar meydana geldiginden bu faaliyetler
strdirilememistir(Sahin,2003: 132-133). Babdrlerin ilk zamanlarindan Osmanlilarla
dogrudan iliski kurduklarina dair bir bilgiye rastlanmamaktadir. Sah Cihan
doéneminde Osmanlilarla diizenli bir diplomatik iliski kurmaya galismistir. Kandahar’i
geri almak amaciyla Cihangir’in planladigi Stinni ittifakini gergeklestirmek isteyen
Sah Cihan, IV. Murat'in Bagdat Seferi sirasinda ona bir elgi ve mektup
génderdi(D.G.B. 1.T.1993: 485-486). |. Diinya Savasi Hindistan Musliimanlarina
felaket getirdi. Osmanlilarla ingilizlerin karsi karsiya gelmemeleri icin gayret sarf
eden Mauslimanlar bunun gergeklesmesi (zerine Osmanlilardan yana tavir
koydular. Sevr sonrasinda ise Anadolu’da baslayan Milli Micadeleyi mali destek
saglandi. Bu micadelenin basariyla sonuglanmasi coskuyla karsilandi ve Tirkiye
Cumhuriyetinin kurulmasi islam aleminin kurtulusu sayildi ancak ¢ok gecmeden
Mart 1924’de Hilafet ‘in kaldirilmasi saskinliga sebep oldu ve kabullenilemedi: bu
tarihten itibaren Tirkiye'ye karsi gosterilen ilgi yavas yavas yerini kayitsizliga
birakti(Ozcan,1995: 81-85).

IV. YONTEM:

Arastirmada betimsel tarama modeli kullaniimistir. Gegmisten giinlimiize
kadar ortaokul ve liselerde okutulan ders kitaplarindan Hindistan’da kurulan Turk
devletlerine yer verilip verilmedigi kapsam, ilenis ve bigcimsel sunum bakimindan
arastinlmistir. Arastirmada incelenen kitaplar gegmisten gilinimiize ortaokul ve
liselerde okutulan ders kitaplari arasindan random usuli ile segilmistir. 24 ders
kitabi secilmis olup bu kitaplara igerik analizi yapilmistir. Analiz yapilirken arastirilan
ders kitaplari bicimsel sunum ve tarihsel olgular ana basliklar ile ele alinmistir.
Tarihsel olgular devletin kurulusu, siyasi tarih, kdltir ve medeniyet, diger
devletlerle minasebetler ve Tirk ve diinya medeniyetine katkilari alt basliklariyla
incelenmistir. Bigcimsel sunum ise hazirlik ¢alismalari, harita ve resimler, édev
konusu ve okuma pargalari, degerlendirme sorulari ve gegerliligini yitirmis bilgi ve
anlatim bozuklugu basliklari ile incelenmistir. Yapilan igerik analizi sonucunda elde
edilen bulgular frekans(f) ve ylizde(%) olarak belirtilmistir.

V. BULGULAR VE YORUM:

Bu bolimde inceleme yaptigimiz ders kitaplari ve konunun bu kitaplarda
islenisi hakkinda yapilan arastirmalar hakkinda bulgular ve bunlar hakkinda
yorumlara yer verilmistir. Ayrica problem cimlesinin “Ortaokul ve lise ders
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kitaplarinda Hindistan’ da kurulan Tirk Devletlerinin islenisi icerik ve bigimsel
bakimdan nasildir?” sorusunun cevabi aranmistir.

1- Ortaokul Ders Kitaplarinda Hindistan'da kurulan Devletler Konusunun
islenmesine iliskin Kontrol gizelgesi

Tablo 1.1: Orta Okul (ilkégretim) Ders Kitaplarinda Hindistan'da Kurulan Devletlerin
Siyasi Tarih, Kiltir ve Medeniyet, Diger Devletlerle Minasebetler Konularinin
islenmesine iliskin Kontrol cizelgesi

Devletler F %
Gazneliler 3 %25
Delhi Turk Sultanliklari _ _
Behmenliler _ _
Harzemsahlar 2 %16.6
Timur Devleti 2 %16.6
Babur 3 %25
Osmanli Devleti ile miinasebetler 4 %33

Tablo 1. 1’ de Orta Okul (ilkégretim) Ders Kitaplarinda Hindistan'da kurulan
Devletlerin siyasi tarih, kiltir ve medeniyet, diger devletlerle miinasebetler
konularinin islenmesine iliskin kontrol gizelgesinde goruldigu gibi Gazneli ve Babir
Devletlerinin frekans: 3 ve tiim ders kitaplarina orani ise %25’tir. Harzemsahlar ve
Timur Devleti frekans: 2 ve tiim ders kitaplarina orani ise %16,6’dir. Osmanli Devleti
ile miinasebetler konusu ise frekans: 4 ve tiim ders kitaplarina orani ise %33'd{r.
Delhi Tirk Sultanliklari ve Behmeniler konularinin ders kitaplarinda frekans ve
yuzdesinin 0 oldugu gorilmdstar.

Tablo 1. 2. Orta Okul (ilkdgretim) Ders Kitaplarinda Hindistan'da Kurulan Devletlerin
Tiirk ve Diinya Tarihi Agisindan Oneminin islenmesine iliskin Kontrol Cizelgesi
DEVLETLER F %

Gazneliler 3 %25
Delhi Tark Sultanhklar

Behmenliler _ _
Harzemsahlar 2 %16.6
Timur Devleti 2 %16.6
Babur 3 %25
Osmanli Devleti ile miinasebetler 4 %33

Tablol. 2’ de Orta Okul (ilkdgretim) Ders Kitaplarinda Hindistan'da kurulan
devletlerin Tirk ve diinya tarihi agisindan déneminin islenmesine iliskin kontrol

74



Ortaokul Sosyal Bilgiler ve Lise Tarih Ders Kitaplarinda Hindistan’da Kurulan Tiirk
Devletlerinin Islenisi

cizelgesinde goriuldigl gibi Gazneli ve Babir Devletlerinin frekans: 3 ve tim ders
kitaplarina orani ise %25’tir. Harzemsahlar ve Timur Devleti frekans: 2 ve tiim ders
kitaplarina orani ise %16,6’dir. Osmanli Devleti ile miinasebetler konusu ise frekans:
4 ve tim ders kitaplarina orani ise %33’dir. Delhi Turk Sultanliklari ve Behmeniler
konularinin ders kitaplarinda frekans ve yiizdesinin 0 (sifir) oldugu gorialmastir

2- Ortaokul Ders Kitaplarinda Hindistan'da kurulan Tiirk Devletleri Konusunun
Bigimsel Sunumuna iliskin Kontrol Cizelgesi

Tablo 2. 1. Hazirlik Calismalarinin Olup Olmamasina iliskin Kontrol Cizelgesi
DEVLETLER F %

Gazneliler 2 %16
Delhi Tiark Sultanhklar

Behmenliler

Harzemsahlar

Timur Devleti

Babur 3 %25

Osmanli Devleti ile miinasebetler 4 %33
Tablo 2. 1’ de Hindistan'da kurulan Turk Devletleri konusu ile ilgili hazirlik
¢alismalarinin olup olmamasina iliskin kontrol gizelgesi incelendiginde Gazneliler
konusunun frekans: 2 ve tim ders kitaplarina orani %16, Babiir Devleti konusu f:3
ve % 25, Osmanli Devleti ile miinasebetler konusunun ise f:4 ve %33 oranda oldugu
tespit edilmistir. Delhi Tirk Sultanliklar, Harzemsahlar, Timur Devleti ve

Behmenliler konularinin ise frekans ve yizde 0 (sifir) oldugu tespit edilmistir.

Tablo 2. 2. Gérsellerin(harita ve resim) Olup Olmamasina iliskin Kontrol Cizelgesi
DEVLETLER F %

Gazneliler 2 %16
Delhi Tark Sultanhklar

Behmenliler

Harzemsahlar

Timur Devleti

Babur 3 %25
Osmanli Devleti ile miinasebetler 4 %33

Tablo 2. 2 de Hindistan'da kurulan Tirk Devletleri konusu ile ilgili
gorsellerin olup olmamasina iliskin kontrol gizelgesi incelendiginde Gazneliler
konusunun frekans: 2 ve tim ders kitaplarina orani % 16, Babir Devleti konusu f:3
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ve % 25, Osmanli Devleti ile miinasebetler konusunun ise f:4 ve %33 oranda oldugu
tespit edilmistir. Delhi Tirk Sultanliklari, Harzemsahlar, Timur Devleti ve
Behmenliler konularinin ise frekans ve yizde 0 (sifir) oldugu tespit edilmistir.

Tablo 2. 3. Odev Konusu Ve/Veya Okuma Parcasi Olup Olmamasina iliskin Kontrol
Cizelgesi
DEVLETLER F %
Gazneliler
Delhi Tirk Sultanhklari
Behmenliler
Harzemsahlar
Timur Devleti
Babir _
Osmanli Devleti ile miinasebetler 4 %8.3

Tablo2. 3’ de Hindistan'da kurulan Tiirk Devletleri konusu ile ilgili Odev
konusu ve/veya okuma pargasi olup olmamasina iliskin kontrol c¢izelgesi
incelendiginde ise su bulgulara ulagiimistir. Hindistan’da kurulan Tirk Devletlerinin
Osmanli Devleti ile miinasebetleri konusunun ders kitaplarindaki f:4 ve oran olarak
ise % 8.3 oldugu ve diger devletlerin ise f ve % O(sifir) oldugu gorilmustir.

Tablo 2. 4. Degerlendirme calismalarinin olup olmamasina iliskin Kontrol gizelgesi

DEVLETLER F %
Gazneliler 2 %16
Delhi Turk Sultanliklari _ _
Behmenliler

Harzemsahlar
Timur Devleti _
Babir %25
Osmanli Devleti ile miinasebetler 4 %33.

w

Tablo 2. 4’de Hindistan'da kurulan Tirk Devletleri konusu ile ilgili
degerlendirme c¢alismalarinin  olup olmamasina iliskin  kontrol ¢izelgesi
incelendiginde Gazneliler konusunun frekans: 2 ve tim ders kitaplarina orani %16,
Babiir Devleti konusu f:3 ve % 25, Osmanli Devleti ile miinasebetler konusunun ise
f:4 ve %33 oranda oldugu tespit edilmistir. Delhi Tiirk Sultanliklari, Harzemsahlar,
Timur Devleti ve Behmenliler konularinin ise frekans ve yiizde 0 (sifir) oldugu tespit
edilmistir.

3-Lise Tarih Kitaplarindaki Hindistan'da kurulan Tiirk Devletlerinin islenisi
ile ilgili Kontrol Cizelgesi
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Tablo 3. 1. Lise Ders Kitaplarinda Hindistan'da Kurulan Devletlerin Siyasi Tarih,
Kiltir ve Medeniyet, Diger Devletlerle Miinasebetler Konularinin islenmesine iliskin
Kontrol gizelgesi

DEVLETLER F %
Gazneliler 5 %41.6
Delhi Turk Sultanliklari 3 %25
Behmenliler _ _
Harzemsahlar 6 %50
Timur Devleti 4 %33
Babur 4 %33
Osmanli Devleti ile miinasebetler 4 %33

Tablo 3. 1’ de lise ders kitaplarinda Hindistan'da kurulan Devletlerin siyasi
tarih, kiiltiir ve medeniyet, diger devletlerle miinasebetler konularinin islenmesine
iliskin kontrol cizelgesinde gorildugu gibi Gazneli Devletinin frekans: 5 ve % 41.6,
Harzemsahlar Devleti frekans: 6 orani ise % 50°dir. Delhi Turk Sultanliklari konusu
frekans: 3, orani % 25 ve Behmeniler konularinin ders kitaplarinda frekans ve
yuzdesinin 0 oldugu goérilmistir. Timur ve Babiir Devletlerinin frekans: 4 ve tim
ders kitaplarina orani ise % 33’tlir. Osmanli Devleti ile minasebetler konusu ise
frekans: 4 ve tim ders kitaplarina orani ise % 33’dir. Yalnizca diger devletlerle
minasebetleri konusunun islenmesine iliskin verilerde Harzemsahlar Devleti
frekans: 5 orani ise % 41 ve Timur Devleti konulari frekans: 3 orani ise % 25 oldugu
gorualmastar.

Tablo 3. 2. Lise Kitaplarinda Hindistan'da kurulan Tirk Devletlerin Tirk ve diinya
tarihine katkilari konusuna iliskin Kontrol gizelgesi

DEVLETLER F %

Gazneliler 5 %41
Delhi Turk Sultanliklari 3 %25
Behmenliler _ _

Harzemsahlar 5 %41
Timur Devleti 4 %33
Babur 4 %33
Osmanli Devleti ile miinasebetler 4 %33

Lise ders kitaplarinda Hindistan'da kurulan Tiirk Devletlerin Tlrk ve diinya
tarihine katkilari konusuna iliskin kontrol gizelgesi incelendiginde Gazneli devletinin
frekans: 5 ve orani % 41, Harzemsahlar Devleti frekans: 5 orani ise % 41 oldugu
gorilmustir. Delhi Tirk Sultanhklarn konusu frekans: 3, % 8.3 ve Behmeniler
konularinin ders kitaplarinda frekans ve yiizdesinin 0 oldugu goérilmustir. Timur
Devleti konulari frekans: 4 orani ise % 33 ve Babiir Devletlerinin frekans: 4 ve tim
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ders kitaplarina orani ise % 33’tlir. Osmanli Devleti ile minasebetler konusu ise
frekans: 4 ve tim ders kitaplarina orani ise % 33’dr.

4- Lise Ders Kitaplarinda Hindistan'da kurulan Tiirk Devletleri Konusunun
Bigimsel Sunumuna iliskin Kontrol Cizelgesi

Tablo 4. 1. Hazirhk galismalarinin olup olmamasina iliskin kontrol ¢izelgesi

DEVLETLER F %

Gazneliler 5 %41
Delhi Turk Sultanliklari 2 %16
Behmenliler _ _

Harzemsahlar 2 %16
Timur Devleti 2 %16
Babur 5 %41
Osmanli Devleti ile miinasebetler 1 %8

Tablo 4.1’ de Hindistan'da kurulan Tirk Devletleri konusu ile ilgili hazirlik
¢alismalarinin olup olmamasina iliskin kontrol gizelgesi incelendiginde Gazneliler
konusunun frekans: 5 ve tim ders kitaplarina orani % 41, Babir Devleti konusu f:5
ve % 41, Osmanli Devleti ile miinasebetler konusunun ise f:1 ve % 8 oranda oldugu
tespit edilmistir. Delhi Tirk Sultanliklari, Harzemsahlar, Timur Devleti frekans 2 ve
% 16, Behmenliler konularinin ise frekans ve ylzde 0 (sifir) oldugu tespit edilmistir.

Tablo 4. 2. Harita ve resim olup olmamasina iliskin kontrol gizelgesi

DEVLETLER F %

Gazneliler 4 %33
Delhi Tirk Sultanhklari 2 %16
Behmenliler _ _

Harzemsahlar 1 %8
Timur Devleti 1 %8
Babur 4 %33

Osmanl Devleti ile miinasebetler

Tablo 4-2’de Hindistan'da kurulan Tirk Devletleri konusu ile ilgili hazirlik
¢alismalarinin olup olmamasina iliskin kontrol gizelgesi incelendiginde Gazneliler
konusunun frekans: 5 ve tim ders kitaplarina orani % 41, Babir Devleti konusu f:5
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ve % 41, Osmanli Devleti ile miinasebetler konusunun ise f:1 ve % 8 oranda oldugu
tespit edilmistir. Delhi Turk Sultanliklari, Harzemsahlar, Timur Devleti frekans 2 ve
% 16, Behmenliler konularinin ise frekans ve yiizde 0 (sifir) oldugu tespit edilmistir.

Tablo 4. 3. Odev konusu ve/veya okuma parcasi olup olmamasina iliskin kontrol

cizelgesi
DEVLETLER F %
Gazneliler 4 %33
Delhi Tirk Sultanhklari 2 %16
Behmenliler - _
Harzemsahlar 1 %8
Timur Devleti 1 %16
Babir 1 %8
Osmanli Devleti ile miinasebetler 4 %33

Tablo 4. 3’ de Hindistan'da kurulan Tiirk Devletleri konusu ile ilgili Odev
konusu ve/veya okuma pargasi olup olmamasina iliskin kontrol c¢izelgesi
incelendiginde ise su bulgulara ulasiimistir. Gazneliler konusunun frekans: 4 ve tiim
ders kitaplarina orani % 33, Babir Devleti konusu f:1 ve % 8, Osmanli Devleti ile
minasebetler konusunun ise f:4 ve % 33 oranda oldugu tespit edilmistir. Delhi Tark
Sultanliklari frekans:2 % 16, Harzemsahlar ve Timur Devleti frekans 1 ve % 8,
Behmenliler konularinin ise frekans ve yiizde 0 (sifir) oldugu tespit edilmistir.

Tablo 4. 4. Odev konusu ve/veya okuma parcasi olup olmamasina iliskin kontrol
cizelgesi

DEVLETLER F %

Gazneliler 5 %41
Delhi Turk Sultanliklari 2 %16
Behmenliler _ _

Harzemsahlar 1 %8
Timur Devleti 1 %8
Babur 4 %33
Osmanli Devleti ile miinasebetler 1 %8

Tablo 4. 4 incelendiginde Gazneliler konusunun frekans: 5 ve tiim ders
kitaplarina orani % 41, Babiir Devleti konusu f:4 ve % 33, Osmanl Devleti ile
minasebetler konusunun ise f:1 ve % 8 oranda oldugu tespit edilmistir. Delhi Turk
Sultanliklari frekans: 2 ve % 16, Harzemsahlar, Timur Devleti frekans 1 ve % 8,
Behmenliler konularinin ise frekans ve yizde 0 (sifir) oldugu tespit edilmistir.

V1. SONUG VE ONERILER
Galismanin problem durumu ile ilgili yapilan arastirmada elde edilen
verilere gore su sonuglara varilabilir. Ortaokul ve lise ders kitaplarinda Hindistan’da
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kurulan devletlerin siyasi tarih, klltir ve medeniyet, diger devletlerle miinasebetler
ve Tirk ve dinya tarihi agisindan 6nemi konularinin islenmesine iliskin kontrol
cizelgelerinde goriuldigi gibi ders kitaplarinin igerikleri hazirlandiginda 6grencilerin
Tirk devletlerinin kuruldugu bolgelerin kavratilmasi kaygisinin gtidilmedigi yapilan
analiz sonucunda goriilmektedir. Tarih konularinin soyut bilgiler icerdigi gdz oniine
alinirsa cografi mekanla konularin bagdastirilarak sunumu yapilacak olursa siirekli
dile getirilen yapilandirmaci yaklasimlara uygun ders kitaplari hazirlanmis olacaktir.
Talim ve Terbiye Kurulunun bu konuya hassasiyet gostererek ders kitaplari
hazirlamasi 6nerisinde bulunulabilir. Ozdemir(2006)’ in belirttigi gibi tarih ders
kitaplarinda genel olarak sozel ve soyut sembollerin kullaniimasi, 06gretim
etkinliginin azalmasinda, hatirlanma diizeyinin diisiik olmasinda olumsuz bir faktor
olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Tarih derslerinin tim 6gretim kademelerinde “sikici
ve anlasilmasi zor bir ders” olarak algilanmasinin ya da “ezber dersi” olarak
anlasiimasinin nedenlerinden biriside budur. Bigimsel sunum ve ders kitaplarinin
icerigi hazirlanirken bu konuya dikkat edilmesi 6nerisinde bulunulabilir.

Ders kitaplarinda Hindistan’da kurulan Tirk devletleri konusunun bigimsel
sunumuna iliskin kontrol gizelgeleri konusunda yaptigimiz arastirma gosteriyor ki
ders kitaplan igerik bakimindan vyetersiz oldugu gibi ayrica bigimsel sunum
bakimindan da yetersizdir. Glinimiizde yeni yaklasimlara uygun ders kitaplari
hazirlamaya ¢alisirken tarih konularinin en can alici kisimlarinin gézden kagtigl ve
konu sunumunu akicilastiracak etkili bir sunumu destekleyecek gorsel ve bigimsel
sunum unsurlar yetersizdir. Cemaloglu(2003) tarafindan yapilan arastirmaya gore
ders kitaplarinda kullanilan gorsel malzemeler konuyla dogrudan ilgili olmall,
fotograf yerine resimleme tercih edilmelidir. Ayni zamanda renk, isik ve ¢izgi gibi
elemanlar dogru ve gorsel yapiyr destekler nitelikte olmaldir. Kitap yazarlari ve
ders kitaplarini denetleyen komisyonlarin materyal gelistirme ve program
konusunda egitim almis kisilerden segilmesi 6nerisinde bulunulabilir. Ders
kitaplarinin bigcimsel sunum bakimindan denetiminin 6zenle yapilmasi 6nerisinde de
bulunulabilir.

Tarih 6gretiminin amaglarindan en 6nemlileri hi¢ kuskusuz 6grencilerde
Tirk kimligi ve tarih bilincini olusturabilmektir. lyi bir program diizenleyerek ve
konularin dagihmini dogru bir sekilde yaparak bu mumkindir. Tirklerin diinya
cografyasina dagilislarini kavratabilmenin en iyi yolu kurulduklari bolgelere gére
gruplama yapmaktir. Boylece &grenci, hem devletlerin hakimiyet sinirlarini
kavrayacak, hem de Tirklerin ne kadar genis bir alana hakimiyet kurduklar
anlagilacaktir. Gegmisten giinimize kadar gelen ve inceleyebildigimiz ders
kitaplarina baktigimizda konular bdlge gruplamasi yapilarak degil, genelde
kronolojik siralama yapilarak ders kitaplarinda yer almistir. Ayrica mifredatta
yapilan degisikliklerin sikhgl nedeniyle her devlet her ders kitabinda ve ayni
dizeyde yer almamistir. Bunun disinda yine s6z konusu konular ders kitaplarinda
yeteri kadar ele alinmadigi gibi Turk tarihindeki yeri ve 6nemine de deginilmemistir.

Yaptigimiz arastirmada gorildigi gibi giinimize geldikce mifredatimizda
gorialen milli tarih anlayisindan uzaklagma ders kitaplarina da yansimistir.
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Bulut(2008) tarafindan yapilan c¢alismada ders kitaplarinin 6grenciye
hedef-davraniglari kazandirma, kilavuz olma, 6grencinin hazir bulunuslugunu
artirma, kisiligini gelistirme ve kiltirind arttirma gibi islevleri vardir seklindedir.
Arastirmanin sonucunda yizyillarca hikiim strdigiimiz bu cografya ile ilgili -ki
bizzat devletler kurdugumuz bu genis alanin- ders kitaplarinda “tarih 6gretiminin
genel amaglarindan o6nemli Olglide uzaklastigini” yok sayildigl ve gegistirildigi
anlasiimaktadir. Bu nedenle Tarih ve Sosyal Bilgiler mifredatinin yeniden
dizenlenerek bu konularin ders kitaplarindaki durumu hakkinda g¢alisiimasi
onerisinde bulunulabilir.

Koksal (2007)" belirttigi gibi ge¢misi bilmek siiphesiz ki gelecege gilivenle
bakmamizi ve emin adimlarla yiirimemizi saglar. Bir devletin tarihindeki savaslarin
sebepleri, sonuglari hangi devletlerle, hangi dénemlerde hangi nedenlerden dolayi
dost ya da diisman oldugunun bilinmesi glinimiiz sartlarinda da benzer olaylarda
bize 151k tutacaktir. Gegmisi bilerek gelecege yonelmis toplumlarin muvaffakiyet
glicl de o nispette artacaktir. Son yillarda ders kitaplarindaki tarihi ve kultirel
degerlerimiz konularinda azalma ve/veya konu sinirlamasi oldugu arastirmanin
bulgulari sonucunda elde edilmistir. Tarih ders kitaplarinin bu durumu ile ilgili
onlemler alinmasi gerekmektedir. Bununla birlikte ayni problem Tarih ders saatleri
icin de gegcerlidir ki orta 6gretimde ve liselerde her gegen giin ders saatlerinde
azaltilma yapilmaktadir. Bu durum da 6grencilerde Turk kimligi ve Tirkluk bilgi ve
bilincinin azalmasi sonucunu dogal olarak ardindan getirmektedir. Bu sebeple
Talim ve Terbiye Kurulunun ve Universitelerimizin ilgili bélimlerin bu soruna ¢ézim
getirebilmek igin girisimlerde bulunmalari 6nerilebilir.
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Ozet

Bu ¢alisma, Ggrencilerin yazili anlatim becerilerindeki sézvarligi ve sézciik sikligr dagilimini
ortaya ¢ikarmayr amaglamaktadir. Béylelikle, &grencilerin hem temel sézciik dadarciklari ortaya
cikartilabilir hem de bu sézvarligi égelerinin yazili anlatim becerilerine yansima durumu belirlenebilir. Bu
durum, 6grencilerin yazili anlatim becerilerinde sézvarliginin gelismesine katki saglayabilir. Betimsel bir
ybéntemle gergeklestirilen bu ¢alismaya, 6, 7 ve 8. sinif dlizeylerinde olmak lizere 60 égrenci katilmistir.
Arastirmanin verileri, arastirmacilar tarafindan gelistirilen agik uglu bir soruyla Ggrencilerin yazdiklar
kompozisyonlardan elde edilmistir. Ogrencilerden elde edilen verilerin ¢éziimlenmesinde ise, icerik
¢oziimlemesi kullanilmistir. Bu ¢6ziimleme, Cibakaya 2.3 dizin programi araciligiyla gergeklestirilmistir.
Sonug olarak, bu ¢alismada, 6, 7 ve 8. sinif diizeylerindeki égrencilerin yazilan anlatimlarindaki sézvarligi
ve sézciik sikliklari incelendiginde, onlarin gesit ve soyut sézvarligi bakimindan yeterli diizeyde olmadigi
belirlenmistir. Bu durum, égrencilerin anlama ve anlatma becerilerinin niteliginin olumsuz etkilenmesine,
onlarin duygu ve diisiincelerini etkili bir bicimde dile getirememelerine, iletisim ve etkilesim siire¢lerinde
olumsuzluklar yasamalarina yol agabilir. Bu bakimdan, hem farkli yas ve gelisim diizeylerinde bulunan
oégrencilerden hem de alan uzmanlari tarafindan belirlenmis nitelikli yapit, gazete, dergi ve ilgili
kaynaklardan olusturulacak havuzdan en sik kullanilan sézciikler belirlenerek yas gruplarina uygun bir
bicimde kazandirilmasi gereken sézciik listeleri belirlenebilir ve égrencilerin ilgi alanlari ve aliskanliklar
da g6z 6niine alinarak elde edilen veriler dogrultusunda 6gretim programlari ve ders arag geregleri
hazirlanabilir.

Anahtar Kelimeler: Ogrenci, Yazili Anlatim, Sézvarligi, Sézciik Siklhidi, Sézciik Dagarcidi.

EXAMINATION OF VOCABULARY AND DISTRIBUTION OF WORD
FREQUENCY OF WRITING SKILLS OF STUDENTS IN 6, 7 AND 8 GRADE

Abstract

This study aims to reveal the vocabulary and word frequency distribution of students' written
expression skills. Thus, the basic vocabulary of the students can be revealed and the reflection status of
these words to the written expression skills may be determined. This may contribute to the development
of the learner's literary skills in written expression. It was participated sixty students including 6th, 7th
and 8th grade students in this descriptive study. The data of the study were obtained from the
composition of the students with an open-ended question developed by the researchers. Content analysis
was used to analyze the data obtained from the students. This analysis was performed through the
Cibakaya 2.3 directory program. As a result, in this study, it was determined that when the vocabulary
and word frequencies in the written expressions of the students at the 6th, 7th and 8th grade levels were
examined, they were not sufficient in terms of variety and abstract vocabulary. This can lead to the
negative effects of the quality of the students' understanding and explaining skills, their ability to express
their emotions and thoughts in an effective manner, and the negativity in communication and
interaction processes. In this respect, the most frequently used words may be determined from the
students who are at different ages and development levels as well as the qualified works, newspapers,
magazines and related resources determined by the field experts and the word lists which should be
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given to the age groups in an appropriate way may be determined and the students' interests and habits.
Instructional programs and course materials may be prepared in the direction of the obtained data.
Key Words: Student, Writing Skills, Word Fruquency, Vocabulary

Giris

Tirkge 6gretiminin temelini dilsel beceriler olusturmaktadir. Dinleme ve
okuma becerileri, anlama islevini; konusma ve yazma becerileri de anlatma islevini
yerine getirmektedir. Ozellikle anlatma istegi insanda dogustan gelen, sonradan dil
araciliglyla konusma ve yazma olmak lizere iki ana bigcimde gergeklesen becerilerdir
(Binyazar ve Ozdemir, 2006). Bu beceriler icinde yazma becerisi diisiincelerin,
duygularin ya da olaylarin yazi ile anlatilmasini saglar ve doért temel dilsel becerinin
de son halkasini olusturur (Akyol, 2007; Demirel ve Sahinel, 2006; Goger, 2014;
Gogls, 1993; Karatay, 2013; Kavcar, Oguzkan ve Hasirci, 2016; Ozbay, 2006; Oz ve
Celik, 2007). Bu beceri hem 6gretim siirecinde basari elde etmenin hem de ginlik
yasamda kendini anlatmanin anahtaridir (Bayat, 2013; Sever, 2011). Bu bakimdan,
ogrencilerin bilgi, duygu ve dusiincelerini yazili olarak anlatabilme becerisini
gelistirmek, onlarda yaziya karsi ilgi ve istek uyandirmak, onlara yazma aliskanhgi
edindirmek igin 6gretim sirecinin her asamasinda bu beceriyi gelistirici yazma
deneyimlerine, dgrencilere yeteri kadar donit veren uygulama galismalarina yer
verilmelidir (Karatay, 2013); ¢linkli 6gretim sireglerinde, okudugunu anlama ve
yazili anlatim becerilerinin gelistirilmesi icin yapilan ¢alismalar, etkili iletisim ve
etkilesim kurabilen bireylerin yetistiriimesine katki saglayabilir.

Soézcik dagarcigl, bireysel sozvarligl olarak tanimlanir. Bu bireysel
sozvarliglyla 6grenciler, yasamlari boyunca edindikleri sozclkleri belleklerinde
depolayarak bir birikim olustururlar. Bu tlr bir birikimle kullanilan sdzciklerin
tamami onlarin sozclik dagarciklarini olusturur (Beyreli, Cetindag ve Celepoglu,
2006). Ogrencilerin kendilerini etkili bir bicimde anlatabilmelerinde, okudugunu ve
dinledigini anlama siirecinde ve iletisimde bulundugu insanlari anlayabilmelerinde
sahip olduklar sézciik dagarciklarinin 6énemi biyiiktir (Ozbay, 2005; Ozbay ve
Melanhoglu, 2008). Bu bakimdan, yazili anlatim becerisinin gelismesinde sézciik
ediniminin katkisi yadsinamaz (Budak, 2000). Ozellikle gocugun sdzciik dagarciginin
gelismisligi ve sozciikleri kullanmadaki basarisi, onun yazili anlatim becerisinin
gelismesine katki saglayabilir (Alperen, 1991; Ciftci ve Cegen, 2014); ¢linkli ¢cocuklar
sozcikleri 6grenirken ayni zamanda o dilin soézvarhgiyla da karsi karsiya kalirlar
(Karatay, 2007; Sever, Kaya ve Aslan, 2006). Daha farkh bir anlatimla, bir dilin
sozvarligl o dilin sozcikleri, deyimleri, atasozleri, ikilemeleri, terimleri ve gesitli
anlatim kaliplarinin olusturdugu bir biitin oldugundan (Aksan, 2006), ¢ocuklarin
dille kurduklar etkilesimler, onlarin sozvarliklarini gelistirerek duygu ve
dislincelerini yazili olarak etkili bir bigcimde yansitmalarina olanak saglayabilir. Bu
bakimdan, 6grencilerin temel s6zvarhgi diizeylerinin belirlenmesi gerekmektedir.

Temel sozvarligl, her dilde kusaktan kusaga aktarilan, insan yasaminda
birinci derecede énemli olan, insan ve gevresine iliskin olan temel kavramlari iceren
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bir yapi ve bir dilin en kokll, en eski sozciiklerinin olusturdugu bir bitiindir. Bu
yoniyle, bu s6zvarhigini olusturan sézcikler dilin ¢ekirdek kismini olusturmakta olup
dilin en az degisen kismidir. Bununla birlikte, bir dilin temel sézvarligi, sézvarliginin
kiiguk bir bolimini olusturmaktadir; ¢linki temel sozvarhgindaki sdzciikler en ¢ok
yinelenen sozciiklerdir (Aksan, 2007). Bu bakimdan, hazirlanacak olan 6gretim arag
ve gereglerinde, ozellikle de ders kitaplarinda temel sézvarhg dikkate alinmaldir.
Bununla birlikte, yas gruplarina gore ¢ocuklarin edinmesi gereken temel sézvarligini
kapsayacak ders kitaplari ve Tirkgenin sdzvarligini yansitan nitelikli metinler
hazirlanmaldir.

Her dilde bazi sozciikler digerlerine gére daha siklikla kullaniimaktadir. Bu
yoniyle, ne kadar sozcik bilinirse bilinsin, anadilinde ne kadar sézciik olursa olsun
bir dilde glinltik kullanilan sézclk sayisi en ¢ok birkag bin sézciikle sinirhdir. Bireyin
yasamsal alanina yakin olan sozcikler diger sozciklere oranla daha sik
kullanilmaktadir. Diger soézciiklerin kullanilmasi ise, bireylerin gereksinimlerine gore
dagilim gostermektedir (Aksan, 2007). Bu bakimdan, sézcik sikligi alaninda
yapilacak tarama galismalariyla, birbirinden ¢ok farkli 6zellikteki sosyal gruplarin
yazili ya da s6zIU anlatimlariyla gesitli yazinsal metinlerde gegen sozciklerin siklig
belirlenebilir. Boylelikle her yastaki ya da her diizeydeki bir grubun iletisim
ortaminda daha ¢ok hangi sozclkleri kullandigi, bir toplulugun ya da bir kitlenin
sozvarliginin en ¢ok hangi 6gelerden olustugu, toplumun genelinin iletisimde daha
¢ok hangi sozciklerde yogunlastigl belirlenebilir (Karadiiz, 2004). Bununla birlikte,
sozcik sikhgl calismalarinin ilkdgretim 6grencilerine baslangic asamasinda hangi
sozcuklerin  6gretileceginin  belirlenmesinde, sozcliklerden hareketle dilin
kullanicilarinda meydana gelen kiiltiir degisimlerinde, s6zlik hazirlanirken
sozciklerin anlamlandiriimasinda hangi anlamin 6n plana alinacaginda, dilin
gecirmis oldugu degisimlerin ortaya c¢ikariimasinda, dildeki yabanci sozciik
oranlarini goéstererek dilin gelisim sireci ile ilgili bilgi sunmasinda, bigimbilim
calismalarda ayrintil veri saglanmasinda, metin ¢oéziimlemelerinin daha saglikli
yapilmasinda 6nemli katkilari vardir (Olker, 2011).

Tirkgede soézvarligl ve sézcik sikhig lizerine 6grenci, metin, ders kitabi ve
sozlikleri kapsayan bir¢ok galisma yapilmistir (Bas ve Demirci, 2015; Baspinar,
2008; Dogru, 2008; Géz, 2003; ipekei, 2005; Karahan, 2007; Karakaya, 2011; Keklik,
2009; Kutlu, 2006; Ozbay, Biyiikikiz ve Uyar, 2011; Oztekin, 2008; Turgut, 2008;
Til, 2012; Ulucay ve Bérekei, 2015). Ozbay, Biiyiikikiz ve Uyar (2011) tarafindan,
ilkogretim yedinci sinif 6grencilerinin yazili anlatimlarindaki kelime hazineleri
Uzerine yapilan ¢alismada, kiz 6grencilerin bir metinde kullandiklari s6zclik sayisinin
(222,73), erkek 6grencilerin kullandigl toplam sozcik sayisina gore (167,80) daha
fazla oldugu gorilmistlr. Karahan (2007) tarafindan gergeklestirilen ilkdgretim
besinci sinif 6grencilerinin yazili anlatimlarindaki kelime servetini belirlemeye
yonelik calismada, erkek Ogrencilerin 9658 toplam sozcik sayisinda 1660 cesit
sozcik; kiz 6grencilerin 8512 toplam sozciik sayisinda 1535 gesit sozciik kullandig
ortaya cikariimis ve 6grencilerin en sik kullandiklari sézciklerin "ad 55, agag 74, al
85, ama 107, anne 137, arkadas 92, baba 141, baslamak 69, ¢cikmak 83, cocuk 61,
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¢ok 340, egitim 80, etmek 81, gegmek 72, gelmek 203, gitmek 312, giizel 114, igin
128, kdy 319, olmak 450, ora 147, sonra 219, var 280, ve 399, yemek 87, yer 171"
oldugu goériilmistiir. ipekei (2005) tarafindan, ilkégretim yedinci sinif &grencilerinin
kelime serveti lizerine yaptigl ¢alismada, 6grencilerin yazili anlatimlarinda en fazla
kullandigr s6zciiklerin "ve 413, bir 358, insan, 353, bu, 255, olmak, 240, igin, 178,
biz, 170, o 123, ben (zamir) 122, ¢ok 117" oldugu belirlenmistir. Turgut (2008)
tarafindan, ilkdgretim Uglncl sinif 6grencilerinin yazili anlatimlarindaki kelime
serveti lzerine yonelik yaptigl calismada, 6grencilerin toplam 22010 sézciik, 61
ikileme, 134 deyim, 5 atas6zi kullandiklari; 6zdeyis ise hi¢ kullanmadiklari
belirlenmistir. Oztekin (2008) tarafindan, ilkégretim besinci sinif égrencilerinin yazil
anlatimlarindaki kelime serveti tizerine yonelik yapilan ¢alismada, erkek 6grenciler
10241 toplam sozclk sayisinda 1378 gesit sdzclk kullanirken kiz 6grenciler toplam
sozcik sayisinda 1249 gesit sozclik kullanmiglardir. Bagpinar (2008) tarafindan,
ilkogretim besinci sinif 6grencilerinin yazili anlatimlarindaki kelime serveti Gzerine
yonelik yaptigl calismada, 6grencilerin toplam 31305 sozciik, 115 ikileme, 136
deyim, 14 atasozii ve 9 0Ozdeyis kullandiklari belirlenmistir. Karakaya (2011)
tarafindan, ilkégretim sekizinci sinif 6grencilerinin yazili anlatimlarindaki kelime
serveti lzerine yonelik yaptigl calismada, 6grencilerin toplam 35055 sézciik, 92
ikileme, 579 deyim, 22 atasozi kullandiklari belirlenmistir. TilG (2012) tarafindan,
ilkogretim sekizinci sinif 6grencilerinin yazili anlatimlarindaki kelime serveti lizerine
yonelik yaptigl calismada, 6grencilerin toplam 34795 sozciik, 86 ikileme, 233 deyim,
4 atasozu kullandiklari belirlenmistir. Ulugay ve Bérekgi (2015) tarafindan ortaokul
6. sinif 6grencilerinin yazili anlatimlarinda kullandiklari deyimler Gzerine yaptiklari
¢alismada, 6grencilerin en yaygin olarak kullandiklari deyimlerin "zarar vermek 23,
karar vermek, 14, ne kadar 8, not almak 6, gurur duymak 5, uzak kalmak 5, iyi ki 4,
ornek vermek 4, az kalsin 3, ayak basmak 2" oldugu gorilmuistir. Goz (2003)
tarafindan gilinlik gazetelerden, 6ykilerden, bilimsel ¢alismalardan, biyografi, okul
kitabi gibi cesitli alanlardan tarayarak 22.693 sozclikten olusan Tirkgenin sozcilik
sikligr s6zligl olusturulmus ve Tirkcede en sik kullanilan bir (29286), ve (22856),
olmak (20844), bu (15140), icin (6886), o (6421), ben "zamir" (5829), ben "ciltte"
(10), ben (5819), demek (5419), demek "eylem" (5268), demek "o halde" (151), ¢ok
(5405), yapmak (5189), ne (5098), gibi (4994), daha (4683), almak (4422), var
(4200), kendi (4175), gelmek (4033), ile (3830), vermek (3827), ama (3668), sonra
(3639), kadar (3527), yer (3366), yer "dinya" (5), yer "toprak" (3361), en (3352)
olmak Uzere ilk otuz sozcik belirlenmistir. Memoglu-Sileymanoglu (2006)
tarafindan hazirlanan Tirkgenin ters siklik sézligiinde sozclikler gazete, dergi,
toplum, devlet, ekonomi, sanat ve edebiyat yapitlari ile ders kitaplarindan elde
edildikten sonra yapitlardaki kullanilis bigimleriyle ve son harflerine gére sozliikte
siralanmiglardir. Bu sozlikte en sik kullanilan sozciiklerin genellikle 10 harfi
gecmedigi ve en sik kullanilan sozclklerin ise 127307 sayisiyla iki heceli
sozciklerden olustugu ortaya cikarilmistir. Bununla birlikte, bu sézlikte, Gnli ile
biten sozcliklerden en sik kullanilan harf "e"; en sik kullanilan sessiz harf “n", bunu
izleyen sessiz harfler “r” ve “k”dir. Keklik (2009) tarafindan yetmis sekiz kaynak
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taranarak 7-11 yas grubu cocuklara 6gretilmesi gereken en sik kullanilan 1800
sozcik belirlenmis ve bu sézciikler uzman gorusleri dogrultusunda "aile ve akraba
(8), alisveris (22), arag ve geregler (115), bitkiler (33), bilgisayar (9), cografya (31),
diinya ve gevremiz (22), hava durumu (9), ev ve bina (14), eylemler (346), genel
kelimeler (637), genel isimler (419), konusmay kolaylastiran sozcikler (215), iligki
sozleri (3), giysiler (23), hayvanlar (52), insani niteleyen kavramlar (71), koy ile ilgili
kavramlar (9), meslekler (36), muizik ve mizik aletleri (5), okulla ilgili kavramlar (32),
oyun, oyuncak spor ve eglence (23), renkler (5), sayilar (17), tasitlar (15), ulasim
(33), vicudumuz (26), yapilar (27), yiyecek ve icecekler (26), yonler (4), zaman
dilimleri (37), karsit anlaml kavramlar (133)" gibi kavram alanlarina gore
listelenmistir. Kutlu (2006) tarafindan 6, 7 ve 8. sinif Tiirkge ders kitaplarindaki
metinlerin sodzvarligl agisindan degerlendirilmesine yonelik yapilan g¢alismada,
Tirkge ders kitaplarinda yer alan ortak siklik dizin belirlenmis ve bu dizindeki "bir
(862), bu (476), da/de (406), ol- (383), ve (360), o (293), ben (269), de- (230), ne
(183), igin (158), var (140), her (133), gel- (132), insan (132), gibi (129), kendi (129),
ic (122), sen (117), gor- (116), sonra (109), yer (108), cocuk (107), Atatiirk (105),
iste- (105), ¢ok (104), biz (103), git- (99), daha (98), giin (97), yap- (91)" ilk otuz
sozcik ortaya g¢ikarilmistir. Bas ve Demirci (2015) tarafindan, ikinci sinif Tiirkge ders
kitabindaki metinlerde c¢alisma kitaplarindaki etkinliklerin séz varhigi agisindan
karsilastirdiklari ¢alismada, ders kitabinda bulunan 1826'si farkli olmak tzere 7449
sozcuge karsilik, calisma kitabinda bulunan sézciiklerden 210'u farkl olmak tzere
238 sozcik oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte, c¢alisma kitabindaki 252
etkinlikte, salt bir tane deyimin (gdzlerini agmak) oldugu ve atasozlerinin ise her iki
kitapta bulunmadig ortaya cikartilmistir. Dogru (2008)'nun 6. sinif Tlrkce ders
kitaplarindaki deyimler Gzerine yaptigi siklik galismasinda ise, bu kitaplarda salt 347
deyimin oldugu belirlenmistir.

Bu calismanin amaci, 6grencilerin yazili anlatim becerilerini sézvarlig ve
sozcik sikligr dagilimi agisindan incelemektir. Clinkli 6grencilerin sézclik dagarciklari
ve edindikleri sézvarligi, onlarin yazili anlatim becerilerini dogrudan etkileyebilir. Bu
durum, 6grencilerin duygu ve disiincelerini etkili bir bicimde anlatmasina, dogru,
etkili ve uygun bir bicimde sozcikleri kullanmasina, anlatimin tam ve acik bir
bicimde yansitilmasina, aktarilan dislincenin olusmasinda yan yana gelecek
sozcikleri dizenlemeye yonelik olarak yazili anlatim becerisinin gelismesinde
sozvarliginin 6nemini ortaya cikaracaktir. Boylelikle, 6grencilerin hem sozvarliklari
belirlenecek hem de bu 6geleri yazili anlatim becerilerine yansitip yansitmadiklari
aciga cikarilacaktir.

Yoéntem

Bu c¢alisma, 6grencilerin yazili anlatim becerilerini sézvarligi ve sézcik
sikligl dagiimi agisindan incelemeyi amaglayan betimsel nitelikte bir arastirmadir.
Betimsel arastirmalarda amag, elde edilen bulgulari diizenlenmis ve yorumlanmis
bir bicimde okuyucuya sunmaktir. Bu amagla elde edilen veriler, 6nce dizgesel ve
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acik bir bicimde belirtilir. Daha sonra yapilan bu betimlemeler agiklanir, yorumlanir
ve birtakim sonuglara ulasilir (Yildirnm ve Simsek, 2011). Bununla birlikte, bu tir
arastirmalar, olayi oldugu gibi arastirmaya ve var olan durumu belirlemeye ¢alisan
arastirmalardir. Bu tlr arastirmalarda, ele alinan olaylar ve durumlar ayrintili ve
derinlemesine bir bicimde arastirlmaktadir (Karakaya, 2014). Betimsel
arastirmalarda, Gzerinde ¢alisilan olay, olgu ya da durumlari kontrol etme etkinligi
yoktur. Arastirmacilar, bu degiskenlere miidahale etmeyerek olaylarin akisini
engelleyecek tutum ya da davranis icinde olmazlar (Creswell, 2009; S6nmez ve
Alacapinar, 2013).

Calisma Grubu

Bu arastirmanin galisma grubunu uygun 6rnekleme yoluyla segilen 60
ortaokul o&grencisi olusturmustur. Uygun oOrnekleme ydnteminde arastirmaci
¢alisma yapacagi 6rneklemi maliyet, zaman ve kolay ulasilabilirlik gibi degiskenleri
gbdz online alarak belirler (Cohen, Manion ve Morrison, 2007). Bu yoniyle, bu
arastirmaya katilan biitiin dgrenciler, istanbul ilinde yer alan bir ortaokulda 6, 7 ve
8. sinifta egitimlerine devam etmektedir. Ogrencilerin 34 (% 57)’si kiz ve 26 (% 43)’l
erkektir. Ogrencilerin diger demografik bilgilerine iliskin bilgi toplanilmamasina
karsin bu 6rneklem grubunda daha 6nce gergeklestirilen arastirmalar 6grencilerin
yas araliginin 11 ile 15 arasinda degisebilecegini gostermektedir (Sahin, Barut ve
Ersanl, 2013).

Veri Toplama Araglari

Bu galismada, arastirmaci 6grencilerin glinliik yasamlarindaki en ¢ok ilgili
olduklari sozclikleri belirlemek amaciyla onlardan yapmaktan hoslandig ya da
hoslanmadigl eylemlere yonelik bir kompozisyon yazmalarini istemistir. Arastirmaci,
her dizeyde bulunan o6grencilerin duygu ve dusincelerini sinirlandirmamak ve
onlarin sozvarlig ve sozclik dagarciklarini bitiin yonleriyle ortaya ¢ikarmak igin
herhangi bir konu kisitlamasina gitmemistir. Boylelikle 6, 7 ve 8. sinifta yer alan
Ogrencilerin tamami bir ders saati iginde istedikleri bir konuda yapmaktan
hoslandigl ya da hoslanmadigi eylemlere yonelik bir kompozisyon yazmislardir.
Ogrencilerin kompozisyon yazimi sirasinda, arastirmaci hicbir bicimde dgrencilere
midahale etmemistir. Slre¢ sonunda, 6grencilerin tamami kompozisyonlarini
tamamlayip arastirmaciya vermislerdir. Daha sonra 6grencilerden yazili olarak elde
edilen veriler, galismayi gergeklestiren arastirmacilar tarafindan diiz metin olarak
yeniden yazilmistir.

Verilerin C6ziimlenmesi

Bu calismada, igerik ¢ozlimlemesi tirlerinden siklik ¢dziimlemesi teknigi
uygulanmustir. icerik ¢éziimlemesi, metnin igeriginde bulunan sézciigii, anlami,
resmi, simgeleri ve herhangi bir iletiyi ¢ozimleme teknigidir (Neuman, 2016). Bu
yoniyle, bu arastirmada, égrencilerin yazili anlatim becerilerini s6zvarligi ve sozciik
sikligr dagilimina yonelik ¢éziimleme yapilmistir. Bu ¢6ziimleme, Cibakaya 2.3 dizin
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programi araciligiyla gergeklestirilmistir. Bu program, bir metinde yer alan biitiin
sozcukleri dizinlerken istenirse gectigi yerleri vermeden bir dosyadaki sézciklerin
dizinini ve her bir s6zciglin ka¢ defa gectigini de gostermektedir. Bu yoniyle,
arastirmacilar tarafindan diiz metne aktarilan 6grencilerin yazilari, 6ncelikle kiigik
harflere donustiriilerek paragraf, satir boslugu ve sozciikler arasinda birden fazla
bosluk birakilmadan programda ¢6ziimlenmek (zere veri girdisi olarak
yapilandiriimistir. Bununla birlikte, program, 0Ogrencilerin yazilarindaki adlarin,
eylemlerin, ikilemelerin, deyim ve atasozlerinin yazimini farkli kodlanmasini istedigi
icin her iki arastirmaci tarafindan bu kodlamalar olusturularak égrencilerin yazili
anlatimlarindaki s6zvarhigi ve s6zciik sikhgi dizeyleri belirlenmistir.

Bulgular

CGalismanin bu bolimiinde, 6grencilerin yazili anlatimlarindaki sézvarlig ve
sozcik sikliklarinin 6, 7 ve 8. siniflardaki dagilimina iliskin bulgu ve yorumlara yer
verilmistir.

Tablo 3: 6. Sinif Ogrencilerinin Yazili Anlatimlarindaki Sézvarli§i ve Sézciik Sikhigi

oyna- 19 daha 2 dinozor 1 sinema 1
hoslan- 14 dolas- 2 disney 1 sit 1
oku- 14 dondurma 2 doga 1 sohbet 1
alan 13 et- 2 dolap 1 sosyal 1
ilgi 13 git- 2 dizenle- 1 tak- 1
kitap 13 guzel 2 eglen- 1 takip 1
cok 12 hayvan 2 fakat 1 tatil 1
izle- 12 ile 2 genellikle 1 top 1
sev- 10 ilgilen- 2 gir- 1 voleybol 1
bilgisayar 9 spor 2 gitar 2 yaz- 1
mizik 9 sarki 2 hakkinda 1 yemek 1
ve 9 televizyon 2 hava 1 yeni 1
arkadas 8 ye- 2 hepsi 1 yorum 1
dinle- 8 yer 2 hizli 1 yonelik 1
oyun 8 ben 2 ilgili 1 zevkli 1
film 7 birlikte 2 ilging 1 abi 1
futbol 6 Giz- 2 ise 1 bilgi 1
yap- 6 aile 1 iste- 1
bir 5 ailece 1 iyi 1
gez- 5 alisveris 1 kafa 1
en 4 anlat- 1 kardes 1
sey 4 ansiklopedi 1 kola 1
yuz- 4 aile 1 komedi 1
bin- 3 arastirma 1 konus- 1
bisiklet 3 baba 1 kos- 1
dergi 3 belgesel 1 misir 1
disari 3 bu 1 moda 1
gegir- 3 channel 1 nota 1
ol- 3 cal- 1 oy 1
resim 3 cesitli 1 paylasim 1
vakit 3 cikar- 1 program 1
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Tablo 1'de gorildugu gibi, 6. sinif dizeyindeki 6grencilerin yazili
anlatimlarindaki sdzvarligi ve sézciik sikliklari incelendiginde, 6grencilerin 320 gesit
sozvarhg kullandig belirlenmistir. Ogrencilerin en sik kullandiklari ilk 20 sézciigiin
ise, "oyna- 19, hoslan- 14, oku- 14, alan 13, ilgi 13, kitap 13, ¢ok 12, izle- 11, sev- 10,
bilgisayar 9, muzik 9, ve 9, arkadas 8, dinle 8, oyun 8, film 7, futbol 6, yap- 6, bir 5,
gez- 5" oldugu gorulmektedir. Bununla birlikte, 6grencilerin yazili anlatimlarinda
ikileme, atasozii, deyim, dzdeyis ve kalipsoz gibi sézvarligl 6gelerini kullanmadiklari
ortaya cikartilmistir. 320 ¢esit soézvarligi icinde % 97.2 oraninda somut, % 2.8
oraninda ise soyut sézcigin olmasi "hoslan- 14, ilgi 13, sev- 10, oyun 8, vakit 3,
eglen- 1, iyi 1, yorum 1, zevkli 1", 6grencilerin temel soézvarligi icerisinde soyut
sozcik oraninin oldukga az oldugunu ortaya koymaktadir.

Tablo 2: 7. Sinif Ogrencilerinin Yazili Anlatimlarindaki Sézvarhii ve Sézciik Sikhgi

¢ok 25 bir 13 spor 8 mutlu 4
alan 20 oyna- 13 ama 7 alisveris 3
ben 19 en 11 basketbol 8 arkadas 3
sev- 19 oku- 11 bu 6 can 3
ve 17 gez- 10 da 6 de- 3
hoglan- 16 dans 9 de 6 ders 3
ilgi 16 dinle- 9 bilgisayar 4 fen 3
yap- 16 et- 9 clinkd 4 gor- 3
ol- 15 sey 9 daha 4 hayvan 3
muzik 14 kitap 8 futbol 4 her 3
hisset- 3 ac- 1 eger 1 ki 1
ilgili 3 ag 1 egitim 1 konu 1
izle- 3 aile 1 egitimci 1 kosu 1
o 3 aktivite 1 elestir- 1 kopek 1
sikil- 3 al- 1 emin 1 kota 1
yan 3 alet 1 esinti 1 kulak 1
yarin 3 an 1 evcil 1 kurs 1
yaz- 3 anlam 1 fakat 1 kiglimse- 1
yemek 3 anne 1 fazla 1 mag 1
yer 3 ara 1 gayet 1 merak 1
yliz- 3 ara- 1 gec- 1 mutfak 1
zaman 3 arama 1 gel- 1 neden 1
az 2 ask 1 genel 1 ora 1
bahce 2 at- 1 gida 1 ozgliven 1
bagka 2 atla- 1 gibi 1 pota 1
bazen 2 baba 1 git- 1 profesyonel 1
¢al- 2 baglama 1 gore 1 rahatla- 1
degil 2 bak- 1 gin 1 ruh 1
dis 2 balkon 1 hafif 1 saat 1
diye 2 bas 1 hani 1 saglam 1
elbise 2 basarih 1 harig 1 saglikh 1
film 2 basla- 1 hata 1 sarma 1
gegir- 2 bayil- 1 hazirla- 1 sayfa 1
gir- 2 bazi 1 hedef 1 sene 1
glzel 2 beden 1 hem 1 ses 1
hayat 2 bekle- 1 hemen 1 son 1
icin 2 besle- 1 hep 1 sonra 1
insan 2 bilgi 1 hizl 1 sor- 1
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internet 2 biri 1 hig 1 sosyal 1
ise 2 bisiklet 1 hip hop 1 soyle- 1
kalk- 2 biz 1 hobi 1 s6z 1
kendi 2 bos 1 hazinli 1 sar- 1
kos- 2 bulasik 1 ic 1 siir 1
mesela 2 blyu- 1 ile 1 tane 1
ne 2 blyuk 1 in- 1 televizyon 1
6gren- 2 cek- 1 ip 1 topla- 1
Ogret- 2 cekyat 1 iyi 1 ugras- 1
pek 2 cesitli 1 kafa 1 uyu- 1
resim 2 cik- 1 kalp 1 uzak 1
salsa 2 ¢ig kofte 1 kardes 1 yukselt- 1
seyret- 2 ciz- 1 karsi 1 yuri- 1
sarki 2 dayah 1 katil- 1 yluzme 1
tabii 2 disari 1 kesfet- 1 zaten 1
tasarla- 2 dile- 1 kipir kipir 1 zemin 1
tek 2 dogru 1 yat- 1 zevk 1
telefon 2 doktor 1 yaz 1 video 1
top 2 dolas- 1 yazl 1 Vs 1
voleybol 2 duy- 1 yika- 1 cesitli 1
yaris 2 duyarh 1 yok 1 cikar- 1
yeni 2 duygu 1 yorum 1 dinlen- 1
yuz 2 dasiin- 1 sahip 1 program 1
uzay 1 belgesel 1 bir arada 1

¢ 1 bu 1 boylelikle 1

Uzeri 1 channel 1 clinkd 1

var 1 cal- 1 ders 1

Tablo 2'de gorildigu gibi, 7. sinif dizeyindeki 6grencilerinin yazili
anlatimlarindaki sdzvarligi ve sézciik sikliklari incelendiginde, 6grencilerin 640 gesit
sdzvarhg kullandig belirlenmistir. Ogrencilerin en sik kullandiklari ilk 20 sézciigiin
ise, "cok 24, alan 20, ben 19, sev- 19, ve 17, hoslan- 16, ilgi 16, yap- 16, ol- 15,
mizik 14, bir 13, oyna- 13, en 11, oku- 11, gez- 10, dans 9, dinle- 9, et- 9, sey 9,
kitap 8" oldugu goérilmektedir. Bununla birlikte, 7. sinif diizeyindeki 6grencilerin
yazili anlatimlarinda ikileme, atasozii, deyim, 6zdeyis ve kalipsdz gibi sdzvarlig
ogelerini kullanmadiklari ortaya cikartilmistir. 640 gesit sozvarligl icinde % 96.7
oraninda somut, % 3.3 oraninda ise soyut s6zcligiin olmasi "sev- 19, hoslan- 17, ilgi
16, mutlu 4, hisset 2, ilgili 3, zaman 3, anlam 1, ask 1, duyarh 1, duygu 1, elestir- 1,
hazinlt 1, iyi 1, kotd 1, kiiglimse- 1, merak 1, 6zgiiven 1, yasam 1, yorum 1, zevk 1",
ogrencilerin temel sdzvarligi igerisinde soyut sézciik oraninin olduk¢a az oldugunu
ortaya koymaktadir.

Tablo 3: 8. Sinif Ogrencilerinin Yazili Anlatimlarindaki Sézvarli§i ve Sézciik Sikligi

oyna- 25 oyun 6 gegir- 3 gel- 2
ve 21 bilgisayar 5 git- 3 gor- 2
muzik 20 bu 5 kendi 3 hakkinda 2
yap- 20 ugras- 5 konu 3 hayvan 2
cok 15 yer 5 6gren- 3 hisset- 2
hoslan- 15 bir 4 sikil- 3 icin 2
izle- 15 calis- 4 sohbet 3 ile 2
kitap 15 ders 4 yabanci 3 incele- 2
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cips 1 hayal 1 rahathik 1
cel- 1 hig 1 rap 1
cicek 1 hikaye 1 sakin 1
cikolata 1 hosa gitmek 1 sanat 1
ciz- 1 ilgilen- 1 seri 1
da 1 ilging 1 isaret 1
daha 1 internet 1 iste 1
de 1 is 1 iyi 1

Tablo 3'te goruldugi gibi, 8. sinif diizeyindeki 06grencilerinin yazili
anlatimlarindaki sdzvarligi ve sézciik sikliklari incelendiginde, 6grencilerin 625 gesit
sdzvarhg kullandig belirlenmistir. Ogrencilerin en sik kullandiklari ilk 20 sézciigiin
ise, "oyna 25, ve 21, muzik 20, yap- 20, ¢ok 15, hoslan- 15, izle- 15, kitap 15, dinle-
14, oku- 14, ilgi 11, alan 10, arkadas 10, gez- 11, sey 9, et- 8, film 8, futbol 8, ol- 8,
sev- 8" oldugu gorilmektedir. Bununla birlikte, 8. sinif diizeyindeki 6grencilerin
yazili anlatimlarinda ikileme, atasozii, deyim, 6zdeyis ve kalipsdz gibi sdzvarligi
ogelerini kullanmadiklari ortaya cikartilmistir. 625 gesit sozvarligl icinde % 96.6
oraninda somut, % 3.4 oraninda ise soyut s6zcligiin olmasi "hoslan- 15, sev 8, ilgili
4, zevk 3, hisset 2, vakit 2, zaman 2, akil 1, basar- 1, basarisiz 1, esrarengiz 1, garip
1, gerilim 1, ilging 1, iyi 1, kiilttr 1, merak 1, mucize 1, mutlu 1, sakin 1, sikinti 1", 6
ve 7. sinif dizeylerinde oldugu gibi 6grencilerin temel sdzvarlig igerisinde soyut
sozcik oraninin oldukga az oldugunu ortaya koymaktadir.

Tartisma

Sozvarligl ve sozciik sikhgi ile ilgili ¢alismalar, 6grencilerin sdzcik
dagarciklarinin ortaya c¢ikartilmasi, onlarin ilgi ve gereksinim duyabilecekleri
sozciklerin belirlenmesi, sézciik 6gretimine katki saglamasi ve farkl diizeylerdeki
Ogretim basamaklarinda hangi sozcliklerin Ogretilebilecegine iliskin donatleri
sunmasi bakimindan oldukca 6nemlidir (Bas ve Demirci, 2015; Bayat, 2013; ince,
2007; Karadiiz, 2004; Olker, 2011; Ozbay ve Melanlioglu, 2008). Bu bakimdan,
Tirkge 6gretiminin  etkinlik alanlarinin  gelistiriimesinde, ders kitaplarinin
olusturulmasinda ve ilkégretimin ilk yillarindan baslayarak 0Ogrencilerin dilsel
gelisimlerinin desteklenmesinde sézvarligl ve soézcik sikligi ile ilgili arastirmalara
gereksinim vardir. Sozciik 6gretiminin asamalarinin belirlenmesinde ise, 6gretim
ilkeleri, 6grencilerin bireysel farkliliklari, onlarin dilsel ve bilissel gelisim donemleri
gbdz onldnde bulundurulmalidir (Aykag, 2014; Gozutok 2006; Gines, 2014; Piaget,
2004). Bununla birlikte, 6grencilerin sézvarhg diizeyleri belirlenerek gelistirilecek
Ogretim de onlarin dilsel gelisimlerine katki saglayabilir. Bu bakimdan, hangi
s6zclgin hangi dizeyde 6gretileceginin bilinmesi, dilsel 6gretimi planh bir slreg
durumuna getirebilir.

Bu calismada, 6, 7 ve 8. sinif ogrencilerinin sézcik sikhg dagihmi
incelenerek en sik kullanilan ilk yirmi sézciik karsilastirildiginda, 13 sézcigln "oyna,
hoslan-, oku, alan, ilgi, kitap, ¢ok, sev-, muzik, ve, dinle, yap-, gez-" Ug¢ sinif
dizeyinde 6grencilerin temel sdzvarliklarinin en sik kullandiklari sézclklerini ortaya
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koymaktadir. ilk 20 sézciigiin karsilastirilmasinda 13 sézciigiin siklik dagilimlarinin
ortismesi, dagilimlarin % 65 oraninda uyumlu oldugunu goéstermektedir. Daha
ayrintili bir anlatimla, 6. siniflara iliskin siklik dagihminin ilk 20 s6zcigi, 7. siniflara
iliskin sikhik dagihiminin ilk 20 s6zctglyle karsilastiriimasi sonucunda, 20 sdzciikten
14 s6zcUglin "oyna, hoslan-, oku, alan, ilgi, kitap, ¢ok, sev-, mizik, ve, dinle, yap-,
gez-, bir" ortismesi, 6. ve 7. siniflara iliskin siklik dagilimlari arasinda % 70 oraninda
uyum oldugunu gostermektedir. 7. siniflara iliskin sikhk dagiliminin ilk 20 s6zciga,
8. siniflara iliskin siklik dagiliminin ilk 20 s6zctgiyle karsilastiriimasi sonucunda ise,
20 sozclkten 15 sozcuglin "oyna, hoslan-, oku, alan, ilgi, kitap, ¢ok, sev-, mizik, ve,
dinle, yap-, gez-, sey, et-, ol-" ortismesi, 7. ve 8. siniflara iliskin siklik dagihmlar
arasinda % 75 oraninda uyum oldugunu ortaya koymaktadir. Bu durum, 6, 7 ve 8.
siniflarin sézcik sikhgr dagilimlarinin uyumlu oldugunu ve sinif diizeyi arttikga bu
uyumun arttigini géstermektedir.

Bununla birlikte, 6, 7 ve 8. sinif diizeyinde, &grencilerin temel
sozvarliklarina yonelik en sik kullandiklari sozciklerin olumlu anlamda olmasi,
onlarin dis ve dislince evrenlerinin yapisini ortaya ¢ikartabilir. Clinkl g¢ocuklar
kavramlarla distinlrler. Kavramlarin temelinde de sézcikler vardir (Senemoglu,
2011). Ozellikle 6grencilerin hem ti¢ sinif diizeyinde en sik kullandiklari sézciiklerin
"oyna, hoslan-, oku, alan, ilgi, kitap, ¢ok, sev-, muzik, ve, dinle, yap-, gez-" olmasi
hem de 6. ve 8. siniflarda en sik kullanilan sézciigin "oyna-", 7. sinif diizeyinde
"cok" olmasi, dizey yoniinden Ogrencilerin ilgi alanlarini, en ¢ok nelere 6nem
verdiklerini, nelerden hoslandiklarini ya da neleri istediklerini agiga ¢cikartmaktadir.
Daha ayrintili bir séyleyisle, bu ¢alismada, 6grencilerin "muzik, dans, kitap, hayvan,
salsa, ¢ig kofte, hip hop, kardes, bilgisayar, arkadas, film, futbol, dondurma,
komedi, misir, moda, arastirma, belgesel, resim, tiyatro, voleybol, basketbol,
ahisveris, bilim, tarih, televizyon, bisiklet, cips, cikolata, eglence, face, felsefe,
lunapark, telefon" gibi sik kullanmis olduklarn sozciikler, onlarin yasama bakis
acilarini, aliskanlklarini ve ilgilerini ortaya ¢ikarmaktadir.

Ayni agik uglu soruya verilen yanitlarda, 6. sinif 6grencilerinin 320, 7. sinif
ogrencilerinin 640 ve 8. sinif Ogrencilerinin 625 ¢esit sézcik kullandiklar
gorulmektedir. Cesit sdzclk sayisinin 6, 7 ve 8. siniflar arasinda kademeli olarak
artmasi beklenirken 8. sinif toplam sézvarliginin 7. sinif diizeyine gére geride kaldigi
gorilmektedir. Bu durum, ya segilen orneklemin homojen basari dizeyinde
olmamasindan ya da sozcik dagarciginin gelistiriimesine yonelik 6gretimin
gerceklesmemesinden kaynaklanabilir.  Bununla birlikte, 6grencilerin  yazili
anlatimlarinda ikileme, atasozi, deyim, 6zdeyis ve kalipsodz gibi sézvarligl 6gelerini
kullanma durumu bakimindan daha énceden yapilan ¢alismalarla (Baspinar, 2008;
Dogru, 2008; Karakaya, 2011; Tall, 2012; Ulugay ve Borekgi, 2015) bu galismanin
sonuglari ortismemektedir. Clinkd bu ¢alismada, 6, 7 ve 8. sinif diizeyinde bulunan
ogrencilerin yazili anlatimlarinda ikileme, atasozii, deyim, dzdeyis ve kalipsoz gibi
sozvarligl 6gelerine rastlanmamistir. Bu durum, sinif diizeylerine gore soyut sozclik
kullaniminin oldukca az olmasindan kaynaklanmaktadir. Ozellikle 6, 7 ve 8. sinif
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ogrencilerin en sik kullandiklari sdzciikler arasindan salt 2 tanesinin "hoslan-, sev-"
soyut sdzclk olmasi, dgrencilerin hem soyut sézciik dagarciklarinin gelismedigini
hem de duygu ve disiincelerini dile getirirken soyut sozcikleri ¢ok fazla
kullanmadiklarini ortaya koymaktadir. Soyut sézciik oraninin, sinif diizeylerinde bu
kadar dusik olmasi, ders kitaplarindaki sézciik ¢alismalarinin metnin baglami
disinda degerlendiriimesinden (Karatay, 2007), Ogrencilerin okuma kilturQ
strecinde yeterince olmamasindan (Sever, 2008) ya da yaratici, elestirel ve analitik
disiinme becerileri kapsayan Gst  dlzey  dislinme becerilerinin
kazandiriilmamasindan kaynaklanabilir (Aslan, 2013). Bu bakimdan, &grencilerin
temel sozvarhig icerisinde soyut sozclik dlizeylerini arttiracak cocuk gergekligine ve
¢ocuga gorelige uygun (Cer, 2016a, 2016b, 2016c) yazinsal metinler ile 6gretimsel
yaklasimlarin gelistiriimesi gerekmektedir.

Bu galismada, temel sdzvarligi bakimindan 6grencilerin en sik kullandiklari
ilk on Gg sozcliglin "oyna, hoslan-, oku, alan, ilgi, kitap, ¢ok, sev-, mizik, ve, dinle,
yap-, gez-"; Karahan (2007)"in ¢alismasinda belirlenen salt "arkadas, ¢ok, et-, gec-,
ol, ve" sozciikleriyle &rtiistiigli, ipekgi (2005)'nin calismasinda ise, salt "ve, bir, ol-,
cok" sozciikleriyle ortiistigli gorilmektedir. Ogrencilerin  temel sézvarligi
sikliklarinin birbirlerinden farkl olmasi, onlarin ilgi ve gereksinimlerinin, sosyal ve
kiltirel farkhhklarin, onlarin yetistigi cevre ve Ogretim diizeylerinin sozclik
dagarciklari Gzerindeki etkisini ortaya koymaktadir. Daha yalin bir soyleyisle, sozcilik
dagarciginin gelisiminde yas, 0gretim dizeyi, sosyo-kiltirel ¢evre ve ekonomik
kosullar 6nemli degiskenlerdir (ince, 2007; Olker, 2011). Ciinkii sézciik dagarcigl,
yasinin gerektirdigi dlglide gelistirilmemis bireyler, anlama ve anlatma becerilerinde
eksiklikler yasarlar (Coskun, 2013; Goger, 2014; Sever, 2011; Temizylrek, Erdem ve
Temizkan, 2007). Anlama ve anlatma becerilerinin gelismesi ve akademik basarinin
artmasi sézciik dagarciginin gelisimine baghdir (Ozbay, 2005). Bu yiiniyle, sdzciik
Ogretiminin  okuléncesini de kapsayacak bir bigcimde ilkdgretimin ilk
basamaklarindan baslayarak sistemli bicimde hem yapilandiriimasi hem de dilsel
olarak 6grencileri bir Gst 6gretim diizeyine hazirlamasi gerekmektedir. MEB Tiirkge
Ogretim Programi (2015)'nda hangi 6gretim diizeyinde ne kadar sézciik &gretilmesi
gerektigine ve sozcik sikligina iliskin bilgilere yer verilmemistir. Bu bakimdan,
sozcik 6gretiminin sistemlestirilmesinde ve basamaklarinin diizenlenmesinde siklik
¢alismalarina dnem verilmelidir.

Bu calismanin ilk sinirhhigi, salt 6, 7 ve 8. sinif 6grencilerinden segilen 60
Ogrenci Uzerinde gergeklestirilmis olmasidir. Bu nedenle, daha sonra yapilacak
calismalar ilkégretim sirecinin tamamini kapsayacak bir bicimde olmasi
gerekmektedir. ikinci olarak, bu arastirma, salt 6grencilerin yazma becerileri
Uzerinde gergeklestirilmistir. ilerleyen calismalarda, 6grencilerin  konusma
becerilerinde yer alan sézvarlig ve sdzcik dagilimi ile ilgili arastirmalarin yapilmasi
gerekmektedir. Son olarak ise, bu arastirmada o&grencilerin yas ve cinsiyet
ozelliklerinin sdzvarligi ve sozcik dagilimi Uzerindeki etkisi incelenmemistir.
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ilerleyen calismalarda, sézvarligi ve sozciik dagilimi izerinde yas ve cinsiyet
ozelliklerinin etkisinin incelendigini nicel arastirmalar da yapilabilir.

Sonug olarak, bu galismada, 6, 7 ve 8. sinif diizeylerindeki 6grencilerin
yazilan anlatimlarindaki sézvarhgi ve sézciik sikliklari incelendiginde, onlarin gesit ve
soyut sozvarligl bakimindan yeterli dizeyde olmadig ortaya cikarilmistir. Bu
arastirmanin sonuglarindan yola ¢ikarak sunulabilecek éneri ise, hem farkl yas ve
gelisim dizeylerinde bulunan &grencilerden hem de alan uzmanlari tarafindan
belirlenmis nitelikli yapit, gazete, dergi ve ilgili kaynaklardan olusturulacak
havuzdan en sik kullanilan sozciikler belirlenerek yas gruplarina uygun bir bigimde
kazandirilmasi gereken sozcilk listeleri belirlenebilir ve 6grencilerin ilgi alanlari ve
aliskanliklari da goz oniine alinarak elde edilen veriler dogrultusunda O6gretim
programlari ve ders arag geregleri hazirlanabilir.
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Ozet

Bu ¢alismanin amaci 6gretmen adaylarinin iiniversitelerde almis olduklari
oégretmenlik editimine iliskin gériislerinin neler oldugunu; (niversitelerde ne tiir bir
égretmenlik editimi almak istediklerini belirlemek ve égretmen adaylarinin bu egitiminin
daha basarili olabilmesi icin 6nerilerinin neler oldugunu ortaya koymaktir. Bu ¢alismada nitel
bir arastirma yéntemi izlenmis olup, veri toplama siirecinde standartlastiriimis agik uglu
gériisme teknigi kullanilmistir. Arastirmanin ¢calisma grubunu, Sanhurfa ili'nde 2012 yilinda
géreve baslamis 60 aday dgretmen olusturmaktadir. Arastirma sonuglari gére; egitim
fakiiltelerinin dgretmen adaylarini, meslede hazirlama konusunda yetersiz oldugu yéniinde
bulgulara ulasilmistir. Meslege yeni baslamis aday dgdretmenler; 6grencilerle daha ¢ok vakit
gecirebilecekleri uygulamaya déniik bir egitim almak istedikleri, egitim fakiiltelerinde ders
veren dgretim elemanlarinin égretmenligi bilen, taniyan ve kendini iyi yetistirmis kisilerden
olmasi gerektigi, 6gretmenlik uygulamasina yénelik ders siiresinin uzatilmasi gerektigi ve
Kamu Personeli Se¢me Sinavinin (KPSS) kaldirilmasi gerektigi yéniinde énerilerde
bulunmuslardir.

Anahtar kelimeler: Editim fakiiltesi, meslede yeni baslayan 6gretmenler, égretmen
egitimi

THE OPINIONS OF BEGINNING TEACHERS ON EDUCATION AND TRAINING
THEY HAD AT FACULTIES OF EDUCATION

Abstract

The aim of this study is to describe the beginning teachers’ views related to teacher
education and training which they had at faculties of education; which kinds of teaching
education the teacher-trainees wish to have at universities, and their suggestions for
universities” being more successful at teachers’ education. A qualitative research model was
used in this study, and data were collected by means of phenomenological interviewing
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technic. The study group was formed by 60 beginning teachers working in province of
Sanhurfa, in September, 2012. The results of the study indicated that the education faculties
were inadequate at training the students to teaching profession itself. Beginning teachers
stated that they want to have a more practical education; they also suggested that university
teachers should be the teachers who have good teaching qualifications; the duration of
training should be lengthened and be started at the first class of universities; there should be
lessons at faculties of education about communication towards students and parents; more
emphasis should be put on child psychology; state teachers selection exam (KPSS) should be
annulled.

Keywords: Faculty of education, beginning teachers, teacher education and training

Giris

Toplumda egitime verilen deger, toplumsal gelismisliginin  6nemli
gostergelerinden birisi olarak kabul edilebilmektedir. Egitime verilen degerin birgok
OlcUsu olmakla birlikte, nitelikli 6gretmen yetistirme bunlarin basinda gelmektedir.
Etkili ve verimli bir egitim sisteminin temel belirleyicilerinden biri olarak kabul
edilen 6gretmenin nitelikli ve donanimli yetistirilmesinin, 6grencilerin de ayni
sekilde nitelikli yetistiriimesine katki saglayacagi sdylenebilir.

Birgok Ulkede Ogretmelerin genel durumlari incelendiginde, 6gretmenlerin
moral ve motivasyonlarinin diisiik olmasi, tiikenmislik hissetmeleri ve meslege
devam etme konusunda cesaretlerinin kirilmasi gibi durumlar oldukga yaygin olarak
gorilmektedir. Cok sayida ogretmen, 6gretmenlik mesleginin, eskisi gibi saygi
gormedigi disincesindedir. Bu durum, &gretmenlerin meslekten ayrilmalarina
sebep olmaktadir. ABD ve diger bazi llkelerde, 6gretmen egitiminin yeniden
yapilandiriimasi ve Ucretlerin artiriimasi sikga tartisiilmaktadir (Wagner, 2008).

Bilgi teknolojinin hizla geliserek yayginlasmasi, bitiin llkelerde bireysel ve
toplumsal yasam ile ekonomik, siyasi, kiiltiirel ve sosyal sistemler (izerinde biiylik
ve kokli degisimlere neden olmaktadir. Boylece, diinya genelinde bu hizli degisime
bagl olarak, nitelikli insan giliclinlin yetistirilmesi sorununu da ortaya g¢ikmaktadir.
Sorunun ¢6zUmi igin ise egitim sisteminin ve egitim programlarinin, degisen
kosullara ayak uyduracak sekilde yeniden diizenlenmesi gerekmektedir (Saglam,
2006). Egitimin bu tirden dnemli bir gorevi yerine getirebilmesi igin Glkeler, egitim
sistemlerini, kendi insanlarinin sosyal, kiltirel, ekonomik ve siyasal taleplerine
cevap verecek sekilde diizenlemektedirler (Gogebe, 2010). Bahsedilen tim bu
degisim ve donisim igerisinde en o6nemli aktorlerin ise Ogretmenler oldugu
soylenilebilir. Kaya’nin (1984) da belirttigi gibi “Ogretmenler énemli bir insan
sermayesini temsil ederler ve onlarin egitim siirecine katkilari kalkinma yéniinden
en énemli etkendir”. Egitim sisteminin toplum nazarindaki nihai basarisini
belirleyicisi, yetistirilen 6gretmenlerin niteligi olacaktir. Bu nedenle 6gretmenler
bilgi, beceri ve tutumlarla beraber mesleki formasyon yéniinden de yeterli diizeyde
olmalidir. Kisacasi nitelikli bir 6gretmen olabilmek igin tim yeterliklerin kazaniimasi
gerekmektedir. Ogretim niteligi ile beraber 6grenci basarisinin artirilmasi ve bunun
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sonucunda 6gretmenlik mesleginin toplumsal degerin artmasi, egitim sisteminde
gorev yapacak olan 6gretmenlerin daha nitelikli yetistirilmesiyle gerceklestirilebilir
(Kahramanoglu, 2010).

Ogretmenlik meslegi, egitim 6gretim yapilan brans ve mesleki bilgilerde
surekli degisim ve gelisimi gerektirmektedir. Bu nedenle 6gretmenlerin, meslegin
baslangicindan itibaren, gelisimlerini slrdirebilecekleri egitim politikalar ve
uygulamalariyla suirekli desteklenmeleri gerekmektedir (Aksu ve digerleri, 2015).
GUnlmizde 6gretmen adaylarindan, pedagoji alaninda ve uygulamalarinda bilgi
sahibi olmalarinin yani sira, pedagojik okuryazarhk olarak nitelendirilen becerilere
de sahip 6gretmenler olmalari beklenmektedir. Usta ve Karakus’a (2016: 137) gore
pedagojik okuryazar olma silirecinde 6gretmenlerin, “pedagojik bilgiyi edinme”,
“pedagojik bilgiyi orglitleme” ve “pedagojik bilgiyi uygulama” asamalarindan
gecerek, bu asamalarda bir takim temel yeterliliklere sahip olmasi, 6gretmenlerin
kendi 6gretim alanlarinda daha etkili olabilmelerini saglayan énemli bir yeterlilik
olarak degerlendirilmektedir.

Ogretim siirecinde 6gretmenin, 6grenci ihtiyaglarn dogrultusunda planli
hareket etmesi, ders anlatiminda igerige uygun farkli materyaller ile yontem ve
teknikleri etkili olarak kullanmasi, zaman ydnetimi becerilerine sahip olmasi,
derslerde 6grenci katilimini  saglamasi  ve silirecin sonunda &grencilerin
kazanimlarini  degerlendirerek, onlarin bireysel gelisimlerini izleyebilmesi
gerekmektedir (Celikten ve digerleri 2005).

Sonug olarak, nitelikli 6gretmen yetistirmek igin, bireyde 06gretmenlige
yonelik mesleki niteliklerin olusmasi ve gelismesi 6nemlidir. Ogretmenin
yetistirilmesinde bunu saglayacak en belirleyici yer ise egitim fakilteleridir. Bugiin
Tirkiye'deki egitim fakiltelerinin, basta mezun olan 6gretmenler olmak (zere,
sistemin icerisinde yer alan egitimciler tarafindan da sorgulandigi, fakiiltelerde
Ogrenilenler ile uygulamada olanlar arasinda farkliliklarin oldugu, bu nedenle de
fakiltelerde alinan mesleki egitimin yetersiz kaldigi ve egitim fakdiltelerinin
O0gretmen adaylarini meslege yeterince hazirlayamadigl gibi hususlarin sik¢a dile
getirildigi sdylenebilir.

Calismanin Amaci

Yapilan galismanin amaci, egitim fakdltelerinin 6gretmen yetistirme ile ilgili
mevcut durumunu, fakiltelerden yeni mezun olan aday 6gretmenlerin gorisleri
dogrultusunda ortaya koymak ve egitim fakiiltelerinde daha nitelikli 6gretmenlerin
yetismesi icin neler yapilmasi gerektigi ile ilgili dneriler sunmaktir.

Bu amag cergevesinde katihmcilara, egitim fakiltelerinin 6gretmenleri
meslege hazirlama sirecini nasil degerlendirdikleri; egitim fakiltesinde nasil bir
egitim verilmesi gerektigine yonelik goruslerinin neler oldugu; egitim fakiltesinde
ders veren Ogretim Uyelerinden meslege yonelik derse girenlerin daha once
okullarda ¢alismis kisiler olmasi hakkindaki gorislerinin neler oldugu; egitim
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fakiltelerinde 6gretmen adaylarinin yetistirilmesi konusundaki dnerilerinin neler
oldugu konularinda doért soru yoneltilmistir.

Yontem

Yapilan galismada nitel bir arastirma yontemi izlenmis olup, veri toplama
sirecinde standartlastirlmis  agltk  uglu  goérisme  teknigi  kullanmilmistir.
Standartlastiriimis agik uglu gériisme genel olarak, gériismeci yanliliginin azaltilarak
ayni sorularin sistematik bir sira igerisinde bitin katilimcilara ayni sekilde sorulmasi
neticesinde 0Oznel vyargllarin en aza indirildigi, elde edilen verilerin
karsilastiriilmasinin ve analizinin gérece kolay oldugu bir yontemi ifade etmektedir
(Karasar, 2005; Punch, 2005, Yildirim ve Simsek, 2006).

Evren ve Orneklem

Arastirmanin calisma grubunu, Sanliurfa Merkez ilgesinde 2012 Eyliil AyI’'nda
goreve baslamis ve 2013 Subat ayinda Temel Egitim Kursu’na katilmis 60 aday
O0gretmen olusturmaktadir. Katiimcilar, aday 6gretmenlere yonelik diizenlenen
temel egitim kursiyerleri arasindan gonullilik esasina gore belirlenmis, arastirma
kapsaminda yas, cinsiyet ve brans gibi demografik degiskenlere iliskin analiz
yapilmayacagindan dolayl, katiimcilarin demografik 6zellikleri hakkinda veri
toplanmamis, hazirlanmis olan standartlastiriimis agik uglu sorular sorularak, elde
edilen nitel verilerin degerlendirilmesi yapiimistir.

Veri toplama Araglari

ilk olarak, alanyazin incelenerek arastirilan konuya yénelik bir gériisme
formu hazirlanmistir. Daha sonra 8 aday 6gretmen ile 6n gorismeler ve formun
pilot uygulamasi yapilmistir. Verilen cevaplar alan uzmani 6gretim (yeleri ve
gorisme yapilan 6gretmenlerle beraber degerlendirilerek forma son sekli verilmis,
dort sorudan olusan bir form hazirlanmistir. Daha sonra bu sorular gergevesinde, 60
O0gretmenden, standartlastiriimis agik uglu gérismeler yoluyla veriler toplanmistir.
Karasar’a (2005) gore gorisme ¢ogunlukla ylz yize yapilmakla birlikte, telefon ve
televizyonlu telefon gibi aninda ses ve resim ileticileriyle de yapilabilmektedir.
Benzer sekilde Punch’a (2005) gore de goriisme yiiz ylize grup gorismesi seklinde
yapilabilecegi gibi, posta yoluyla, kendi basina yanitlanan soru formlari araciliyla
veya telefon gorismesi seklinde de yapilabilmektedir.

Standartlastiriimis agik uglu gériisme teknigi ile toplanan nitel verilerin
betimsel ¢ozlimlemeleri yapilarak gorisilen kisilerin sorulara verdikleri yanitlar
siniflandirilmistir.  Katihmcilarin - verdigi cevaplar bir arastirmaci tarafindan
incelenerek betimsel igerik analizleri yapilmis, birbirine yakin goérisler ortak ve
kapsayici bir climle etrafinda gruplandirilarak ifade edilmistir. Elde edilen veriler ve
siniflandirmalar, her (g arastirmaci tarafindan birlikte yeniden degerlendirilerek,
ortak gorls ve ifadeler birlestirilerek, frekans degerleriyle birlikte yorumlanmistir.
Ayrica, katilimcl beyanlarindan dogrudan alintilar yapilarak, katihmci goérisgleri
dogrultusunda olusturulan siniflandirmalar desteklenmistir. Dogrudan alintilarda
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temel olglt, ortak gorislerin agiklanmasinin yani sira, dikkat ¢eken farkli géruslerin
de arastirmaya yansitiimasidir. Arastirmaya katillan 6gretmenler 1’den 60’a kadar
numara verilerek kodlanmistir.

Arastirmada i¢ gecerligi saglamak amaciyla aday 6gretmenlerin kendilerine
yoneltilen sorulara iliskin cevaplan, ortak ve kapsayici ifadeler etrafinda
siniflandirilmis  ve belirtilen gorisler arasindan alinan dogrudan ifadelerle
desteklenmistir. Dis gegerligi saglamak igin ise arastirma siirecinde yapilan bltiin
¢alismalar ve arastirma yonteminin uygulanisi ayrintili bicimde ortaya konmaya
calisiimistir.

Arastirmanin glivenirligi icin yapilan siniflandirma ve kodlamalar her (g
arastirmaci tarafindan birlikte yeniden degerlendirilmistir. Arastirmacilar tarafindan
birlikte yapilan degerlendirmede herhangi bir istatistik islemi uygulanmamis, genel
bir son degerlendirme yapilmis, betimsel veri ifadelerinin birbirine yakin oldugu
durumlarda, katihmci gorislerinin en net ve kapsayici sekilde ifade edilebilmesi igin
siniflandirmalar arasinda birlestirme ve dizeltmeler yapilarak, frekans degerleriyle
birlikte betimsel verilere son sekli verilmistir.

Bulgular

Meslege vyeni baslayan o6gretmenlerin  egitim fakilteleri hakkindaki
gorusglerine iliskin elde edilen bulgular asagida sunulmustur.

1) Egitim fakiiltelerinin égretmenleri meslege hazirlamasi ile ilgili bulgular
degerlendirildiginde;

Arastirmaya katilan aday 6gretmenlerin biyik bir gogunlugu (51 kisi), egitim
fakiltelerinin  6gretmenleri meslege hazirlama konusunda yetersiz oldugunu
belirtirken, katihmcilarin bazilari (9 kisi) ise egitim fakiltesinde teorik ve akademik
acidan yeterli bilgiyi aldiklarini ancak aldiklari egitimin 6gretmenlik meslek bilgisi
acisindan yetersiz oldugunu belirtmislerdir. Dolayisiyla arastirmaya katilan
Ogretmenlerin  bilylk bir ¢ogunlugu, egitim fakiltesinde aldiklari egitimin
kendilerini 6gretmenlik meslegine hazirlamada yetersiz oldugu yéniinde goriis
belirtmektedirler. Bu bulgu ile ilgili dikkat ¢eken bazi degerlendirmeler su
sekildedir;

“Mezun oldugum fakiilte akademik ag¢idan iyi bir egitim verdi ama
6gretmenlik meslegi agisindan pek verimli bir editim verdigi séylenemez.
Ogretmenlige basladigimda bunu daha ¢ok hissettim. Universitede aldigim egitimle
dgretmenlik gérevini yerine getirmek arasinda biiyiik bir fark var...” (0-9),

“Egitim fakiiltesinin bizi dgretmenlik meslegine hazirlama konusunda
yetersiz oldugunu diistiniiyorum. Ciinkii genelde bilgi adirhikh ders isleniyor.
Uygulama dersleri cok az...” (0-17),
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“Universitede aldigim egitim elbette beni tamamen &gretmenlige
hazirlayamadi. Aldigim egitim daha ¢ok teoriye yénelik oldugu igin kismen faydali
oldu...” (0-26),

“Mezun oldugum fakiiltede aldigim teorik dersler sayesinde meslege yénelik
gerekli teorik bilgileri aldim. Fakat uygulamali egitim yani staj derslerimde ise hig¢
uygulamaya gidilememis olmasindan dolayi 6gretmenlik mesledi icin gerekli ve esas
olan pratigi edinememis bulunmaktayim...” (0-35),

“Aldigim egitimin beni meslede yeterince hazirlamadigini diisiiniiyorum.
Fakiiltede yogun olarak psikolojik danisma iizerine egitim aldim. Simdi ise okul
rehber 6gretmeniyim. Agikgasi géreve basladigimda afalladim. Ne nasil olur, nasil
yapilir higbir bilgim yoktu. Zamanla bir seyler 6grendik ama hala yetersiz oldugunu
disiintiyorum.  Arkadaslarla  bilgi  alis-verisinde  bulunarak  bir  seyler
yapabiliyorum...” (O-38),

“Okududum fakiiltenin bizlere sundugu imkénlar cok kisitlyd.. istedigim her
bransta (Voleybol, basketbol, hentbol gibi) gerekli editimi tam olarak alamadim.
Branslar se¢meli olarak sunuldugu igin gerekli olan tiim branslarda bilgi ve beceri
sahibi olamadim...” (0-41),

“Fakiiltede gegen ilk ii¢c yilmda aldigim dersler sadece teorikti. Pratik yapma
sansimiz olmadi. Aldigim teorik derslerin bazilarini zaten yillardir gériiyordum.
Tekrar bu dersleri (Tiirkge, tarih) gérmek gereksiz geldi bana. Son sinifa yani staj
dénemine kadar hig isitme engelli cocuk gérmedik, bu ¢ocuklarla iletisim kurmadik.
Sadece son sene Gdrencilerle ¢alisma firsati bulduk. Fakat staj gérdiigiimiiz
ICEM’deki (isitme Engelli Cocuklar Egitim ve Arastirma Merkezi) cocuklar hicbir
sekilde Tiirkiye’deki 6§rencileri temsil etmiyordu. ICEM’deki 6§renciler cihazlari, aile
editimleri, kiigciik yasta edinilen donanimlariyla ¢ok iyiydiler. Onlarla ¢alismak
normal ¢ocuklarla ¢alismak gibiydi. Bu yiizden su ana ¢alistigim ¢ocuklarla ¢alisirken
¢ok zorlaniyorum. Clinkii her bakimdan ¢ok eksikleri var. Buna bagh olarak
fakiiltemde daha kapsamli 6rneklerle calisiimasi gerekirdi diye diisiiniiyorum...” (O-
54).

Yukarida bazi katilimcilarin gorisleriyle de ifade edildigi izere, katihmcilar
genel olarak, egitim fakdltelerinin 6gretmenleri meslege hazirlama konusunda
yetersiz oldugu gorusiindedirler. Diger yandan, bir kisim katilimcilar ise akademik
acidan yeterli bilgiyi aldiklarini ancak bu egitimin 6gretmenlik meslek bilgisi
acisindan yetersiz oldugunu belirtmislerdir. Dolayisiyla katimcilarin biyik bir
¢ogunlugu, egitim fakiiltesinde aldiklari egitimin kendilerini meslege hazirlamada
yetersiz kaldigini disinmektedirler.

2) Egitim fakiiltesinde nasil bir egitim olmasi gerektidi ile ilgili bulgular;

Arastirmaya katillan 6gretmenlerden; 46’s1 egitim fakultesinde uygulamaya
donik bir egitim olmasi gerektigini, 14’G okul ve 6gretmenlik uygulama siiresinin
daha uzun olmasi gerektigini belirtmislerdir. Ayrica katilimcilardan 27’si egitim

105



Ahmet BOZAK, Talip OZDEMIR, Durmus SERASLAN

fakultelerinin kendilerini 6gretmenlige psikolojik olarak hazirlamasi gerektigini ifade
etmislerdir.

Bu konuyla ilgili gériis bildiren 6gretmenlerden; (0-7): “Fakiilteler 6§retmen
adaylarina daha ¢ok uygulamaya déniik egitim vermelidir. Her sey teoride kaldigi
icin lniversite bittiginde géreve basladigimizda ¢ok zorluk ¢ekiyoruz. Bir anlamda
sudan ¢ikmis baliga déniiyoruz...”;

(O-14): “Bilgi yiiklemesi yapilan bir editim dedil, uygulama agirlikh bir egitim
almak isterdim. Gérev yapacagimiz okullarla son sinifta tanismak yerine,
tniversiteyi kazandigimiz ilk yildan itibaren siirekli iletisim halinde olmak
isterdim...”,

(0-19): “Egitim fakiiltesinde daha ¢ok pratige dayali bir editim almak
isterdim. Pratikten kastim, meslegin icra alani olan okullarla i¢ ice olmak ve
ddrencilerle daha ¢ok iletisim kurmaktir...”;

(0-38): “..ders programlari teorinin yaninda prati§i de géz éniine alacak
bicimde diizenlenmeli. Ornegin stajyerlik dénemi daha uzun olabilir. Ogrencilerle
gecirilecek siire arttirilabilir...”;

(0-26): “Egitim fakiiltesinin beni meslede psikolojik olarak hazirlamasini
isterdim. Clinkii fakiiltedeyken okul ortamini gérme sansimiz pek olmadi. Sadece
dérdiincii sinifta gérdiik. Ben dérdiincii sinifa gelip o ortami gérdiigiimde kendimin
psikolojik olarak &gretmenlik meslegine hazir olmadigimi hissettim. Eder birinci
siniftan itibaren o ortam bize yasatilsaydi psikolojik olarak daha hazir olabilirdim...”;

(0-44): “Egitim fakiiltesinin en biiyiik eksikligini uygulamada hissettim.
Bence egitim fakiilteleri uygulama derslerini (staj) biitiin siniflara yaymalilar. Yani
birinci siniftan itibaren staj ¢alismalari baslamall...”;

(O-52): “Yerinde ve yaparak yasayarak alinacak bir editimin bizlere biiyiik
katkisi olacagina inaniyorum. Universitelerde aldigimiz stajyerlik kurslarinin daha
stk yapilmasini ve d&gretmenlik meslegi adina daha fazla seminer olmasini
isterdim...”;

(0-55): “Uygulama imkéninin daha cok oldugu bir editim almak isterdim.
Staji cok gerekli buluyorum, sadece son sinifta olmasi ise yetersiz. Odretmen olup
sinifa girince neye ugradigimizi sasirdik. Bu sebeple daha fazla uygulama olmali...”;

(0-60): “béliimiimle ilgili olarak daha aktif ve daha uygulama adirlikl bir
egitim almak isterdim. 5 yilini ingilizce egitimine vermis birisi olarak &6rnegin
ingilizceyi en azindan anadilime yakin konusmak isterdim...” seklinde konuya iliskin
goruglerini ifade etmislerdir.

Yukarida bazi katilimcilarin gorisleriyle de ifade edildigi Gzere, katihmcilar
genel olarak, egitim fakiltelerinde uygulamaya déniik egitim olmasi ve 6gretmenlik
uygulama siirelerinin daha uzun tutulmasi yoninde goris bildirmislerdir. Bunun
disinda, dikkat ¢eken diger bir goéris ise fakiltelerde alinan egitimin 6grencileri
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ogretmenlik meslegine psikolojik olarak da hazirlamasi gerektigi yontindeki goris
olmustur.

3) Egitim fakiiltesinde ders veren dgretim liyelerinden meslege yénelik derse
girenlerin daha énce okullarda ¢alismis kisiler olmasi ile ilgili bulgular
degerlendirildiginde;

Ogretmenlerin biyiik cogunlugu (58 kisi) egitim fakiiltelerinde meslege
yonelik derse giren 6gretim Uyelerinin belli bir siire 6gretmenlik, yoneticilik veya
mifettislik gibi gorevlerde bulunmus kisilerden segilmesinin 6gretmenlik meslegini
daha iyi tamimalarini saglayacagini, meslege daha hazir hale gelebileceklerini
belirtmislerdir. Bu bulgu ile ilgili dikkat ceken bazi degerlendirmeler su sekildedir;

“Egitim fakiiltelerinde ders veren égretim lyelerinden en azindan bazilari
6gretmenlik yapmis kisiler olursa, 6gretmenin ¢ektigi sikintilari, zorluklari daha iyi
bilecedi icin meslege biiyiik katkisi olacaktir. ...” (0-3);

“Okulu bilen oradaki sartlari taniyan kisiler 6gretim gérevlisi olursa
dgrencilere daha faydal olur...” (0-9);

“Ogretim iiyelerinden mesleki derslere girenlerin alani bilen, alanda calisan
kisilerden olmasi kesinlikle bizlere daha faydali olur. Ciinkii meslekte deneyim ve
tecriibe énemlidir. Ayrica baskalarinin deneyimleri, yasadigi problemler pratikte ve
uygulamada bazi durumlarda emsal teskil edeceginden dgrencilere yol gdsterici
olacaktir...” (0-24);

“Egitim fakiiltelerindeki 6gretim (yelerinin belli bir siire okullarda ¢alisarak
akademik kariyer yapmis kisilerden segilmesi, ¢alisma siiresince kazandiklari
deneyimleri fakiiltedeki dgrencilere aktarmalari ¢ok olumlu katki sadlar. Ayrica
deneyimli kisiler olmalari kaliteyi arttirir diye diisiiniiyorum...” (0-26);

“Benim mezun oldugum fakiiltedeki hocalarimizdan bazilari daha &énce
okulda ¢alistiklarini ~ séyliiyorlar ve okulda karsilasacagimiz  sorunlardan,
problemlerden 6rnekler veriyorlardi. Biz bu tavsiyelerden ¢ok sey dgrendik. Bu
nedenle hocalarin égretmenlik tecriibesi, hatta ydneticilik ve miifettislik yapmis
olmalari, 6gretmen adaylarina biiyiik katkilar saglayacaktir diye diistiniiyorum...”
(0-43);

“Belli bir alanda uzmanlasmis kisilerin, o iste daha basanli olacaklan bir
gergektir. Egitim alaninda da, ézellikle egitim fakiiltelerinde ders veren égretim
tiyelerinin alaninda yeterince uzmanlasmis bireyler olmalari, egitim-6gretimde
kaliteyi artiracaktir. Clinkii bu bireyler uygulamali olarak, o isin iginde bulunmus ve
gerekli tecriibeyi edinmis olan kisilerdir...” (O-45);

“Ogretmenlik cok 6zel bir meslektir. Béyle 6zel bir meslege yénelik yapilacak
calismalarin da ézel olmasi gerekir. Egitim fakiilteleri diger fakiilteler gibi vize ve
finallerden geger not alininca yeterli gériilen bir fakiilte olmamali. Bu baglamda
ders verecek égretim gérevlilerinin de bazi 6zelliklerinin olmasi, editim fakiiltelerini,
dolayisiyla mezunlarini farkli ve 6zel yapacaktir...” (0-51);
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“Ogretim elemanlarinin 6§retmenlik yapmis kisiler olmasi bence ¢cok énemli.
Universitedeki hocalarimizdan  gecmiste  6gretmenlik, miifettislik yapanla
yapmayanlar arasinda belirgin farklar vardi. Ciinkii onlar isin igerisinde
olduklarindan bizim nelerle karsilasacagimizi biliyorlardi ve buna gére egitim
veriyorlard...” (0-53);

“Ogretmenlik meslegi teorik bilgilerle sinirlandinlamaz. Odrenciyle bire bir
muhatap olmadan etkili bir 6gretmen olunamaz. Bu yiizden yiizlerce égrenci
yetistirecek bir égretmenin bu tecriibeleri kazanmasi gerekir ki tecriibelerini
paylasabilsin ve dogru agidan bakabilsin...” (0-57).

Yukarida bazi katilimcilarin gorisleriyle de ifade edildigi lzere, katihmcilar
genel olarak, meslege yonelik derslerin belli bir siire 6gretmenlik, yoneticilik veya
mifettislik gibi gorevlerde bulunmus 6gretim Uyeleri tarafindan verilmesinin,
kendilerinin 6gretmenlik meslegini daha iyi tanimalarini saglayacagini boylece
meslege daha hazir hale gelecekleri yoniinde gorus bildirmislerdir.

4) Odretmen adaylaninin egitim fakiiltelerinde iyi bir Sgretmen olarak
yetisebilmeleri igin yapilan éneriler ile ilgili bulgular degerlendirildiginde;

Arastirmaya katilan aday Ogretmenlerden; 53’G egitim fakiltelerindeki
egitimlerin uygulama agirlikli olmasi ve bu kapsamda okul deneyimi uygulama
stresinin daha uzun olmasi gerektigini, 45’i 0©gretim Uyeleri ve 06gretim
gorevlilerinin iyi yetismis kisiler olmalan gerektigini, 37’si 06grenci, veli ve
meslektaslarla iletisim konusunda dersler konulmasinin faydali olacagini belirtirken,
58'i KPSS'nin (Kamu Personeli Se¢me Sinavi) egitimlerini olumsuz etkiledigini
belirtmislerdir.

Bu bulguyla ilgili bazi katihmci gorisleri sunlardir;

(0-15): “Ogretmen adaylarina bence her yil stajyerlik konulmali. Béylece
ddrencilerle i¢ ice olup 6gretmenlige daha iyi hazirlanilir. Siralarda oturup hocalari
saatlerce dinlemekle 6gretmenlik gibi zorlu bir meslek dgrenilmez...” (Katilimcinin
burada stajyerlik olarak sozini ettigi konu, egitim fakiiltelerinde verilen okul
deneyimi veya 6gretmenlik uygulamasina yonelik derslerdir);

(0-17): “Oncelikle KPSS kaldiriimalidir. Ciinkii 6§retmenler KPSS yiiziinden
derslerine gereken énemi verememektedir...”;

(0-24): “Programda yer alan fakat 6Gretmenlikte bir islevi bulunmayan
derslerin miimkiinse kaldirilmasi, bunlarin yerine daha islevsel, 6gretmenlik
meslegine yénelik derslerin konulmasi gerekir. Ayrica 4 yillik egitimin yarisi
iniversitede, diger yarisi ise ilgili kurumlarda staj yoluyla alinmalidir...”;

(0-29): “Egitim fakiiltesinden yeni mezun birisi olarak, uygulama derslerinin
daha ¢ok olmasi gerektigini, kendi alanimizla ilgili daha yararl derslerin miifredata
konulmasi gerektigini, en énemlisi egitim fakiiltelerinde farkli dersler icin o alanda
calismis kisilerin yer almasi gerektigini diisiiniiyorum. Ornegin “Bilimsel arastirma
yéntemleri dersini” edebiyat alaninda yiiksek lisans alan birinden dgrenmeye
calismak ¢ok yararli olmad....”;
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(0-32): “Teorik bilgilerin yaninda uygulamaya da énem verilmesi gerektigi
gériisiindeyim. Odgretmen adaylarinin zamanlarinin ¢o§unu iiniversiteler yerine
okullarda gegirmeleri gerektigine inaniyorum...”;

(0-43): “Hayatimizda kullanamayacagimiz sadece ders olarak gériinen
bircok dersin  kaldirilarak  6grencileri  tanima,  Ggrencilerle,  velilerle  ve
meslektaslarimizia iletisim kurma becerileriyle ilgili derslerin konulmasi daha faydali
olur diye diistiniiyorum. Ayrica uygulamaya yénelik bir egitim programi olmali ve
dgretmenler branslarinda iyi yetistirilmelidir. Ornegin bir ingilizce 6§retmeni egitim
fakiiltesini bitirdiginde iyi derecede ingilizce konusabilmelidir...”;

(0-48): “Oncelikle egitim fakiiltelerine alinan 6drenci sayisi azaltimalidir.
Béylece KPSS gibi higbir faydasi olmayan bir sinav ortadan kalkmis ve 6grencilerin
dikkati 6gretmenlik meslegine yénelmis olur...”;

(O-50): “Basta égretim iiyelerinin kendisini iyi yetistirmesi gerekmektedir.
Sonra teoriden ¢ok uygulamaya déniik bir egitim programi olmaldir...”
demektedirler.

Yukarida bazi katilimcilarin gorisleriyle de ifade edildigi Gzere, katiimcilar
genel olarak, egitim fakiiltelerindeki programin uygulama agirlikli olmasi; 6gretim
Uyeleri ve 6gretim gorevlilerinin 6gretmenlik meslek alaninda iyi yetismis kisiler
olmalari; 6grenci, veli ve meslektas iletisimi konularinda daha kapsamli derslerin
konulmasi ve KPSS’'nin egitimlerini olumsuz etkiledigi, bu nedenle de kaldiriimasi
gerektigi yoniinde énerilerde bulunmuslardir.

Tartigma ve sonug

Arastirma kapsaminda elde edilen bulgular isiginda yapilan tartisma, sonug
ve Oneriler asagida sunulmustur.

Yapilan arastirmanin nitel bir arastirma olmasi nedeniyle elde edilen
arastirma sonuglarin, bitlin egitim fakiilteleri ve meslege yeni baslamis aday
o0gretmenlere yonelik genel sonuglar seklinde degerlendirilmesi glictiir. Bununla
birlikte, 60 kisilik calisma grubunun goérislerine dayal olarak elde edilen sonuglar
sunlardir:

1) Katilimcilarin biyiik ¢ogunlugu (51 kisi) egitim fakiltelerinin 6gretmenleri
meslege hazirlama konusunda yetersiz oldugu yoniinde goris belirtmislerdir. Bu
durumun birgok nedeni olabilecegi kabul edilmekle birlikte, egitim fakiltelerinin
programlariyla ilgili problemlerin en basta geldigi sdylenebilir. Aday 6gretmenlerin
arastirmada da soyledigi gibi uygulama derslerinin ve sirelerinin  yetersizligi,
O0gretmen yetistirme programlarina yonelik bir degisimin gerekliligini ortaya
koymaktadir. Ogretmen adaylari, neyi nasil 6gretecekleri konusunda daha fazla
uygulama c¢alismasi istemekte, ogrencilerle daha ¢ok vakit gecgirmeyi talep
etmektedirler. Diger dnemli bir neden ise Universiteler ve Milli Egitim Bakanhg
arasindaki isbirliginin yetersiz olusudur. Son dénemde Milli Egitim Bakanhgi ve YOK
arasinda ishirligi c¢alismalarinda bir artis gortlmekle birlikte (Milli Egitim
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Bakanligi’nin hangi bransta ne kadar égretmene ihtiyaci oldugunu YOK’e bildirmesi
gibi), bu tir calismalarin, egitim fakdltelerinin programlarina ve uygulamaya yonelik
kapsayici, uzun soluklu isbirligi calismalari oldugunu soyleyebilmek gictir. Halbuki
bu isbirliginin Ogretmen sayisinin belirlenmesinden 6te gegerek, 0Ogretmen
adaylarinin niteliksel gelisimini saglayacak alanlarda yogunlasmasi gerekmektedir.

Ingersoll ve Metrrill’e (2011) gore, 20. ylzyil boyunca 6gretmenligin uzmanlik
dizeyinde ileri bilgi ve beceri gerektiren profesyonel bir meslek oldugu, bu nedenle
de hukuk ve tip gibi diger mesleklerle ayni statiide olmasi gerektigi gorisi
savunulmus, ancak bu durum 6gretmenligin mesleklesme siireci igerisinde, bir
takim geliskileri de beraberinde getirmistir. Bu celiskilerin ¢6zimi de 6gretmen
genel yeterlik ve niteliklerinin agik¢a belirlenmesinde yatmaktadir. Mevcut egitim
fakiltesi programlarinda uygulama siiresinin birgok bolimde son bir yil ile sinirli
oldugu, 6gretim programlarinda bransla ilgili yeterliklere daha fazla agirlk verildigi,
diger yandan, meslegin gerektirdigi yeterliklere yonelik 6gretmenlik meslek
derslerine ise bu derecede agirlik verilmedigi sdylenebilir.

Egitim fakdltelerinin 6gretmenleri meslege yeterince hazirlayamamasina
diger bir neden olarak, bir¢ok egitim fakdiltesinin donanim ve cevresel kosullar
acisindan yetersiz olmasi gosterilebilir. Buglin neredeyse her ilde ve her
Universitede agilan egitim fakdltelerinin bir kismi, sadece ders verilen bir binadan
ibarettir. Fakiltelerin yakin gevresinde, Ogrencilerin kendini gelistirip arastirma
yapabilecegi, meslegi ile ilgili alternatif uygulamalari gorebilecegi ortamlar
bulunmamaktadir. Ornegin sinif  &gretmenligi  bélimiinde okuyup hicbir
birlestirilmis sinif uygulamasi veya kirsal bolge okulu gérmeden fakiilteden mezun
olan birgok 6grenci oldugu bilinen bir gergektir.

2) Arastirmaya katilanlarin biyik bir ¢ogunlugu, egitim fakiltelerindeki
egitim seklinin uygulama agirhkli olmasini ve uygulama boyutundaki egitim
stresinin daha uzun olmasi gerektigini belirtmislerdir. Ayrica, katiimcilarin 6nemli
bir kismi da egitim fakdltelerinin, 6gretmen adaylarini meslege psikolojik olarak da
hazirlamasi gerektigini ifade etmislerdir. Ornegin bir sinif dgretmeni mezun
oldugunda, kdyde goérev yapabilecegini bilmeli ve buna gore yetistirilmelidir. Diger
bir ifadeyle, bir sinif 6gretmeni mutlaka kdy okulunu da gérmeli, hangi zorluklarla
karsilasabilecegini 6nceden kestirebilmelidir. Katilimci gérisleriyle de desteklendigi
Uzere, egitim fakiiltelerinde uygulama agirlikli bir programa ihtiya¢ duyuldugu
anlasiimaktadir. Ayrica fakiltede islenecek dersler icerisinde de miimkiin oldugunca
uygulamaya donik egitim 6gretim ¢alismalari yapilmali, 6gretmen adaylarinin her
kosula kendilerini hazirlamalari saglanmalidir. Katilimcilar tarafindan ifade edilen
fakiltelerdeki egitimin 0Ogrencileri, 0Ogretmenlik meslegine psikolojik agidan
hazirlamasi gerektigi konusu da 6gretmenlik ve okul uygulama ders sirelerinin
artirllmasiyla ¢oziilebilecek bir konu olarak degerlendirilebilir.

3) Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin biyik ¢ogunlugu (58 Kkisi),
egitim fakiiltelerinde meslege yonelik derse giren 6gretim Uyelerinin belli bir sire
ogretmenlik, yoneticilik veya mifettislik gibi gorevlerde bulunmus kisilerden
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secilmesinin, 6gretmenlik meslegini daha iyi tanimalarini saglayacagini, meslege
daha hazir hale gelebileceklerini belirtmislerdir. Buna gore mesleki tecriibenin
ogretmenlik meslegini tanimada 6nemli bir etken oldugu sdylenebilir. Akademik
yoénden kendini gelistirmek son derece 6nemlidir. Bunun yanina mesleki tecriibe de
eklenirse, katihmcilarin da talep ettikleri yonde nitelikli bir 6gretmenlik meslek
egitimi seviyesine daha fazla yaklasilacaktir. Tabi ki her 6gretmen, yonetici veya
mifettis, akademik alanda c¢alisma yapmamaktadir. Ancak bu meslek dallarinda
calismakta olan ve ayni zamanda akademik kariyerlerini stirdlren kisilerin egitim
fakiltelerinde daha fazla gérev almalari tesvik edilmelidir.

4) Katihmcilarin  biytk bir ¢ogunlugu, KPSS'nin egitimlerini olumsuz
etkiledigini belirtmislerdir. Egitim fakiltesini kazanan bir 6grenci daha okula baslar
baslamaz, KPSS’yi dusiinmek durumundadir. Clinkii bugiin igin faklltede alinan
derslerden basarili olarak egitim fakdltesini bitirmek, 6gretmen olmak igin yeterli
bir kosul degildir. Ogrenciler de bunun geregi olarak bir yandan égretmen olmak
icin gerekli dersleri 6grenerek basarili olmaya calisirken, bir yandan da KPSS'ye
hazirlanmak durumunda kalmaktadirlar.

Egitimde niteligin artiriimasi, 6gretmenlik egitimi 6ncesinde yapilacak olan
secime, 6gretmenlik mesleginin statlsline ve is bulma kosullarina baglidir. Nitelikli
O0gretmen vyetistirmek, ge¢miste oldugu kadar glinimizde de Tiark Milli Egitim
Sistemi icerisinde énemli bir konu olmaya devam edecektir (Akylz, 1999). Egitim
Ogretim alaninda basarili olmada, 6gretmenlerin nitelikli bir hizmet dncesi egitim
almalari da biiyiik &nem tasimaktadir (S6zer, 1991) Ogretmenlik meslegine yénelen
kisilerin bircogu, meslegin hizmet 6ncesi egitim veya hizmet ici egitim asamalarinda
egitimlerini birakabilmektedirler. Bu sliregteki kayiplarin azaltilmasi adina, adaylarin
seciminde ve yerlestiriimesinde adaylarin, 6gretmenlik meslegine yatkinlklarini
Olcecek bir test uygulanmasinin faydali olacagi séylenilebilir. Uygulanacak olan bu
tirden bir test, adaylarin gerekli kisisel ve mesleki 6zelliklerinin yani sira, adaylarin
Ogretmen olmaya yeterince istekli, kararli ve egilimli olup olmadiklarini da
belirleyebilmelidir (Ugan, 2001). Bu nedenle KPSS yerine, 6gretmen adayi egitim
fakiltesine girmeden iyi bir elemeden gegirilmeli, sadece akademik degil, sosyal ve
psikolojik yonlerden de degerlendirilmeli ve gercekten bu meslegi seven 6gretmen
adaylan egitim fakultesine alinmalidirlar. Bu sekilde yapilacak olan bir segme ve
degerlendirme uygulamasinin, egitim fakiltelerinden yetisen 6gretmen adaylarinin
niteligine de 6nemli katki saglayacagi sdylenebilir.

Arastirma sonuglari dogrultusunda, su 6nerilere yer verilmistir:

1. Egitim fakultelerindeki okul ve 6gretmenlik uygulama derslerinin sireleri
artirilmali, uygulamali egitimlere agirlik verilmelidir.

2. Yiksekogretim Kurulu ile Milli Egitim Bakanhgi arasinda mevcut isbirligi
daha fazla gelistirilerek hem ihtiya¢ oraninda 6gretmen alimi planlamali, hem de
bulundugu yerde vyeterli olanaklara sahip olmayan fakultelerin 0Ogrencilerine
(Ornegin sinif dgretmenligi bélimiinde okuyup bulundugu yerde birlestirilmis sinif
uygulamasi olmayan) baska illere giderek uygulama yapma olanagi sunulmalidir.
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4. Milli Egitim Bakanligl blnyesinde 6gretmen, yonetici ve mifettis olarak
gorev yapmakta olan egitimcilerin akademik kariyer yapmalari tesvik edilerek,
gerekli yeterlilikleri saglayan kisilerin egitim fakiiltelerinde daha fazla gérev almalari
saglanmali; bunun yeterli olmadigi durumlarda da vyapilacak bir protokolle
fakiltenin bulundugu yerdeki milli egitim personellerinden alaninda yetismis
kisilerin, meslege yonelik derslere gegici gorevli olarak girmeleri saglanmalidir.

5. Ogretim (yelerinin 6gretmenlik meslek egitimi alaninda daha nitelikli
yetismeleri saglanmalidir. Bu kapsamda oncelikle ders yiikleri azaltiimalidir. Ayrica
egitim fakiltelerindeki 6gretim Uyelerinin 6gretmenlik mesleginden kopmamalari,
gelismeleri yakindan ve yerinden goérmeleri icin okullara gidip arastirma ve
gelistirmeye yonelik uygulamalar yapmalari saglanmalidir. Ayrica, 2547 sayili
kanunun 38. Maddesi yeniden diizenlenerek, (niversitelerde goérevli akademik
personelin, Milli Egitim Bakanhg binyesindeki kurumlarda goérev almalari
(akademik tesvik ve yiikselme gibi) daha fazla tesvik edilmelidir.

6. Ogretmen adaylari egitim fakiiltelerine girmeden dnce secilmeli, sadece
akademik agidan degil, sosyal ve psikolojik yonlerden de degerlendirilmeli, bu
konuda 0Ogretmen adaylarinin yeterlilikleri 6lgebilecek kendi toplumumuza 6zgii
ulusal olgek ve testlerden olusan bir segme ve degerlendirme sistemi
gelistirilmelidir.
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Ozet

Bu arastirmanin amaci, ¢oziim Odakli Kisa Siireli Aile Danismanhigi Kuramina dayali
olarak gelistirilen evlilik programinin, ¢iftlerin evlilik uyumlarini artirmadaki etkisini ve bu
etkinin kaliciigini incelemektir. Arastirma, yari deneysel desen tiiriinde tasarlanmis ve
esitlenmemis kontrol gruplu model kullaniimistir. Arastirmanin ¢alisma grubu 8 deney ve 8 de
kontrol grubunda yer alan toplam 16 c¢iftten olusmaktadir. Ciftlerin evlilik uyum diizeylerini
belirlemek amaciyla Ciftler Uyum Olgedi kullanilmistir. Deney grubunda yer alan her bir cifte
her biri 90 dakika siiren alti oturumluk ¢6ziim Odakli-Kisa Siireli Evlilik Programi
uygulanmustir. Kontrol grubuna ise, herhangi bir uygulama yapilmamistir. Deney ve kontrol
grubundan elde edilen 6n test, son test ve izleme testi verilerinin ¢6ziimlenmesinde iliskili ve
iliskisiz érneklem t-Testi kullanilmistir. Analizler sonucunda, uygulanan ¢éziim Odakh Kisa
Siireli Evlilik Programinin ¢iftlerin evlilik uyumunu artirmada etkili oldugu ve bu etkinin izleme
testinde de devam ettigi saptanmstir. Elde edilen bulgular literatiir cergevesinde tartisiimistir
ve (Coziim Odakli-Kisa Siireli Evlilik Programinin ¢iftlerin evlilik uyumlanni artirmada
kullanilabilecegi 6nerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Céziim Odakli Danisma, Evlilik Uyumu, Cift ve Evlilik Programi

THE EFFECTS OF MARITAL PROGRAM DEVELOPED IN ACCORDANCE
WITH SOLUTION FOCUSED BRIEF FAMILY COUNSELING THEORY IN
IMPROVING THE MARITAL ADJUSTMENT OF COUPLES

Abstract
The purpose of this study is to examine the effects of marital program developed
in accordance with Solution Focused Brief Family Therapy theory in improving the marital
adjustment of couples and permanence of these effects. Semi-experimental texture type
and unequaled control group model was used. Experiment and control groups of the
research are formed of 8 married couples who agreed to participate in research voluntarily.

! Bu ¢alisma birinci yazarin ikinci yazar danismanliginda tamamladig yiiksek lisans tezinden
Gretilmistir.



Co6ziim Odakli Kisa Siireli Aile Danismanligi Kuramina Dayali Olarak Gelistirilen Evlilik
Programinin Ciftlerin Evlilik Uyumlarini Artirmadaki Etkisi

Dyadic Adjustment Scale was used in this study in order to determine the level of marital
adjustment of couples. The solution-focused marital program that consists of six sessions
each lasting 90 minutes was applied to each couple of experimental group. No treatment
was applied to the control group. Paired samples t test and independent samples t test
were used in the analysis of pretest, posttest, and follow-up test with data obtained from
experimental and control groups. According to the analysis results it was determined that
the applied solution-focused marital program was effective in improving marital
adjustment of couples and this effect continued in follow up test as well. The findings are
discussed within the framework of the related literature. Solution-focused marital program
can be used to improve marital adjustment.
Key Words: Solution Focused Counseling, Marital Adjustment, Couple and

Marriage Program

Giris

insan yasamindaki en &nemli kisiler arasi iliskilerden biri hi¢ kuskusuz
evlilik iliskisidir. Bu iliskinin nitelikleri bireylerin hayatlarini birgok alanda hem
olumlu hem de olumsuz bir bigimde etkileyebilmektedir. Evli bireylerin bosanmis
ve hi¢ evlenmemis bireylere gore daha iyi psikolojik uyuma ve fiziksel sagliga
sahip olduklari goérilirken (Horn, Xu, Beam, Turkheimer ve Emery, 2013),
evliliginde bozulma olan eslerin ise, duygusal iyi oluslarinda bir diisiis meydana
gelmektedir (Waite, Luo ve Lewin, 2009). Uyumsuz ve doyumsuz evliligin devam
etmesi, hem fiziksel saglik agisindan hem de ruh saglig1 agisindan bazi riskleri de
beraberinde getirmektedir. 11 Ulkede 72000'in Uzerinde evli bireyle
gergeklestirilen 126 calismayi inceleyen bir meta analiz galismasinda, evlilik
kalitesi arttik¢a fiziksel saglik durumunun arttigi ve evlilik kalitesi yiksek giftlerin
¢atisma yasadiklarinda bile kalp-damarla ilgili daha az sorun yasadiklari
bildirilmistir (Robles, Slatcher, Trombello ve McGinn, 2014). Ayrica Robles vd.
(2014) boylamsal c¢alismalardan elde ettikleri sonuglara dayanarak evlilik
kalitesinin diisik olmasinin  olumsuz saglik sonuglari igin risk faktord
olusturdugunu ifade etmislerdir. Benzer bicimde Robles ve Kiecolt-Glader (2003)
evlilikteki yiksek catismal iliski bigiminin tim vicut saghgini etkiledigini
belirtmislerdir. Ruh sagligi ile ilgili degiskenler agisindan da evlilikteki ¢atismanin
depresif belirtiler, yeme bozukluklari ve alkolizm gibi davranis bozukluklariyla
iliskili oldugu ortaya konmustur (Fincham, 2003). Erdogan-Taycan ve Cepik-
Kuruoglu (2014) evlilik sorunu yasadiklarini belirten kadinlarin yasamayanlara
gore yakin iliskilerinde daha ¢ok kaygi ve kaginma yasadiklarini bildirmislerdir. Bir
baska ¢alismada da kadinlarin evlilik uyumlari azaldikga psikolojik belirtilerinin
arttigl saptanmistir (Yiksel ve Dag, 2015). Ayrica, insanlarin yasam doyumlari,
genel mutluluklari, benlik saygilari ve genel sagliklarinin da bu durumdan olumsuz
etkilendigi ortaya konmustur (Erdogan, 2007; Hosgoér, 2013; Isiloglu, 2006;
Sentiirk, 2013).
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Evlilikte yasanan sikinti ve stres sadece esleri degil, ayni zamanda aile
sisteminin 6nemli bir pargasi olan gocuklari da etkileyebilmektedir. Fincham
(2003) egslerin birbirleriyle yasadiklari sikintilarin, g¢ocuklari yetistirmede ve
kardesler arasindaki gatismayl yonetme konusunda yasanan sikintilar ile iliskili
oldugunu belirtmektedir. Ozbey (2012) de ebeveynlerin evlilik uyumuyla
¢ocuklarin disa yonelim problemleri arasinda olumsuz yonde anlaml iliski
oldugunu bildirmistir. Ayrica, Avcl ve Glgray (2010) siddete basvuran ergenlerin,
siddete basvurmayan ergenlere gore daha sikintili aile islevlerine sahip oldugunu
belirtmislerdir. Sonug olarak ailede esler arasinda evlilik gatismasinin yogun ve sik
olarak yasanmasinin, aile bltunlGglne tehdit olarak algilamasinin ve gocuklarin
kendilerini bunlardan dolayl sorumlu gérmesinin, ¢ocuklarda ortaya ¢ikabilecek
davranis problemleriigin risk faktori oldugu soylenebilir (Gliven ve Erden, 2014).

Cocuklarla ilgili ortaya ¢ikan sorunlar disinda, evlilikte yasanan sorunlar
sosyal yasam agisindan da bir takim problemlere neden olabilmektedir. Sayin’a
(1990) gore gifter arasindaki anlasmazliklar, yalnizca o aileyle ilgili degildir ve sosyal
acidan bitin toplumla iliskilidir. Forthofer, Markman, Cox, Stanley ve Kessler
(1996) Amerika’da gergeklestirdikleri calismada 6zellikle erkeklerde evliligin ilk on
yilinda, evlilikteki sikintilar ile is kaybi arasinda pozitif yonde iliskiler oldugunu
ortaya koymuslardir. Ote yandan evliliklerde catisma ve anlasmazlik genellikle
evlilikle ilgili beklentilerin karsilanmamasi nedeniyle ortaya ¢ikmakta ve bu
dogrultuda esler bosanmayi bir segenek olarak degerlendirilebilmektedir (Aile
Arastirmalari Kurumu, 2002). Tiirkiye’de Tiirkiye istatistik Kurumu ([TUIK], 2014)
verilerine gore, 2004 ile 2013 yillari arasinda bosanma oranlari yaklasik %38 artis
gostermistir. TUIK tarafindan 2011’de yapilan Tiirkiye’de bosanmalarin sebeplerini
anlamaya yonelik arastirmaya goére, 2002 yillari ile 2011 yillarini kapsayan on yillik
zaman diliminde bosanma nedeni olarak %94,35 ile %96,70 araliginda degisen
oranlarla gecimsizlik, diger bir ifadeyle evliliklerdeki uyumsuzluk ilk sirada yer
almaktadir. Bu durum literatiirle de tutarlik géstermektedir. Nitekim Spanier (1976)
evli ciftler ile bosanan ciftlerin evlilik uyumlari agisindan karsilastirildiginda,
bosanan ciftlerin evlilik uyumlarinin anlamli bir sekilde disiik oldugu bildirmistir. Bu
sebeple de tim bu arastirma sonuglari 1s18inda ailenin devamini saglayan evlilikte
uyumun artirilmasi igin aile sisteminin yapi taslarindan biri olan ¢ift alt sistemine
yonelik profesyonel destek saglama ihtiyaci ortaya ¢ikmaktadir.

Yukarida da gorildugu gibi evlilikte esler arasinda sikintilarin olmasi
fiziksel, psikolojik ve sosyal agilardan pek c¢ok problemi de beraberinde
getirmektedir. Dolayisiyla evliliklerde ortaya ¢ikan bu sorunlarin giderilmesi ve
giftlerin evliliklerinde uyumun vyakalanmasi ©6nemli hale gelmektedir. Bu
cercevede toplumun temel taslarindan biri olan ailenin saglam temeller lzerine
kurulmasi daha gicli toplumlarin olusturulmasi bakimindan énemlidir. Evlilikte
iliski kalitesinin temelini olusturan evlilik uyumu; cift iliskisi ya da aile ile ilgili
konularda ortak anlayisa, yiksek diizeyde problem ¢6zebilme becerilerine ve
bitin bunlarin sonucunda mutlu bir evlilige sahip olan ciftlerin iliski bigimleri
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olarak betimlenebilir (Erbek, Bestepe, Akar, Eradamlar ve Alpkan, 2005). Ayrica
evlilik uyumunun evlilik yasantisinin temelini olusturdugu da sdylenebilir (Erbek
vd., 2005). Bu nedenle evlilik uyumuna etki eden faktorlerin belirlenmesi ve
evlilik uyumunu artirmaya yonelik programlarin gelistiriimesi  6nem
kazanmaktadir.

Ote yandan Céziim Odakh Danisma (COD) yaklasimi Bati literatiiriinde
sikga kullanilan bir danisma yaklasimidir. Glnimizde danisma yaklasimlari
acisindan danisanlarda degisimin hizli bir sekilde saglanabilmesi oldukga dnemli
hale gelmistir. Bu ¢ercevede COD’yI, geleneksel bir¢ok danisma yaklagimindan
ayiran bir 6zellik, danisanlarina kisa slirede yardimci olmaya ¢alismasidir. Bunu da
tedavi etmekten ziyade, basa ¢ikmaya odaklanarak gergeklestirmesi ve birgok
probleme kolaylikla uygulanabilmesiyle basarmaktadir (Nichols, 2013).
Danisanlarin var olan ve var olabilecek endiselerini ¢6zebilmeleri amaciyla kendi
glcli yonlerine ve kaynaklarina dayali bir kimlik gelistirmelerini saglamaya
¢alismaktadir (Corey, 2008). COD gecmisteki basarilar ve potansiyel yeteneklere
odaklanarak, bireylerin kendi basa ¢itkma yeteneklerini fark etmelerine yardimci
olmayl amaglamaktadir (Nichols, 2013). Bundan dolayi danismadaki hedefleri
sirasiyla ailelerin ¢6zlime yonelik farkli bakis agilari kazanmalarina yardimci olmak
ve farkh durumlarda kullanilabilecek 6zgiin ve yeni ¢dzimler sunmaktir. Céziim
odakli danismada ailelerin danismaya getirdikleri sorunlari ¢ozebilecek
kaynaklarinin ve giiglii yanlarinin oldugu dislincesinden hareket edilmektedir.

Yurt disinda yapilan bir¢ok ¢alismada Coziim Odakli Kisa Sureli Danisma
Yaklasimi tekniklerinin basta evlilik ile ilgili sorunlar olmak lizere birgok sorunda
ise yararhgl ve islevselligi arastirma sonuglariyla kanitlanmistir (Kim, 2006).
Ornegin Zimmerman, Prest ve Wetzel (1997) ciftlerle ¢6zim odakh cift
danismanligl grup uygulamasi gergeklestirmis ve bu uygulamalarin giftlerin evlilik
uyumlarini artirdigini bildirmislerdir. Benzer sekilde farkl g¢alismalarda ¢6zim
odakli kisa sireli danisma, evlilik dncesi, ¢ift, evlilik ve aile danismasi alaninda
giftlerin uyumunu artirmak igin kullanilmis ve basarili sonuglar alinmistir (Nelson
ve Kelley, 2001; Nelson, 2002; Murray ve Murray, 2004; De Castro ve Guterman,
2008; Stewart, 2011). Turkiye’'de ise, ¢6zim odakli kisa sireli danisma alaninda
yapilan galismalar oldukg¢a az olmakla birlikte, sinav kaygisiyla bas etmede (Bulut,
2008; islek, 2006), 6fkeyle bas etmede (Tuna, 2012) kadinlarin gelecege umut ile
bakabilme ve boyun egici davraniglari (Koktuna, 2007) (izerine deneysel
¢alismalar bulunmasina karsin, evlilik ve evlilik uyumu Gzerine ¢6ziim odakh kisa
streli danismanin kullanildigi bir ¢alisma bulunmamaktadir. Bu gercevede bu
¢alismanin Tirkiye’'de ciftler Gzerinde gercgeklestirilecek olan Coziim Odakh Kisa
Sureli Aile Danismasi yaklasimina dayali uygulamalarin etkililigini gérme agisindan
onemli oldugu dusiinilmektedir.

Sonug olarak ciftlerin degisime uyum saglamasi, ¢atismalari etkin bir
sekilde ¢ozebilmeleri, birlikte olusturduklari amaglara yonelik ¢aba
gosterebilmeleri ve birbirleriyle etkili iletisim kurarak mutlu olabilmeleri evlilikte
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uyumun one cikan ozellikleri arasindadir (Spanier, 1976). Bu siiregler ¢6ziim
odakli kisa sireli evlilik ve aile danismanhgi yaklasiminin kuramsal ve uygulamal
temelini olusturmaktadir. Bu ihtiyaglardan ve belirtilen tim sebeplerden
hareketle, bu arastirmada “Cézim Odakli-Kisa Sireli Aile Danismanligl Kuramina
dayal olarak gelistirilen evlilik programi uygulamalari giftlerin evlilik uyumlarini
artirmakta midir?” sorusuna yanit aranmistir.

Yontem

Bu boélimde, arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari,
verilerin toplanmasi, ¢ift uygulamalarina iliskin genel agiklamalar, deneysel
uygulama ve verilerin analizine iliskin kisimlar yer almaktadir.

Arastirmanin Modeli

Arastirma deneysel desende tasarlanmistir. Arastirmada kullanilan
model ise, yari deneysel desen tirlerinden biri olan, deney ve kontrol grubunun
gelisi glizel atama ile olusturulmus iki grubun bulundugu Esitlenmemis Kontrol
Gruplu Model kullanilmistir (Karasar, 2000). Bu modelde gruplar tam olarak
esitlenmemesine karsin yine de gruplarin benzer nitelikte olmalarina olabildigince
O0zen gosterilmektedir (Karasar, 2000). Deney ve kontrol gruplarina ontest ve
sontest uygulamalari gergeklestirilmistir. Ayrica yalnizca deney grubuna izleme
Olcim{ yapilmistir. Arastirmanin bagimsiz degiskeni Coziim Odakli Kisa Sireli Aile
Danismanligl Kuramina dayal olarak gelistirilen evlilik programi uygulamalaridir.
Arastirmanin bagimli degiskeni evli giftlerin evlilik uyum diizeyleridir.

Calisma Grubu

Arastirmanin galisma grubunu Antalya ilinde yasayan evlilik danismanhgi
hizmeti almak igin 6zel bir danisma merkezine basvurmus, evlilik uyumu disik
evli giftler arasindan arastirmanin amaglarina uygun olarak segilen 8 deney
grubunda ve 8 kontrol grubunda olmak tizere 16 evli gift (32 kisi) olusturmaktadir.
Deney ve kontrol gruplari 8 erkek, 8 kadin toplam 16 kisiden olusmaktadir. Deney
grubunda yer alan bireylerin yaslari 21 ile 45 arasinda degismekte olup yas
ortalamasi 34.12 yil, kontrol grubunda yer alan bireylerin yaslari 28 ile 51
arasinda olup 36.81 yil, arastirmaya katilan toplam 32 bireyin yas ortalamasi ise
35.46 vyildir. Deney ve kontrol grubunda siregen rahatsizligl olan Kkisi
bulunmamaktadir. Ayrica, deney grubunda yer alan 8 ciftin evlilik siresi
ortalamasi 7.12 yil, kontrol grubunda yer alan giftlerin 9.5 yil, arastirmaya katilan
16 ciftin evlilik siiresi ortalamasi ise 8.31 yildir. Deney grubunda yer alan
bireylerin 3’G lise, 13’0 (niversite mezunudur. Kontrol grubunda yer alan
bireylerin ise 3’G ilkdgretim, 3'UG lise, 10’u Universite mezunudur. Deney ve
kontrol grubunda yer alan 8 iftin gcocuk sayisi agisindan dagihmi su sekildedir:
Deney grubunda yer alan giftlerin, 1’i ¢ocuksuz, 6’sinin tek ¢ocugu, 1'nin iki
¢ocugu bulunmaktadir. Kontrol grubunda yer alan giftlerin ise 1'i gocuksuz, 5’i tek
¢ocuklu, 2’si de iki cocukludur.
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Veri Toplama Araglari
Kisisel Bilgiler Formu

Bu arastirma kapsaminda, uygulamalara katilmaya gondlli olan evli
ciftlere Ciftler Uyum Olcegi'nin yani sira demografik bilgilerini belirlemek ve
arastirmay etkileyebilecek degiskenleri (psikiyatrik tedavi alip almadigi, intihar
girisiminde bulunup bulunmadigi vb.) kontrol altina alabilmek amaciyla Kisisel
Bilgi Formu kullaniimistir.

Ciftler Uyum Olgegi (CUO)

Spanier (1976) tarafindan gelistirilmis olan ve Fisiloglu ve Demir (2000)
tarafindan Tirrkgeye uyarlanan CUO, evli veya birlikte yasayan bireylerin evlilik
uyumlarini 8lgmede kullanilan araglardan biridir. CUO, 5'li ve 6’ Likert tipi bir
derecelendirilen 6lgek maddelerini igermesinin yani sira, iki maddesi de “evet” ve
“hayir” bigiminde cevaplanmaktadir. Ayrica iki maddesi de uygun segenegi segme
seklinde yanitlanmaktadir. Olgekten alinan vyiiksek puanlar uyumun vyiiksek
oldugunu gostermektedir. 100 ve lizerindeki ortalama puanlar genellikle iyi uyum
gosteren ciftleri gbstermektedir. Memnuniyet ve Doyum, Esler Arasi Fikir Birligi,
Esler Arasi Baglilik, Duygusal ifade olmak izere dért alt boyutu bulunmaktadir. Bu
arastirma kapsaminda 6élcegin toplam puani kullanilmistir. Olgiit bagintili gegerlik
kapsaminda, dlgegin 6zgiin formu ile Locke-Wallace Evlilik Uyum Testi (LWEUYT)
arasindaki iliski incelenmis ve .86 korelasyon katsayisina sahip olduklari
belirlenmistir. Olgegin ic tutarlik katsayisinin (Cronbach Alpha) toplam puan igin
.96 oldugu saptanmistir (Spanier, 1976). Fisiloglu ve Demir (2000) Turk
ornekleminde toplam puan igin elde ettigi i¢ tutarlik katsayisi .92 ve iki yari(m)
test glivenirligi .86’dir. CUQ ile LWEUYT arasinda .82 diizeyinde korelasyona sahip
oldugu belirlenmistir (Fisiloglu ve Demir, 2000). Olgegin Tirk kiiltiirii icin de
gecerli ve glivenilir bir 6lgme araci oldugu bildirilmistir.

Deneysel Uygulama

Deneysel uygulamanin hazirlanmasinda oncelikle ¢6ziim odakh aile
danismanlig ile ilgili literatlr taramasi yapilmistir. Ayrica daha 6nce benzer
konularda yurt disi ve yurt igcinde yapilan deneysel c¢alismalar da gdzden
gecirilmistir. Ayrica Amerika merkezli Coziim Odakl Kisa Terapi Dernegi ile
iletisime gecilmis ve bu dernekten bir arastirmacidan oturumlarin nasil
yapilandirilabilecegi konusunda destek dokiiman alinmistir. Bltiin bu ¢alismalar
sonucunda evlilik programina son sekli verilmistir. 90’ar dakikalik alti oturumdan
olusan programin igerigi asagida 6zetlenmistir:

I. Oturum: Ciftin evliligindeki problemin tanimlanmasi. Ciftin uygulamaya
katilmaya karar verdikleri andan itibaren hayatlarindaki olumlu degisimlerin
farkina varmasi. Ciftin evliliklerinde problemin olmadigi zamanlardaki
yasantilarini fark etmelerine yardimci olmak ve bu zamanlarin artiriimasi
konusunda bakis acgisi kazandirmak. Ciftin danisma slrecindeki amaglarini

119



Senol BAYGUL, Rasit AVCI

olusturmalarina yardimci olmak. Ciftin problemden onceki, problemin
yasanmadigl ve az yasandigl durumlan fark etmelerine yardimci olmak. Ciftin
evliliklerinde ve kisisel yasantilarinda dnceki problemlerle nasil bas ettiklerini
gecmis basarilarini ve yardim alacaklari kaynaklari fark etmelerine yardimci
olmak. Ciftin amaglarini gergeklestirmeye olan uzakliklarini fark etmelerine
yardimci olmak. Amaglar dogrultusunda ilerlemeyi somutlastirarak élgebilme ve
gercekei Olglilebilir adimlar atmalari konusunda vyardimci olmak. Ciftin
danismadaki  amaglarini  gergeklestirebileceklerine  iliskin  motivasyon
kazanmalarini saglamak. Bir sonraki oturuma kadar &grenilenleri uygulama ve
verilen gorevleri gergeklestirme konusunda danisanlari desteklemek.

II. Oturum: Bir 6nceki oturumu 6zetlemek ve bir dnceki oturumda verilen
gorevlerle ilgili geribildirim vermek. Ciftin yasamlarinda daha iyi giden seyleri fark
etmelerini saglamak ve bunlari devam ettirmeleri konusunda desteklemek.
Kendileri icin ise yarayanlari yapmaya devam etmelerini dnemini fark etmelerini
saglamak. Evlilik iliskisinde ben-sen ve biz parcalari arasindaki dengeyle ilgili bakis
acisi kazandirmak ve bu dengeyi olusturmalarina yardimci olmak. Evlilikteki
problemlerin eglerin isbirligi ve uyumu ile asilabilecegine iliskin bakis agisi ve
beceri kazanmalarina yardimci olmak. Ciftin hayatlarindaki kiiglik degisimleri fark
etmeleri konusunda bakis agisi kazanmalarina yardimci olmak. Bir sonraki
oturuma kadar 6grenilenleri uygulama konusunda danisanlari desteklemek.

. Oturum: Bir 6nceki oturumu o6zetlemek ve bir 6nceki oturumda
verilen gorevlerle ilgili geribildirim vermek. Ciftin yasamlarinda daha iyi giden
seyleri fark etmeleri ve kendileri igin ise yarayanlari yapmaya devam etmeleri
konusunda danisanlari desteklemek. Eslerin birbirleriyle ve diger aile Uyeleri ile
iletisimlerinde disiince ve duygularini uzlasmaci ve ¢6ziime yodnelik ifade
edebilmeleri konusunda beceri kazanmalarina yardimci olmak. Eslerin &fkelerini
saglikli yasayabilmelerine yoénelik ¢6zim odakli bakis agisini kazanmalarina
yardimci olmak. Ciftin hayatlarindaki kiiglk degisimleri fark etmelerine yardimci
olmak. Bir sonraki oturuma kadar 6grenilenleri uygulama konusunda danisanlari
desteklemek.

IV. Oturum: Bir ©nceki oturumu ozetlemek ve bir 6nceki oturumda
verilen gorevlerle ilgili geribildirim vermek. Ciftin yasamlarinda daha iyi giden
seyleri fark etmeleri ve kendileri igin ise yarayanlari yapmaya devam etmeleri
konusunda danisanlari desteklemek. Egslerin hayatlarinda var olan rolleri
tanimalarina yardimci olmak. Eslerin bu rollere iliskin gorevleri konusunda
uzlasma ve uyumu saglamalarina yonelik bakis agisi kazandirmak. Ciftin
hayatlarindaki kiigik degisimleri fark etmelerine yardimci olmak. Bir sonraki
oturuma kadar 6grenilenleri uygulama konusunda danisanlari desteklemek.

V. Oturum: Bir onceki oturumu Ozetlemek ve bir 6nceki oturumda
verilen gorevlerle ilgili geribildirim vermek. Ciftin yasamlarinda daha iyi giden
seyleri fark etmeleri ve kendileri igin ise yarayanlari yapmaya devam etmeleri
konusunda danisanlari desteklemek. Eslerin evliliklerinde ve hayatlarinda
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karsilastiklari  sorunlari uzlasma basamaklarini  kullanarak ¢6zebilmelerine
yardimci olmak. Ciftin hayatlarindaki kiiglik degisimleri fark etmelerine yardimci
olmak. Bir sonraki oturuma kadar 6grenilenleri uygulama konusunda danisanlari
desteklemek.

VI. Oturum: Bir 6nceki oturumu Ozetlemek ve bir dnceki oturumda
verilen gorevlerle ilgili geribildirim vermek. Ciftin yasamlarinda daha iyi giden
seyleri fark etmeleri ve kendileri igin ise yarayanlari yapmaya devam etmeleri
konusunda danisanlari desteklemek. Eslerin birbirlerinin ilgi gdsterme yontemleri
konusunda beceri kazandirmak. Eslerin bos zamanlarinda bireysel ve birlikte
eglenceli zaman gegirebilmeyi planlayabilmeleri becerisi kazanmalarina yardimci
olmak. Ciftin hayatlarindaki kiigctik degisimleri fark etmeleri konusunda bakis agisi
kazandirmak. Danisma sireci hakkinda genel degerlendirme yapmak. Cozim
odakl evlilik programiyla ilgili elde edilen kazanimlari devam ettirme konusunda
daniganlari desteklemek.

islem

Arastirmaya katilacak evli ciftlere ulasmak igin oncelikle ¢6zim odakli
evlilik danismanhgi tanitim metni olusturulmustur. Hazirlanan bu dokiiman ve
gorsellerden yararlanilarak birinci arastirmacinin kendi internet sitesinde ve
sosyal medyada c¢alismanin tanitimi yapilmistir. Programa katilmak isteyen
ciftlere, 6zel aile danisma merkezinde 6n gériisme icin randevu verilmistir. On
gorisme sirecinde evli giftlerle tanisilip, programin igerigi, kendilerine faydasi,
¢6zUm odakli kisa sdreli evlilik damsmanliginin temel varsayimlari, program
stresince kendilerinden beklenilen sorumluluklar hakkinda detayli bilgi
verilmistir. Ayni zamanda 6n goriismede eslere Kisisel Bilgi Formu ve CUO
uygulanmistir. Yapilan 6n gortismelerde ciftlere ¢6ziim odakli evlilik danismanhgi
uygulamalarina alti hafta boyunca devam edip edemeyecekleri, kisisel amaglari
ile programin amaglarinin paralel olup olmadigl ve programa katiimalarinda
sakinca teskil edecek bir durum (siddet, intihar vb.) olup olmadigi
degerlendirilmistir. Calismalara alti hafta boyunca devam edemeyecek olan,
kisisel amaglar ve ihtiyaglari farkli olan ¢iftler calisma kapsami disinda
tutulmuslardir. Degerlendirmeler sonucunda 8 evli ¢ift deney grubuna (8 kadin, 8
erkek) ve 8 evli gift ise kontrol grubuna (8 kadin, 8 erkek) alinmistir. Arastirmanin
deney grubuna katilimi kesinlesen ciftlerle Uygulamalara Katilim Sézlesmesi
imzalanmistir.

Deney grubunda yer alan giftlerle, her cift ile ayri ayri olmak tzere, alti
hafta siiren ve alti oturumluk “¢6zim odakl evlilik danismanhg programi”
uygulanmis, kontrol grubuna ise higbir islem yapilmamistir. Her cift ile ayri olmak
Uzere, ¢6zim odakh kisa siireli aile danismanligl kuramina dayali olarak
gelistirilen evlilik danismanligl uygulamalari 6zel bir aile danisma merkezinde alti
hafta boyunca, her hafta 90 dakikalik oturumlar halinde uygulanmistir. Bu alti
haftalik programin sonunda deney ve kontrol grubunda yer alan evli ciftlere, CUO
son test uygulamalari yapilmistir. Uygulamalarin ardindan gegen bir ayin sonunda
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deney ve kontrol grubunda yer alan giftlere tekrar CUO uygulanarak izleme testi
gergeklestirilmistir.
Verilerin Analizi

Deney ve kontrol gruplarinda yer alan ciftlerin CUQ ile toplanan veriler
arastirmanin denencelerine yonelik olarak ve SPSS 17.0 programi kullanilarak,
iliskili ve iliskisiz 6rneklem t-Testi analizi yapilarak incelenmistir. Ayrica iliskili
orneklem t Testi uygulamasinda, éntest ve sontest puanlari arasinda anlamh fark
ortaya ciktiginda, bu farkin etki blylkligi hesaplanmistir. iliskili drneklem igin t-
Testi uygulamalarinda etki biyukliginin hesaplanmasinda 6lgiim ortalamalari
arasindaki fark, fark puanlari dizininin standart sapmasina bolinerek elde
edilmistir (Can, 2014).

Bulgular

Deney ve kontrol gruplarinda yer alan ciftlerin CUO’nden aldiklari toplam
puanlarin 6n-test, son-test ve izleme testi icin aritmetik ortalama ve standart
sapma degerleri Tablo 1'de yer almaktadir.

Tablo 1: Deney ve Kontrol Grubundaki Ciftlerin CUO’den Aldiklari Puanlara iliskin
Betimsel Bulgular
Deney Grubu Kontrol Grubu

Ontest Sontest izleme Testi Ontest Sontest izleme Testi

} Ss } Ss } Ss } Ss } Ss } Ss

86.75 21.84 110.68 15.17 108.06 14.35 106.93 11.16 106.12 14.71 104.12 12.69

Tablo 1 incelendiginde, deney grubunda yer alan giftlerin ortalama
puanlarinin sontestte yikseldigi ve izleme testinde distigl gorilmektedir.
Kontrol grubunda yer alan ciftlerin CUO toplam puaninin sontestte ve izleme
testinde bir miktar distgi gorilmektedir. Deney ve kontrol grubunda yer alan
giftlerin Ontest, sontest ve izleme testi ortalama puanlari arasindaki farklarin
anlamli olup olmadigi t-Testi ile incelenmistir.

Deney ve Kontrol Grubunun CUG Ontest ve Sontest Puanlarina iliskin
Bulgular

Tablo 2: Deney ve Kontrol Grubundaki Ciftlerin CUO Ontest ve Sontest Puanlarina
iliskin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve lliskili Orneklem t Degerleri

Gruplar Olgiimler N } Ss t P
Ontest Olgimii 16 86.75 21.84
Deney Grubu Sontest Olgimii 16 110.68 15.17 10.92 .000
Ontest Olgimii 16 106.93 11.16
Kontrol Sontest Olgimii 16 106.12 14.71 0.61 .549
Grubu

Tablo 2 incelendiginde, deney grubunun CUO’nden aldiklari toplam
puanlarin 6n test ve son test ortalamalari arasinda anlamli bir farkliligin oldugu
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(t=10.92; p<.05), kontrol grubunda da bdyle bir farkliligin olmadigi gérilmektedir
(t=0.61; p>.05). Deney grubu igin t Testi sonucunda elde edilen farkin etki
blyukligi katsayisi d=2.73 olarak hesaplanmistir. Morgan, Leech, Gloeckner ve
Barrett (2004) d degerinin .90'in lizerinde olmasi durumunda, etki blyuklGginin
“cok buyuk” olarak yorumlanabilecegini belirtmektedir. Bu ¢ercevede deneysel
uygulama sonucunda hesaplanan etki biylkliglu katsayisi, giftlerin ontest ve
sontest Olglimleri arasindaki farkin ¢ok biyik oldugunu gostermektedir. Elde
edilen bu sonuca gére deney grubunda yer alan giftlerin son test puanlarindaki bu
artisin ¢6ziim odakli evlilik danisma programinin uygulamasindan kaynaklandigi
ifade edilebilir.

Deney ve Kontrol Gruplarinin CUO Ontest ve Sontest Puanlari
Arasindaki Fark Ortalamalarina iliskin Bulgular

Deney ve kontrol grubunun CUO &ntest ve sontest puanlari arasindaki
fark ortalamalari arasinda anlamh bir farklihk olup olmadigini tespit etmek
amaciyla iliskisiz gruplar igin t-Testi kullanilmistir. Bunun igin oncelikle deney ve
kontrol grubunda yer alan giftlerin evlilik uyum 6lgeginden aldiklari 6ntest-
sontest puanlari arasindaki fark hesaplanmis ve iliskisiz 6rneklem igin t-Testi
uygulanmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3: Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ciftlerin Sontest ve Ontest Puanlari
Arasindaki Fark Ortalamalarinin Karsilastiriimasi

Olgiimler N X Ss t P
Deney 16 23.93 8.76
9.66 .000
Kontrol 16 -.81 5.30

Tablo 3 incelendiginde, deney ve kontrol grubundaki giftlerin sontest ve
Ontest puanlari arasindaki farkin ortalamalar karsilastirildiginda, iki grup arasindaki
farkin anlamli oldugu gérulmdistir (t = 9.66; p<.001). Kontrol grubundaki son test ve
On test puanlari arasindaki farkta bir artis gézlenmezken deney grubunda bir artma
oldugu gorllmistir. Sonu¢ olarak Coziim Odakli-Kisa Sireli Aile Danismanlig
Kuramina dayal olarak gelistirilen evlilik danisma programinin giftlerin uyumlarini
artirdigi séylenebilir.

Deney Grubunun CUQ Sontest ve izleme Testi Puanlarina iliskin Bulgular

Deney grubunda yer alan ciftlerin CUO son test ve izleme testi puanlari
ortalamalari arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini incelemek amaciyla “iliskili
orneklem t-Testi” uygulanmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 4’te gosterilmistir.
Tablo 4: Deney Grubunun Ciftler Uyum Olgedi Sontest ve izleme Testi Puanlarina
iliskin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t Dederleri

Olgiimler N X Ss t P
Sontest 16 110.68 15.17
Olgtimii 1.805 .091
izleme Testi 16 108.06 14.35
Olgiimii
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Tablo 4 incelendiginde, deney grubunun CUQO’den aldiklari toplam
puanlarin sontest ve izleme testi ortalamalari arasinda anlamli bir farkhhgin
olmadig gorilmektedir (t=1.805; p>.05). Elde edilen bu sonuca goére deney
grubunun son test Ol¢imi ile izleme testi Ol¢imi puan ortalamalari arasinda
anlamli bir farklilik olmadigi, deneysel programdan elde edilen kazanimlarin devam
ettigi soylenebilir. Benzer sekilde kontrol grubunun sontest ve izleme testi puanlari
arasinda anlamli farkhlik olup olmadig t-Testi ile incelenmis ve her iki 6lgim
arasinda anlamli bir farkliigin olmadigi saptanmistir (t =1.307; p>.05).

Tartigma ve Yorum

Bu arastirmada C6ziim Odakli-Kisa Sireli Aile Danismanligi Kuramina dayali
olarak gelistirilen evlilik programinin, giftlerin evlilik uyumlarina etkisi incelenmistir.
Arastirma sonucunda elde edilen bulgular, arastirmaci tarafindan gelistirilen evlilik
programi sonrasinda ciftlerin evlilik uyumu puanlarinin arttigini ve bu durumun
izleme testinde devam ettigini gostermektedir. Kontrol grubundaki giftlerin evlilik
uyumlarinda anlamh bir degisme olmadigi bulunmustur. Bu bulgu, evlilik
programinin giftlerin evlilik uyumlarini artirmada etkili oldugunu ve bu etkinin uzun
vadede devam ettigini ortaya koymaktadir. Elde edilen bu sonug, ¢6ziim odakli
yaklasimin  evlilik uyumunu artirmada kullanildigi  ¢alismalarla  tutarlik
gostermektedir (Nelson ve Kelley, 2001; Zimmerman, Prest & Wetzel, 1997).
Benzer bir bicimde Zimmerman, Prest ve Wetzel (1997) tarafindan gergeklestirilen
¢alismada, ¢6ziim odakli danisma yaklagimi kullanilarak yapilan alti oturumluk gift
danismanligl grup uygulamasinin evli bireylerin evlilik uyum ve doyum dizeyleri
Uzerinde olumlu yonde etkileri oldugu belirlenmistir. Nelson ve Kelley’nin (2001)
¢6zUm odakl danisma yaklagimi kullandiklari giftlerin evlilik uyumunu artirmaya
yonelik grup uygulamalarinda, giftlerin evlilik uyum ve doyum diizeylerinde artis ve
amaglarina ulasmada basari saglandigi gozlenmistir. Benzer sekilde Hajian ve
Mohammadi (2013) ise, ¢6zim odakli ¢ift danismanhg uygulamalarinin evliligin
yakinlik boyutlari Gizerindeki etkisini arastirdiklari ¢alismalarinda, deney grubunda
yer alan yedi gifte, alti oturumluk ¢6zim odakli danisma yapmiglardir. Arastirma
sonuglari, ¢6zim  odakh ¢ift damsmanhig  uygulamalarinin  duygusal
yakinlik, entelektiiel yakinhk, fiziksel yakinlik, psikolojik yakinlik, iliski yakinligi ve
cinsel yakinlik boyutlari Gizerinde etkili oldugunu ortaya koymustur.

Bu arastirmada ciftlerin evlilik uyum dizeylerini artirmada kullanilan evlilik
programi ¢6zim odakli kisa siireli aile danisma kuramina dayali olarak
gelistirilmistir. Bu nedenle deney grubu ile yapilan oturumlar siiresince ¢6zim
odakli kisa sdreli kuramin islevselligi kanitlanmis ilke ve tekniklerinden
yararlaniimistir. Bu programinin evlilik uyumunu artirmada etkili olmasinda ¢6ziim
odakli ilke ve tekniklerin 6nemli katkisinin oldugu dustinilmektedir. Ciftlerle
gerceklestirilen oturumlarda eslerin daha 6n goriismeden itibaren ¢6ziim odakli
yaklasimin temel prensipleri olan “bir seylerin ise yaradigini gérdigiiniizde, ondan
daha fazla yapin”; “ciftler problem degildir, problem problemdir, problemle gift
farkli seylerdir”; “biyik dontsiimler kigik degisimlerle baslar”; “céziime giden
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yolda bir¢ok dogru vardir”; “problemden ¢ok ¢6ziime, geg¢misten ¢ok gelecege,
hatali ve zayif yonlerden ¢ok gliclii yonlere odaklanma” bakis agisini benimsemeleri
ve bu yonde disiinmeleri esler arasindaki uyumu kolaylastirmistir. Genel olarak ilk
oturumda ciftlerin probleme ve gegmise odakli konusmalardan ¢éziime ve gelecege
yonelik konusmalara gegiste zorlandiklari gorilse de; mucize soru, istisnalar, bas
etme sorulari gibi ¢6ziim odakli tekniklerin cevaplarina odaklanmalari eslerinin ve
kendilerinin gergek ihtiyaglarini anlamalari agisindan biylk bir adim olmustur.

ikinci oturum ve daha sonraki oturumlarda ¢6ziim odakli danisma
yaklasimin SOKET, derecelendirme sorulari, ilerleme sorulari, basa ¢ikma, kigik
degisimleri pekistirme, mesaj vb. tekniklerinden sik¢a yararlaniimistir. SOKET'in
acihmi séyledir: Sorularla, ilk 6nce ciftin hayatinda daha iyi giden seyleri Ortaya
¢ikarma, sonra ciftin hayatinda daha iyi olan seylerin etki alanini Kuvvetlendirme,
daha sonra giftin hayatindaki degisimlerin Etkilerini pekistirme, en sonunda da giftin
hayatinda fark edilemeyen basarilari kesfederek Tekrar eyleme ge¢me (Turnel ve
Hopwood,1994). Bu tekniklerin giftlerin ¢6zim ve gelecek odakl disiinmelerinde
etkili oldugu gozlenmistir. Bu ¢6zim odakli teknikler yardimiyla giftlerin,
yasamlarinda daha iyi giden seyleri fark etmeleri, kendileri igin ise yarayanlari
yapmaya devam etmelerine yonelik paylasimlar, giftlerin blylk degisimleri yerine
klicik ama gergeklestirilebilir degisimlere odaklanmalar, ¢iftin danisma siirecindeki
amaglar dogrultusunda gelisimini artirma, giftlerin olumlu 6zelliklerini fark
etmelerini saglama, birbirleriyle daha fazla zaman gegirme, problem ¢ézme ve
uzlasma becerilerini gelistirme, danismadaki amacglarini gergeklestirebileceklerine
iliskin cesaretlendirilmeleri konusunda katki saglamistir.

Evlilik programlarinin genellikle giftlerin beceri gelisimi agisindan giftlere
olumlu yonde dnemli katki yaptigini gosteren galismalar bulunmaktadir (Kalkan ve
Ersanli, 2008, 2009; Sardogan ve Karahan, 2005). Evlilik uyumu ile ilgili literatir
incelendiginde evlilik iliskisindeki ben, sen ve biz sinirlari, esler arasindaki iletisim,
ofkeyi saglikli ifade edebilme, iliskideki rollerde anlasabilme, problem ¢6zme,
¢atisma yonetebilme, bireysel ve birlikte zamani degerlendirme, esine ilgiyi ifade
edebilme, uzlasma becerileri gibi faktorlerin evlilik uyumu UGzerinde belirleyici
oldugu belirtilebilir (Kalkan ve Ersanli, 2008, 2009; Sardogan ve Karahan, 2005).
Gozum odakli-kisa siireli evlilik programinin igeriginde bu becerileri gelistirmeye
yonelik etkinliklere de yer verilmistir. Bu kapsamda esler arasindaki iliskide ben, sen
ve biz dengesini olusturmaya yonelik paylasimlar, eslerin bireysel ve birlikte yasam
alanlarini belirleyebilmeleri konusundaki farkindaliklarinin arttigi ifade edilebilir.
Bunun neticesinde ciftlerin iliskilerinde “Biz”in BEN’i yok etmemesi, BEN’in de BiZ’i
yok etmemesi ile ilgili farkindalik kazandiklari sdylenebilir. Eslerin evliligin
kendilerini mutlu etmesini beklemek yerine 6nce birey olarak mutlu olmayi
basarabilmelerinin  mutlu evliligin temelini olusturacagl ile ilgili farkindalik
kazandiklari belirtilebilir. Boylelikle eslerin birbirlerinin kisisel gelisimini destekleyen
ve birlikteliklerine zaman vyaratan bir yaklasimi benimsedikleri séylenebilir.
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Programin igerisinde yer alan beceri kazandirmaya yonelik etkinliklerin de giftlerin
evlilik uyumlarinin artmasina katki sagladigi sonucuna ulasilabilir.

Her calisma gibi bu calismanin da birtakim sinirhliklar bulunmaktadr. ilk
olarak deneysel uygulamanin gergeklestirildigi ciftlerin 6n test evlilik uyumu
puanlari kontrol grubunda yer alan giftlere gére daha disiktiir. Deney grubunda
yer alan ciftlerin evlilikleriyle ilgili daha fazla sikinti yasadiklari séylenebilir. ikinci
olarak giftlerle ayri ayri uygulama gergeklestirildigi icin giftlerin bu uygulamalarda
farkli problemlerle danismaya gelmeleri nedeniyle standart bir uygulama yerine
program iginde farklh teknikler daha fazla ise yaramis olabilir. Bununla birlikte
daha sonra gergeklestirilecek galismalar igin de bir takim onerilerde bulunulabilir.
ilk olarak evlilik programinda yer alan gift uygulamalari grup uygulamalari
seklinde uygulanabilir. Bu sekilde grupla psikolojik danismada yer alan grubun
iyilestirici gliglerinin de siireg Gzerindeki etkileri gdzlenebilir. Ayrica nicel ¢alisma
bulgular nitel ¢alisma bulgulariyla da desteklenerek arastirma sonuglarina iliskin
daha kapsamli bilgiler elde edilebilir.
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Ozet

Bu ¢alismanin amaci géreve yeni baslayan ortaokul matematik 6gretmenlerinin karsilastiklari
zorluklari belirlemektir. Calisma durum ¢alismasi olarak tasarlanmis ve temel veri toplama araci olarak
gorismelerden yararlaniimistir. Calisma kapsaminda Tiirkiye’nin farkli bélgelerinde gérev yapmakta olan
13 farkh iniversiteden mezun olmus, toplam 23 ortaokul matematik Ggretmeni ile gérismeler
gergeklestirilmistir. Gériisme verileri tematik analiz yéntemi kullanilarak analiz edilmistir. Calisma
bulgulari géreve yeni baslayan 6gretmenlerin sinif ve zaman yénetiminde, 6grencilere rehberlik yapmada,
velilerle iliskilerde ve okullarda yiiriitiilen evrak isleri gibi konularda sorunlar yasadiklarini géstermistir.
Ayrica, 6gretmenlerin bazi matematik konularini ve segmeli dersleri etkili bir sekilde anlatmada, 6grenci
merkezli yéntem ve teknikleri uygulayabilmede ve farkli seviyelerdeki dgrencilere ders anlatmada
zorlandiklari belirlenmistir. Bunun yaninda, teknolojiyi matematik editimine entegre etmede, alternatif
6l¢me ve degerlendirme yaklasimlarinin kullanmada ve dederlendirmede, materyal hazirlamada ve besinci
sinif 6grencilerine ders anlatmada égretmenlerin gesitli sorunlar yasadiklari saptanmustir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmenlik Egitimi, Yeni Ogretmenler, Matematik Ogretmenlerinin
Yasadiklari Sorunlar.

THE CHALLENGES FACING BEGINNING MIDDLE SCHOOL MATHEMATICS TEACHERS
Abstract

The purpose of this study was to identify challenges facing beginning middle school mathematics
teachers. The study was designed as a case study and interviews were used as a major data collection tool.
A total of 23 middle school mathematics teachers who are graduates of 13 different universities around
Turkey was interviewed. Data were analyzed using thematic approach. The findings of the study showed
that beginning teachers had problems in classroom and time management, guiding students, forming
good parental relationships and dealing with school paper works. In addition, teacher had also problems
in effective teaching of some mathematics content and elective courses, using student-centered methods
and strategies, and working students with different learning abilities. Furthermore, teachers had problems
in integrating technology into mathematics teaching, using alternative assessment and evaluation
techniques, preparing instructional materials and working with fifth graders.

Key Words: Teacher Education, Beginning Teachers, Problems of Mathematics Teachers.
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Géreve Yeni Baslayan Ortaokul Matematik Og§retmenlerinin Karsilastiklari Zorluklar

1. Girig

Egitim faklltelerinde farkli alanlarda farkhh donanimlarla yetisen
O0gretmenlerin gercek anlamda 6gretmenlik meslegi ile tanismalari mezuniyetlerinin
ardindan atamalarinin yapildigi okullarda gergeklesmektedir. “Biitiin mesleklerde
oldugu gibi 6gretmenlik mesleginde de ilk yil, adaptasyon (veya 6grencilikten
ogretmenlige gecis) zorluklarinin yasandigi bir donemdir” (Korkmaz, Saban ve
Akbasli, 2004: 268). Yeni 6gretmenlerden de deneyimli 6gretmenler gibi birgok
mesleki sorumlulugu yerine getirmeleri istenmektedir. Bu agidan, 6gretmenlik
mesleginin ilk yillar birgok 6gretmen igin zorlu ve stresli gecebilmektedir. Yapilan
arastirmalarda mesleginin ilk yilini tamamlayan birgok 6gretmende 6z giiven kaybi
yasandigl belirlenmistir (Korkmaz ve diger., 2004; Taneri ve Ok, 2014; Zinicola ve
Cevlin-Sherer, 2003). Uluslararasi galismalar 6gretmenlik mesleginin ilk Gg¢ yilinin
O0gretmenler agisindan kirilgan oldugunu, bircok 6gretmenin bu yillarda meslegi
biraktigini ya da birakma noktasina geldigini veya okul ve sehir degistirmek
durumunda kaldiklarini goéstermistir (Babad, 2009; Fantilli ve McDougall, 2009;
Ingersoll, 2001; Urban Teacher Collaborative, 2000; Zinicola ve Cevlin-Sherer, 2003).
Ozellikle, “deneyim ve bilgi eksikligi, yeni 6gretmenlerin yetersizlik korkusu
yasamalarina ve olumsuz kararlar vermelerine sebep olmaktadir” (Taneri ve Ok,
2014: 419). Bu nedenle, 6zellikle meslegin ilk yillarinda 6gretmenlerin yasadiklari
sorunlarin yakindan incelenmesi, bu zorluklarin asilmasinda ve meslege yeni
baslayacak diger Ogretmenlerin benzer sorunlar yasamasinin oniine gegcilmesi
acisindan énemli bir yer tutmaktadir. Bu sorunlarin belirlenmesi, ayrica, 6gretmen
yetistirme programlarinin diizenlenmesi ve hizmet igi egitimlere yonelik etkili
projelerin gelistirilmesi agisindan da faydali olacaktir.

Alan yazin incelendiginde, mesleginin ilk yillarindaki 6gretmenlerin gesitli
sorunlarla karsilastigl gorulmektedir. Bu sorunlari genel olarak ¢ agidan
degerlendirmek miimkiindiir: 1) Ogretim ortami ve 6gretmenin bireysel yeterlikleri
ile ilgili sorunlar, 2) mesleki, idari ve ailelerle iletisimde yasanan sorunlar ve 3) resmi
islerin, idari gorevlerin ve yazismalarin ylritilmesinde yasanan sorunlar.

Ogretim ortami ve 6gretmenin bireysel yeterlikleri ile ilgili yasanan sorunlar
cesitlilik gdsterebilmektedir. Bunlar, 6gretmenlerin alan egitimine yonelik yasadiklari
sorunlari (Akinci ve diger., 2015; Geger ve Ozel, 2012) icerebildigi gibi sinif ydnetimi,
Ogretim yontem ve tekniklerini kullanabilme, 6grencileri motive edebilme, ders arag
ve gereglerine ulasabilme ve dlgme ve degerlendirme (Gigll, 2004; EARGED, 2008;
Taneri ve Ok, 2014) gibi sorunlari da icerebilmektedir. Ornegin, Taneri ve Ok (2014)
sinif 6gretmenlerinin mesleklerinin ilk Gg¢ yilinda karsilastiklari sorunlara yonelik
yaptiklari ¢alismada 6gretmenlerin matematik derslerini anlatirken, konular arasinda
gecis yaparken, dersin amacina ve konusuna yoénelik uygun yontem ve teknikleri
secerken, 6grenci diizeyine uygun olarak 6grenme ortamlarini diizenlerken ve
Ogrenci basarisini  degerlendirmede gerekli 06lgme araglarini  hazirlamada
zorlandiklarini belirlemislerdir. Milli Egitim Bakanhgi Arastirma ve Gelistirme Dairesi
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Baskanligi’'nca (2008) ilkdgretim okullarinda gorev yapan matematik 6gretmenlerinin
hizmet i¢i egitim ihtiyaglarina yonelik yapilan galismada goéreve yeni baslayan
Ogretmenlerin (hizmet siiresi 0-5 yil arasi) ¢esitli matematik konularinin (6rnegin,
istatistik, cebir ) 6gretiminde ve 6grencilerin matematiksel disiince gelisimlerini
(6rnegin, cebir alaninda) takip etmede zorlandiklari ve bu alanlarda hizmet igi
egitimlere ihtiya¢ duyduklar belirlenmistir. Ogretmenlerin ayrica, zaman yénetimi,
Ogretim programinin kalabalk siniflarda uygulanisi, etkili sinif yonetimi, bireysel
farkliliklara gére 6gretim yapma, bilgisayar kullanimi ve bilgisayar destekli matematik
Ogretimi hakkinda hizmet igi egitimlere ihtiya¢ duyduklari saptanmistir.

Mesleki, idari ve ailelerle iletisimde yasanan sorunlar ise 6gretmenlerin diger
o0gretmenlerle, okul yonetimi ve velilerle mesleki ¢ercevede iletisim kurmakta
yasadiklari sorunlari icermektedir. Saban (2000) 6&gretmenlerin  okuldaki
meslektaslari ile saglikli bir iletisim ve etkilesimde bulunmalarini profesyonel bir
o0gretmen kimligine sahip olmanin dnemli niteliklerinden biri oldugunu ifade etmistir.
Buna karsin, meslege yeni baslayan 6gretmenlerin bu iletisim kurmakta zorlandiklari
gorilmektedir. Kepenekgi ve Nayir (2014) 0Ogretmenlerin ¢ekingenlik, diger
O0gretmenleri yeterince tanimama, kidem farki, tecriibe eksikliginin yadirganmasi ve
elestirilme endisesi gibi nedenlerle meslektaslari ile iletisim kurmakta zorlandiklarini
belirtmislerdir. Ogretmenler iletisim sorununu veliler ile de yasayabilmektedirler.
Berkant ve Gengoglu (2015) yaptiklari arastirmada velilerin okula gelmemelerinden
ve ¢ocuklarinin derslerine karsi ilgisiz kalmalarindan 6gretmenlerin sikayet ettiklerini
ifade etmislerdir. Ayrica literatlirde 6gretmen-veli arasindaki iletisimin sinirli ve
verimsiz oldugu yoniindeki ¢alismalar da (Demirbulak, 2000; Yildirim ve Donmez,
2008) mevcuttur. Ogretmen-ydnetici iletisiminde de cesitli  sorunlarla
karsilasilabilmektedir. Bu sorunlardan bazilari midarin 6gretmenlere yogun isler
yuklemesi ve 6gretmenlerin islerine yardim etmekten ziyade engelleyici bir tutum
sergilemesidir (Hoy ve Miskel, 2012). Cekirdekgi ve Toptas (2011) okul ydnetiminin
O0gretmenlerin matematik derslerinde arag-gere¢ kullanmaya yardimci olmamasinin
ve tesvik etmemesinin bazi 6gretmenlerin ders uygulamalarini ve yénetici-6gretmen
iliskisini olumsuz yonde etkiledigini belirtmistir.

Ogretmenlerin yasadiklari diger bir sorun da resmi islerin, yazismalarin ve
idari gorevlerin yapilmasinda karsilastiklari  zorluklar icermektedir. Yapilan
¢alismalar (Duran, Sezgin ve Coban, 2011; Korkmaz ve diger., 2004; Sari ve Altun,
2015) oOgretmenlerin géreve yeni bagsladiklarinda bu sorumluluklarla ilk defa
karsilasmis olmanin yarattig stresi fazlasiyla yasadiklarini géstermektedir. Duran ve
digerleri (2011) bu 6gretmenlerin birgok dosya ve evraklarla ugrastiklarini ve resmi
yazisma kurallari ile ilgili yeterli bilgiye sahip olmadiklarini belirtmis; bu siiregte
ybneticilerin yeterince hosgérili ve yardimcr olmamalarinin  6gretmenlerin
motivasyonunu kirdigini ifade etmistir.

Alan vyazindaki c¢alismalar incelendiginde genellikle farkli branslardaki
O0gretmenlerin yasadiklari genel sorunlarin incelendigi gérilmektedir. Buna karsin,
ogretmenlerin kendi branslariyla ilgili yasadiklari sorunlari ele alan galismalarin son
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derece sinirli oldugu goriilmektedir. Ozellikle matematik 6gretmenligi baglaminda,
gbreve yeni baslayan ogretmenlerin mesleki ve matematik 6gretimine iliskin
sorunlarini inceleyen ¢alismalarin eksikligi gbze ¢arpmaktadir. Bu ¢alismanin temel
amaci, goéreve yeni baslayan ortaokul matematik 6gretmenlerinin yasadiklari
sorunlara yonelik gorislerini tespit etmektir. Bu genel amag¢ kapsaminda,
o0gretmenlerin karsilastiklari zorluklar iki boyutta ele alinmistir: 1) meslege yonelik
genel sorunlar (idari, sinif yonetimi, veli iletisimi gibi) ve 2) matematik 6gretimi ile
ilgili karsilasilan zorluklar. Bu amagla asagidaki arastirma sorularina yanit aranmistir:

1) Goreve yeni baslayan ortaokul matematik 6gretmenlerinin meslege yonelik
yasadiklari genel sorunlar nelerdir?

2) Goéreve yeni baslayan ortaokul matematik 6gretmenlerinin alan 6gretimine
yonelik yasadiklari sorunlar nelerdir?

2. Yontem

Bu bolimde; arastirma deseni, katiimcilar, veri toplama araci, veri toplama
sUreci ve veri analizi ile ilgili bilgilere yer verilmistir.

2.1. Arastirma Deseni

Bu arastirmada nitel arastirma desenlerinden durum c¢alismasi deseni
kullaniimistir. Durum ¢alismalarinda bir ya da birkag durum ortam, olaylar, siire¢ ve
bireyler gibi etkenler dikkate alinarak “butlincil bir yaklasimla arastiriir ve ilgili
durumu nasil etkiledikleri ve ilgili durumdan nasil etkilendikleri tizerine odaklanilir”
Yildinm ve Simsek, 2011: 77). Bu arastirmada, goreve yeni baslayan ortaokul
matematik 6gretmenlerinin  genel ve mesleki sorunlarinin incelenmesi
amagclanmistir. Bu 6gretmenlerin deneyimli 6gretmenlere gore yasadiklari sorunlar
farklilik gosterebilir. Ozellikle, bulunduklari ortama uyum saglamada, meslektaslar
ile iletisimde ve lisans egitiminde kazandiklari bilgi ve becerileri okul ortaminda
uygulamada diger meslektaslarina kiyasla farkliliklar gosterebilirler. Bu farkhhklari
ortaya ¢likarabilmek ve 6gretmenlerin bulunduklari yeni okul ortamindan nasil
etkilendiklerini incelemek amaciyla géreve yeni baslayan 0Ogretmenlerle yari
yapilandiriimis goérismeler gergeklestirilmistir. “Goriisme, gozlemleyemedigimiz
davranislar, duygular veya insanlarin etraflarindaki diinyayl” nasil algiladiklarini
anlamaya yarayan temel bir aragtir (Merriam, 2013: 86). Bireylerin i¢ dlinyasini ve
olaylara bakis agilarini anlamada goriismeler 6nemli bir yer tutar (Patton, 2015). Bu
¢alismada, meslege yeni adim atan matematik 6gretmenlerinin meslege iliskin
yasadiklari zorluklar ve bu zorluklarin sebeplerinin neler oldugu, 6gretmenlerin
gorusgleri ele alinarak incelenmistir.

2.2. Katilmcilar

Bu galisma kapsaminda Turkiye’'nin farkh bolgelerinde gérev yapmakta olan,
13 farkli Gniversiteden mezun olmus, en fazla Ug yillik tecriibeye sahip 23 ortaokul
matematik 6gretmeni ile ¢calisilmistir. Ogretmenlerin deneyim siirelerine Tablo 1’de
yer verilmistir.
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Tablo 1: Katilimcilarin Deneyim Siireleri

Ogretmen Sayisi il
12 0-1

1-2

5 2-3

Galismanin katilimcilarinin belirlenmesinde amagli 6rnekleme metodu olan
kartopu orneklemesi kullanilmistir. Kartopu orneklemesi o6zellikle bir arastirma
problemi kapsaminda detayll bilgi verebilecek bireylerin (veya durumlarin)
belirlenmesinde etkili bir yontemdir (Patton, 2015). Patton’a (2015) goére sireg
oncelikle arastirma kapsaminda ele alinan konu hakkinda zengin bilgi saglayacak
birey ya da bireyler belirlendikten sonra bu kisilere o konuda detayl bilgi verebilecek
baska hangi insanlarin oldugu sorularak baslar. Ornegin, “Bu konuyla ilgili olarak
kimlerle gorismeliyim sizce?” sorusu yoneltilebilir. Boylelikle, o konuda fikir sahibi
olabilecek insanlara ulasilir. Bu galismaya heniiz mesleginin ilk yillarinda olan ve
birbirini tanimayan Ug ortaokul matematik 6gretmeninin gérusleri alinarak baslanmig
ve ardindan bu o6gretmenlerin Onerileri dogrultusunda diger matematik
O0gretmenlerine ulasiimistir.  Arastirmaya katilan  6gretmenlerin  ¢ogunlugu
Tarkiye’nin farkli bolgelerinde sosyoekonomik agidan disiik sayilabilecek bolgelerde
ogretmenliklerini sirdirmektedirler.

2.3. Veri Toplama Araci

Nitel arastirma yaklasiminin benimsendigi bu ¢alismada temel veri toplama
araci olarak gértismelerden yararlanilmistir. Gériisme sorulari ilgili literatiir (Akinci,
Uzun ve Kisoglu, 2015; EARGED, 2008; Eraslan, 2008; Gigll, 2004; Korkmaz, Saban
ve Akbasli, 2004; Taneri ve Ok, 2014) ve MEB (2009) tarafindan hazirlanan matematik
dgretmeni o6zel alan vyeterlikleri dikkate alinarak hazirlanmistir. Ozellikle, bu
yeterlikler (sirasiyla 1) matematik 6gretim durumlarini planlama ve dizenleme, 2)
matematik dersi 6grenme alanlarina iliskin yeterlikler, 3) matematik dersi
becerilerini gelistirme, 4) matematik 6gretiminin izlenmesi, degerlendirilmesi ve
gelistirilmesi, 5) okul, aile ve toplumla is birligi yapma ve 6) mesleki gelisim saglama)
incelenerek 6gretmenlerin alana 6zgii yasadiklari zorluklara yonelik goriisme sorulari
olusturulmustur. Olusturulan sorular igerik-kapsam gegerliligini saglamak igin iki
uzmanin gorisine sunulmustur. Uzmanlarin  yapmis olduklari incelemeler
sonucunda gerekli dizenlemeler yapildiktan sonra ortaya ¢ikan sorular ¢alismada yer
almayan iki ortaokul matematik 6gretmenine yoneltilmistir. Ogretmenlerin sorulara
vermis olduklari cevaplar ayni zamanda onlarin sorulardan ne anladiklarinin da bir
gostergesi oldugundan yanhs anlasilmaya sebebiyet verebilecek soru koki ya da
amaca hizmet etmeyen sorularda gerekli diizenlemeler yapilarak son hali verilmistir.

Ogretmenlerin meslegin ilk yillarinda yasamis olduklari sorunlari 6grenmek
amaciyla iki temel baglamda sorular yoneltilmistir. ilk baglamda, 6gretmenlerin
genel olarak okul ortaminda karsilastiklari sorunlara yonelik sorular ydneltilmistir.
ikinci baglamda ise, 6gretmenlerin matematik dgretimine yonelik ne tiir sorunlar
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yasadiklarini belirlemek amaciyla sorular sorulmustur. Tablo 2'de 6rnek goériisme
sorularina yer verilmistir.
Tablo 2: Ornek gériisme sorulari
Meslege yonelik genel amagli sorular:
e Mesleginizin ilk yillarinda 6gretmenlige iliskin ne gibi sorunlar yasiyorsunuz?
e  Busorunlarla nasil basa g¢ikiyorsunuz?
e Busorunlari yasamanizda lisans egitiminin rolii oldugunu disiiniiyor musunuz?
Alan Ogretimine yonelik sorulan sorular (Ders planlama ):
e Derse gelmeden 6nce planlama (hazirlik) yapiyor musunuz?
o  (Evetise) Ne gibi hazirliklar yapiyorsunuz?
e Planlama siirecinde zorluk vyasiyor musunuz? (Varsa) Ne tir zorluklar
yaslyorsunuz?
e Lisans egitiminizde ders planlamaya yonelik ders aldiniz mi? Hangi dersleri
aldiniz?
e Lisans egitiminiz sliresince aldiginiz egitimin sizin ders éncesi planlama asamaniza
ne olglide katki sagladigini distiniyorsunuz?

2.4 Veri Toplama Siireci

Bu calismada goérismeler telefon araciligiyla gergeklestirilmistir. Telefon
gorusmeleri ylz ylize goériismeler kadar yaygin olmasa da kullanilan bir yontemdir
(Sturges ve Hanrahan, 2004). Sturges ve Hanrahan (2004) telefon gériismelerinin
uygun oldugu dort durumu su sekilde belirtmistir: 1) hassas konular, 2) gérisilen
kisiye ulasmada yasanan zorluklar, 3) maliyet ve 4) gériismecinin givenligi. Yapilan
bu calismada, kartopu orneklemi kullanildigindan 6gretmenlerin 6nerdikleri diger
meslektaslarina ulasmada en uygun ve en ekonomik yéntemin telefon gériismesi
oldugu dusinitlmustir. Calisma kapsaminda gorisilen 23 6gretmenin 17’si farkh
sehir ve ilgelerde gorev yapiyor olmasi telefon gorismesinin tercih edilmesinde
onemli bir rol oynamistir. Goriismeler ortalama 50 ile 70 dakika arasinda siirmstr.
Her bir gériisme ses kaydina alinmistir. Daha sonra, bu kayitlarin dékiimleri yapilarak
analize hazir hale getirilmistir.

2.5. Veri Analizi

Calisma kapsaminda toplanan goériisme verileri tematik analiz yontemi
kullanilarak analiz edilmistir. Tematik analiz yontemi elde edilen veri igerisindeki
orlntuleri (temalari) belirlemek, analiz etmek ve raporlastirmak igin kullanilan bir
yontemdir (Braun ve Clarke, 2006). Braun ve Clarke (2006) tematik analiz
yonteminde timevarimsal ve timdengelimsel olmak Uzere iki farkli yaklasimin
izlenebilecegini belirtmistir. TUmevarimsal yaklasimda elde edilen veriler dnceden
belirlenen herhangi bir kodlama gergevesi kullanilmadan veriye dayal bir analiz
yontemi ile yapilir. Timdengelimsel yaklasimda ise arastirmacinin alandaki teorik ya
da analitik ilgisine gore bir teorik ¢ergeveye dayali analiz ydontemi benimsenir. Bu
¢alismada, timevarimsal tematik analiz yontemi benimsenmistir. D6kiim{ yapilan
veriler arastirmacilar tarafindan, her bir soru ayri ayri ele alinarak incelenmis ve
kodlamalar yapilmistir. Kodlamalar hakkinda gériis birligine varildiktan sonra temalar
ortaya cikarilmistir. Temalar ortaya cikarildiktan sonra 6gretmenlerle bu temalara
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iliskin ikinci bir gériisme gergeklestirilmistir. Bu gériismelerde, temalara iliskin daha
derinlemesine sorular yoéneltilerek, arastirmacilarin daha 6nce sormadigl ya da
O0gretmenlerin daha 6nce bahsetmeyi unuttugu noktalar aydinlatiimaya ¢alisiimistir.
Elde edilen bu temalar 6gretmenlerin meslegin ilk yillarinda yasamis olduklari “genel
sorunlar” ve “matematik 6gretimine yonelik sorunlar” olmak Uzere iki ana tema
altinda birlestirilmistir. Bu temalarda 6gretmenlerin goérislerini iceren dogrudan
alintilara yer verilmistir. Ogretmenlere ait alintilara yer verilirken takma ad
kullaniimistir.

3. Bulgular

Calisma kapsaminda elde edilen bulgular (Sekil 1) arastirma sorulari
kapsaminda dizenlenmistir. Bu bolimde ilk olarak 6gretmenlerin karsilastiklari
genel sorunlara deginilmistir. Ardindan, 6gretmenlerin matematik 6gretimine
yonelik yasadiklari sorunlar ele alinmigstir.

Goreve Yeni Baslayan Ortaokul Matematik
Ogretmenlerinin Karsilastiklari Sorunlar

| -
[ Genel Sorunlar J ‘—[ Matematik Ogretimine iligkin Sorunlar J

 ——]
Seviye Farkhhklari }— [Konu Alan Bilgisi ve Ogretlml]

Sinif Yonetimi
* TeknoIOlel Matematik Ogrenci Merkezll Yéntem ve
Rehberlik Zaman Yénetimi Egitimine Entegre Teknikleri Uygulayabllmek
| Edebilme
Evrak Igleri
[—5] Materyal Hazirlama ve Alternatlf Olgme
Kullanimi Degerlendirme
Yaklagimlarinin Kullanimi vi

Velilerle
iliskiler Degerlendlrllme51

Fiziksel Altyapi
Eksiklikleri

Merkezi Sinavlar ]

Kltaplar
Segmeli Matematik I |
[ Uygulamalari Dersinin } [ 5. Sinif Ogrencilerine Ders ]
Anlatimi Anlatimi

Sekil 1: Géreve Yeni Baslayan Ortaokul Matematik Og§retmenlerinin Meslege Yénelik
Yasadiklari Sorunlar

3.1. Genel Sorunlar

Ortaokul matematik o6gretmenlerinin meslege yonelik yasadiklari genel
sorunlar alti baslikta ele alinmistir.

3.1.1. Sinif Yénetimi

Arastirma bulgulari  6gretmenlerin sinif yonetimi konusunda oldukga
zorlandiklarini ortaya koymaktadir. Ogretmenler sinif ydnetimini zorlastiran en
blyik sorunun kalabalik siniflarda ders islemek oldugunu belirtmislerdir. Nihal
Ogretmen bu durumailiskin sikintisini su sekilde ifade etmistir:

“lik atandigimda siniflar cok kalabalikti. 50-60 kisiydi. En kétii kisim orasiydi
zaten.”
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Ogretmenler sinif ydnetiminde en &nemli faktérlerden birisinin deneyim
oldugunu ifade ederek sinifi kontrol altina alma ve 06grencileri yonlendirme
noktasinda sorun yasadiklarini ifade etmislerdir. Gizem Ogretmen bu konuya iliskin
fikrini su sekilde paylasmistir:

“Hani iste geng dgretmensin ¢ocuklarin farkli bir yaklasimi oluyor ve tabi ki o
konuda ister istemez deneyim de kazanmamis oluyorsun. Sinif yénetimi dedigimde
cocuklari derse katabilmek, dersle ilgisi olmayan ¢ocugu da derse ¢ekebilmek o sorun
yaratiyor.”

Ogretmenler lisans egitiminde onlara deneyim kazandiracak 6gretmenlik
uygulamalarini ¢ok fazla yapabilme firsati yakalayamadiklarini belirtmislerdir. Bu
durumun meslegin ilk yillarinda sinif yonetimi basta olmak Uzere bir¢ok konuda
problem yasamalarina neden oldugunu ifade etmislerdir. Kemal Ogretmen bu
durumla ilgili olarak sunlari séylemistir:

“Sinif yénetiminde sinif kontroliinde nasil davranmam gerektiginde; yani
sinifta yapacagim davranislarda tam ne yapacadimi bilmiyorum. Kisacasi liniversite
bize matematigi 6gretti ama matematik 6gretmeni olarak sinif yénetimi gibi 6nemli
6gretmenlik konularini ¢ok fazla 6gretmedi.”

Ogretmenler ayrica, ilgisiz ya da hirgin 6grencilerin ve 6zel 6grenime
gereksinim duyan 6grencilerin sinif yonetimini zorlastirdiklarini belirtmislerdir. Esma
Ogretmen ergenlik dénemindeki 6grencilerin dikkat cekebilmek icin konusmaya
yoneldiklerini, duygusallastiklari icin dersle ilgilenmek vyerine baska islere
yoneldiklerini ve diger 6grencilerin de ilgisini dagittiklarini ifade etmistir. Yaren
Ogretmen ise 6zel gereksinime ihtiya¢ duyan égrencilere iliskin deneyimini su sekilde
paylasmistir:

“Ozellikle bir tanesini sinifta tutmak imkénsiz oluyor. Ailesi de bu durumun
farkinda ve RAM’ dan (Rehberlik Arastirma Merkezi) gelen rapor da 6zel egitim
sinifinda ya da ézel egitim kurumunda yetistirilmesi yéniinde. Fakat bélgede 6yle bir
sey yok. Ailenin de maddi durumu buna el vermiyor. Onun igin ¢ok da iziiliiyorum
ama elimizden de bir sey gelmiyor.”

Ogretmenlerin ¢ogunlugu genellikle sinif ydnetimi sorunu yasadiklarindan ve
kalabalik siniflardan dolayi grup calismalari ve etkinlik gibi 6grencilerin birbirleriyle
iletisim kurduklari ortamlardan kagindiklarini belirtmislerdir. Tugce Ogretmen bu
duruma iliskin distlincelerini su sekilde aktarmistir:

“Pek cogunu uygulayamiyorum; ¢iinkii konularin yetismeme sikintisi oluyor ya
da iste sinifta sinif kontroliinii 6grencilerin kontroliinii saglayamama gibi bir sikinti
oluyor [...] Cok cesitli etkinlikler vardi. O etkinligi yaparken sinifi nasil yénetecegim
konusunda sikintilar yasiyordum.”

Ogretmenler ayrica yogun ders saatlerinin 6grencileri yordugunu, sinif
ybnetimi agisindan sorun yasamadiklari siniflarda bile 6grencilerin bazen dersten
uzaklastiklarini belirtmislerdir. Serhat Ogretmen o&zellikle secmeli derslerin son
saatlere gelmesi ile birlikte 6grencilerin bunaldigini ifade etmistir:
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“Yedi ders ¢ok agir geliyor égrencilere, tutamiyoruz. O se¢cmeli derslerde
ddrenciler bunalmis oluyorlar; mesela disariya ¢ikmak icin lavaboya gidebilir miyim
diyorlar.”

3.1.2. Rehberlik

Ogretmenler rehberlik konusunun da énemli bir konu olduguna deginmisler
ve bu konuda ozellikle deneyimsizlikten kaynaklanan sorunlar yasadiklarini
belirtmislerdir. Karsilastiklari herhangi bir problemde nasil davranmalari gerektigini
bilemediklerini, 6grencileri yonlendirme ve onlara rehber olma anlaminda eksiklikleri
oldugunu ifade etmislerdir. Rehberligi sinif yonetimi ile iliskilendiren 6gretmenler
sinif yénetiminde yasadiklari sorunlari ¢ézecek bir rehberlik saglayamadiklarini ifade
etmislerdir. Yaren Ogretmen 6grencilerle iletisim kurmada yasadigi bir sorunu su
sekilde aktarmistir:

“Stajyerlik yaptik evet okuldayken ama hicbir zaman dyle bas basa kalmadik.
Herkes size bakiyor ve bir seyler séylemenizi bekliyor. ilk iletisim nasil oluyor o
tamamen size kalmis bir sey.”

Giirhan Ogretmen ise lisansta aldiklari egitimin yetersizligine deginerek:

“Cocuklara daha ¢ok ne tiirde davranacadim konusunda fazla bilgi alamadim
tiniversitede agikgasi. Egitimini bir dénem bir ders olarak aldik. Bence daha fazla
olmaliydi; iki dénem olabilirdi.”

3.1.3. Zaman Yonetimi

Ogretmenler yasadiklari en biyiik sorunlardan birisinin de zaman yénetimi
oldugunu ifade etmislerdir. Program yogunlugundan dolayi konulari yetistirmenin
zor oldugunu belirten 6gretmenler, bu yogunluktan dolayi etkinlik, grup ¢alismasi,
ddev kontrolii gibi isleri yapamadiklarini belirtmislerdir. Yakup Ogretmen 6zellikle 7.
siniflarin  programinin  ¢ok yogun oldugunu belirtmis ve istedigi etkinlikleri
yapamadigini sdylemistir:

“Etkinlik gibi hazirliklara girmiyoruz. Ciinkii girme sansimiz yok. Keske
yapabilsek... Yapamayiz, ¢iinkii konu ¢ok. Bazi konulari su an yetistirememis
durumdayim. Ozellikle, 7. Sinif diizeyi ¢cok sikintili. O kadar kabarik konular var ki!
Bazen bir haftada iki konuyu bitiriyoruz. Etkinlige siire verirsem o konuyu bitirme
sansim yok. O yiizden derse girince etkinlik yapma sansim yok.”

Ogretmenler zaman sikintisindan dolayr &grencileri  birebir takip
edemediklerini, 6dev kontroli yapamadiklarini ve geri donit veremediklerini
belirten 6gretmenler anlasilmayan konulara tekrar dénecek vakit bulamadiklarini,
Ozel egitime gereksinim duyan 6grencilerle yeteri kadar ilgilenemediklerini ifade
etmislerdir. Ornegin, Yakup Ogretmen geri déniit veremedigini su ciimlelerle
aciklamistir:

“Geri déniit verme sansimiz yok. Geri déniit verecegim ama zaman yok. Eger
g6rdiigim birkag tane [¢dziim] varsa onlara bakiyorsun; hepsine zaman yok.”
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Serhat Ogretmen ise 6zel egitime gereksinim duyan 6grencisiyle zaman
probleminden dolayi ilgilenemedigini su sekilde ifade etmistir:

“Birebir o 6grenciyle ben kendim ilgilenemiyorum; daha dogrusu ben kendim
ilgilenmeye ¢alissam da diger égrencilerle ilgileniyorum vakit yeterli olmadigi igin bir
defa.”

3.1.4. Evrak isleri

Ogretmenler lisans egitiminden sonra basladiklari okullarda birgok idari ve
evrak isi ylritmek zorunda olduklarini belirtmisler; bu durumun ciddi anlamda emek
gerektirdigini ve asil ilgilenmeleri gereken 0&gretim islerini aksattigini ileri
stirmislerdir. Akif Ogretmen bu duruma su sekilde deginmistir:

“Egitimden ziyade béyle evrak isleri biraz daha fazla nemliymis gibi bir algi
olusuyor.”

Ogretmenler yillik planlar, rehberlik plani, ziimre tutanagi, veli toplant
tutanagi gibi evraklari hazirlamakta oldukga zorlandiklarini ve bu islerin ¢ok fazla
vakitlerini aldigini séylemislerdir. Bu konuyla ilgili Sitki Ogretmenin gériisii asagida
verilmistir:

“Bunlardan higbir sekilde bir bilgimiz olmadigi igin evraklarin nasil
hazirlanacadi konusunda ¢ok sikinti ¢ektik. Bu tarz seylere hicbir sekilde
hazirlanmadik biz. Neyle karsilasacagimizi lisansta bilmiyorduk. Biz gidecediz ders
anlatacadiz gelecegiz o sekilde bir egitim aldik yani. Evrak hazirlamaktan égrenciler
icin bir hazirhk bile yapamiyorsun. isin gercedi bu yani.”

Yaren Ogretmen ise bu konuya iliskin diisiincelerini su sekilde aktarmistir:

“Mesela defterler sinif defterlerinin nasil doldurulacagini bilmiyoruz. Oraya
mesela kazanimlarin yazilmasi gerekiyormus, nasil yazilmasi gerektigini bilmiyoruz.
[...] Veli toplantisi yapilinca tutanak tutulurmus; biz bunu bilmiyoruz. Yilbasinda
dgretmenler toplantisi (Sube Ogretmenler Kurulu) diye bir sey varms; her 6§renci tek
tek ele alinyormus bunlari bilmiyoruz. Ancak yasayinca dgrenebiliyoruz. En ¢ok
zorlandigimiz konular evrak konulariydi.”

3.1.5. Fiziksel Altyapi Eksiklikleri

Ogretmenler egitimi etkileyen &nemli bir faktériin de okullarda var olan
fiziksel alt yapi eksikligi oldugunu belirtmislerdir. Mehmet Ogretmen okulun fiziki
yetersizligine deginerek:

“Okulun siniflan yetersiz. Bes tane odamiz var sinif seklinde; ama 6grenci
sayisi olarak besten fazla sube var. Dolayisiyla her yil birkag tane subeyi birlestirmek
zorunda kalmugslar. Yani kalabalik, kirkin iizerinde mevcut var. Siniflarda yazi tahtasi
bile yok. ok eski yapi bir okul.”

Serhat Ogretmen siralarin kullanissiz olduguna deginerek bu durumun etkinlik
yapmaya engel olusturdugunu ifade etmistir:

“Siralar ikili sira tekli sira degil. ikili sira ¢ok kullanisli degil; ¢iinkii istedigin
sekli veremiyorsun. Mesela U diizeninde oturtmaya ¢alisiyorsun; oturtamiyorsun.”
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Ogretmenler okullarin fiziki yetersizliklerinin yani sira bilgisayar, projeksiyon
gibi donanimlar ve derslerde kullanacaklari gesitli materyallere sahip olamadiklarini
belirtmisler ve istedikleri diizeyde ders isleyemediklerini ifade etmislerdir. Bu
duruma iliskin Gizem ve Yaren Ogretmenin diisiinceleri su sekildedir:

“Hicbir sinifimizda projeksiyon yok. Sadece bilgisayar odasinda var. Onu da
6dgretmenler déniisiimlii kullandigimiz igin zamani ayarlamak ya da ders saatini
ayarlamak biraz sikinti oluyor.” (Gizem Ogretmen).

“Matematikle ilgili materyal bulmak mesela ¢ok sikinti. Onu kendim evde
yapip gétiiriiyorum ¢ogdu zaman.” (Yaren Ogretmen).

3.1.6. Velilerle iliskiler

Ogretmenler ayrica egitimde 6nemli bir yere sahip olan ailelerin, cocuklarin
egitimlerine yeterince katkida bulunmadiklarini ifade etmislerdir. Gerek ders dncesi
ve sonrasinda, gerekse veli toplantilarinda iletisime gegctikleri aile sayisinin sinirh
oldugunu belirten 6gretmenler bu durumu énemli bir sorun olarak gérdiklerini ifade
etmislerdir.

“Veli toplantisina 6 kisi geldi. inanamadim. 6 kisinin geldigi yerde ne
yapabilirsin ki?” (Yakup Ogretmen).

“Veli hi¢ ugramiyor; 6gretmenin yanina bir dénem, iki dénem, hatta li¢ bes
sene hi¢ ugramiyor.” (Kemal Ogretmen).

Ogretmenler ilgisiz velilerin yani sira, agiri ilgili velilerin de bazen sorun
olusturabildigini ifade etmislerdir. Bazi velilerin basarisiz olan ¢ocuklarinin édev ya
da projelerini kendileri yaparak onlarin yiiksek not almalari igin ugrastiklarini; ancak
bu durumun 6grencinin gelisimine engel olusturdugunun farkinda olmadiklarini
belirtmislerdir. Ayhan Ogretmen:

“Ya biliyorsunuz son zamanlarda herkes egitime énem verdidi icin, cocuklarina
¢ok yardimci oluyorlar. Ancak onlarin yerine kendileri édev yapiyorlar.”

3.2. Matematik Ogretimine iliskin Sorunlar

Goreve yeni baslayan ortaokul matematik 6gretmenlerinin matematik
Ogretimine iliskin yasadiklari sorunlar 10 baglkta ele alinmistir.

3.2.1 Konu Alan Bilgisi ve Ogretimi

Ogretmenlerin bircogu lisans egitimi ve daha 6éncesinde hig karsilasmadiklari
histogram, fraktal ve siisleme gibi bazi konulari 6gretmenlige baslayinca anlatmak
durumunda kaldiklarini belirterek bu durumun zorlanmalarina neden oldugunu
belirtmislerdir. Asagida 6gretmenlerin karsilastiklari bu durumlara iliskin ifadelerine
yer verilmistir:

“Fraktali ilk okula geldigimizde [anlatmamiz gereken bir konu oldugunu]
dgrendim ve cok sasirdim.” (Yakup Ogretmen).
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“Ben hi¢ fraktal gérmedim 6&drencilik hayatimda. Universitedeyken de
gbérmedim. Bakiyorum histogram grafikleri, fraktallar... Sekizinci siniflarin konusu
bunlardan olusuyor. Benim ekstradan onlara calismam gerek” (Mihriban Ogretmen).

Ogretmenler ayrica, bazi matematik konularini anlatmakta zorlandiklarini
ifade etmislerdir. Ornegin, Nihal Ogretmen standart sapmayi bilmesine ragmen
dgrencilere nasil anlatacagl konusunda sikinti cektigini belirtmistir. Tuba Ogretmen
de kesirler konusunu anlatirken islemleri modellemede zorlandigini ifade etmistir.
Ayrica trigonometri konusunu 0Ogrencilerin anlayabilecekleri sekilde anlatmakta
zorlandigini ifade etmistir:

“Anlattiklarimin pek ¢ogunda iyi oldugumu diistiniiyorum. Ancak bazi
konularda égrencilerin karsisinda kendimi kivranirken buluyorum. Onlarin da bunu
hissettigini diistiniiyorum zaten. O yiizden bu konuda zorlaniyorum... Sekizinci
siniflarda trigonometriyi anlatirken kendimi ¢ok ¢aresiz hissettim. Ciinkii ¢ocuklara
bunlari ezberleyin dedim. Bu konuda da kendimi kétii hissediyorum. Ayrica, koordinat
sisteminin mantigini anlatamadim ¢ocuklara. Yani basite indirgeyemedim.”

3.2.2. Seviye Farkliliklar

Ogretmenlerin yasadigi en biyiik zorluklardan bir tanesi de farkli diizeydeki
ogrencileri kapsayacak sekilde nasil bir 6gretim yapilmasi gerektigi hususu olmustur.
Ogretmenler cesitli sebeplerden dolayi (6rnegin, 6n bilgiler, okuma-yazma giicligi,
Ozel egitime gereksinim duyma) siniflardaki 6grencilerin farkli diizeylerde olduklarini
ifade etmislerdir. Matematigin yapisi geregi 6n 6grenmeleri gerceklestirmeden yeni
o0grenmelerin gerceklesmesinin zor oldugunu belirten 6gretmenler, bu durumda
dersleri kime gore isleyeceklerini bilemediklerini ifade etmiglerdir. Yakup
Ogretmenin bu konudaki diisiincesi su sekildedir:

“Matematigin 6yle bir igyapisi var ki bir éncekini bilmeden bir sonrakini
yapabilmek ¢ok zor. Biz de ¢ocugun alt yapisi yoksa sonraki konuyu 6grenmede ¢ok
biiyiik sikint1 yasiyor. Yani en ¢ok ¢ektigimiz sikinti bu.”

Ozellikle, kirsal kesimde ortaokul diizeyinde okuma-yazma giigligii ceken
ogrencilerin cokluguna deginen 6gretmenler, matematik problemini ¢dzmekten 6te
problemi anlamakta zorlanan 6grencilerin varligina dikkat ¢ekmislerdir. Ayrica gift
dilli 6grencilerin okuma-yazma, problemleri anlamada yasadiklari zorluklar ve
O0gretmenlerin bu 6grencilerin ana dillerini bilmemesi 6nemli bir sorun olarak
gorilmektedir. Ayhan Ogretmen bu konudaki diisiincesini su sekilde ifade etmistir:

“Cogunun baktigim zaman [eksikliginin] okuma oldugunu anliyorum. Yani
nasil diyeyim hani benim konumla ilgili bir sikinti varsa matematikle ilgili tekrar
deginiyorum da. Odrenciye daha fazla o konuyu ¢ézdiirmeye calisiyorum. Orda
okuma ¢ok az oldugu igin ikinci bir dil oldugu igin Tiirkce okuma o yiizden sikinti
oluyor. Okudugunu anlayamiyor. Okudugunu anlasa belki yapacak.”

Ogretmenler ayrica siniflarinda bulunan 6zel egitime gereksinim duyan
ogrencilerin egitimi hakkinda pek bilgi sahibi olmadiklarini, ancak kendilerinden bu

141



Hiiseyin Bahadir YANIK, Osman BAGDAT, Ozlem GELICi, Mehtap TASTEPE

konu hakkinda beklentiler oldugunu belirtmislerdir. Akif Ogretmen bu durumailiskin
sorunu su sekilde ifade etmistir:

“Bu sadece matematikgilerin yapabilecedi bir sey degdil. Ciinkii ézel editime
muhtag bir 6grencinin nasil bir karakterde olacagi, nelere muhtag olacagi biz bunu
bilemeyiz. Bunu 6zel egitim hocalari diyecek ki bu arkadas séyle 6grenir, su eksikleri
var, ona gdére bir bilgi aktarimi seklinde. Bizim onlardan 6nce haberdar olmamiz
lazim. Bu ¢ocuklarin nasil bir karakterde oldugunu bilmeden bir sey yapamayiz gibi
geliyor bana.”

3.2.3. Ogrenci Merkezli Ydntem ve Teknikleri Uygulayabilmek

Ogretmenler lisansta egitimini aldiklari matematik &gretiminde 6grenci
merkezli yontem ve teknikleri sinifta yeterince uygulayamadiklarini belirtmislerdir.
Bu durumun bazi sebeplerini zaman yetersizligi, sinif yonetimi, idarecilerin ve diger
dgretmenlerin yaklasimlari ile iliskili oldugunu ifade etmislerdir. Yakup Ogretmenin
bu konuya iliskin gérusu asagidaki gibidir:

“Universitede gérdiigiimiiz Sgrenciye yénelik ¢alismalar, yapilandirmac
editime yénelik ¢alismalar, sinifa girdigimizde onu uygulama sansimiz yok.
Yapamiyoruz yani. O yiizden derse geldigimizde soru cevap yéntemiyle, daha ¢ok bol
Orneklere yéneliyoruz.”

Erdem Ogretmenin gériisii ise su sekildedir:

“Diiz anlatim teknigiyle ¢ok glizel yetistiriyorsun, anlatiyorsun ama etkinlik
yapalim, oyun yapalm ya da iste matematik hakkinda beyin firtinasi uygulayalim
falan demeye kalktigin zaman orda ¢6kiiyor yani. Okul ortami ¢ok baska oluyor. Orda
[iniversitede] aldiginiz birgok teknik, yéntem, 6gretim teknigi olsun onlarin hig birini
gidip de orda uygulayamiyorsun. Normal eski sistemden devam ediyor herkes. Diiz
anlatim teknigi daha ¢ok.”

Esma Ogretmen ise dgrenci merkezli egitime iliskin yaklasimlari tam olarak
uygulayamadigini belirterek kendi 6grencilik deneyimlerinden kopmanin zor
oldugunu ifade etmistir:

“Cok yapilandirmaci bir egitim sergilemiyorum agik¢asi. Nedeni bizim de belki
saninim o tarz bir sistemden geliyor olmamiz ve miifredati yetistirme zorunlulugumuz
oldugu igin. Hani 6grencilere vereyim onlar akil yiiriitsiin tamam biraz onlara vakit
taniyorum ama bir siire sonra hani tamam ben séyle gbstereyim size; ondan sonra
siz yeniden yapin diye gelisiyor olay. Ciinkii onlar hemen tabi ¢cikartamiyorlar dogal
olarak ve tamamen uygulamamis oluyorum yani.”

3.2.4. Materyal Hazirlama ve Kullanimi

Ogretmenler lisans egitimi boyunca genel olarak materyal hazirlamaya iliskin
dersler aldiklarini belirtmekle birlikte bu materyalleri etkili bir sekilde kullanma ve
Ogrencilere kazanimi aktarma konusunda herhangi bir tecriibe edinmediklerini
belirtmislerdir. Ayhan Ogretmenin gériisii su sekildedir:
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“Materyal yaptigimiz zaman biz [iiniversitede] sinif arkadaslarimiza anlattik.
Hani ortaokul ya da ilkokul 6grencisine indirip bunu bir okulda uygulayabilirdik. Sonra
nasil yorumlar yapiyorlar, nasil gériisleri var, nasil ¢cocuklar anlayabiliyorlar mi ya da
cocuklarin o konuyu anlamasini biraz daha artirdi mi diye onlara bakabilirdik.”

Serhat Ogretmenin goériisii ise su sekildedir:

“Materyal var ama materyalin nasil etkili kullanilacadi ile ilgili bize bir sey
ogretilmedi. Materyallerin nasil kullanilacadgi, hangi sekilde kullanilacagi, ben
hatirlamiyorum béyle bir sey gérdiigimiizi.”

Ogretmenlerin bir kismi okullarinda istedikleri donanim ve materyalleri
bulmakta sorun yasadiklarini, bir kismi ise 6grencilerin malzeme getirmemelerinden
dolayi sikinti yasadiklarini; dolayisiyla planladiklari gibi bir ders isleyemediklerini
belirtmislerdir. Yaren Ogretmenin gériisii su sekildedir:

“Okullarin imkdnlari ¢ok elverissiz oluyor. Matematikle ilgili materyal bulmak
mesela ¢ok sikinti. Onu kendim evde yapip gétiiriiyorum ¢ogu zaman.”

3.2.5. Teknolojiyi Matematik Egitimine Entegre Edebilme

Ogretmenler genel olarak okullarin fiziksel yetersizliginden 6tiirii teknolojiyi
matematik egitimine entegre etmekte sorun yasadiklarini belirtmislerdir. Kemal
Ogretmen ve Gizem Ogretmen bu konudaki gérislerini su sekilde ifade etmislerdir:

“Derslerimde teknoloji kullanmak isterim ama ne yazik ki okullumuzda
bilgisayar azhgi, hatta akilli tahta hi¢c yok. 7. Siniflarda bilgisayar yok. Kullanmak
istiyorum ama ne yazik ki éyle bir sey sansim yok. Hatta bazi siniflarda var ama
internet cok yavas.” (Kemal Ogretmen).

“Hicbir sinifimizda projeksiyon yok. Sadece bilgisayar odasinda var. Onu da
6gretmenler déniisiimlii kullandigimiz i¢cin zamani ayarlamak ya da ders saatini
ayarlamak biraz sikinti oluyor.” (Gizem Ogretmen).

Bazi 6gretmenler ise matematik egitiminde teknoloji kullanmanin g¢ok etkili
bir yontem olmadigini belirterek teknolojiye ¢ok fazla yer vermediklerini ifade
etmislerdir. Serhat Ogretmenin ve Ayhan dgretmenin diisiinceleri su sekildedir:

“Matematik dersinde ne kadar kullanilabilir agikgasi ben kullanmiyorum diger
derslerde kullanilir da.” (Serhat Ogretmen).

“Matematigi biliyorsunuz hani tahtaya ¢ikip da bilgisayardan géstermenin bir
anlami yok. Bir derste 5 soru ¢ézmek var bir de 20’serden 40 soru ¢6zmek var. Daha
¢ok soru konusunda, uygulama konusunda hizi artirmak igin kullaniyorum. Ders
anlatiminda kontrol §retmende olmali bence, teknolojide degil.” (Ayhan Ogretmen).

3.2.6. Alternatif Olgme Degerlendirme Araglarinin  Kullanimi  ve
Degerlendirilmesi

Ogretmenlerin zorlandiklarini ifade ettikleri bir diger konu da alternatif élgme
degerlendirme araglari olarak ele alinan performans ve proje gorevlerinin etkili bir
sekilde uygulanamamasidir. Ogretmenler genellikle belli bir zaman taniyarak evde
yapip getirmelerini bekledikleri bu goérevlere yoénelik etkili ve ilgi gekici konu
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bulmakta zorlandiklarini belirtmislerdir. Ayrica, 6grencilerin ¢ogunlukla isteksiz
davrandiklarini ve iyi Uriinler ortaya koyamadiklarini belirtmislerdir. Bunun yaninda,
odevlerin velilerce yapilmasini da ayri bir sorun olarak gordiklerini ifade etmislerdir.
Tugce Ogretmen dgrencilerin isteksizliklerini su sekilde dile getirmistir:

“Performanslarla ilgili yasadigim sikinti 6dgrencilerin isteksiz olmasidir.
Yeterince dgrencinin béyle isteyerek yapacadi édev bulamamaktan yana sikintillyim.
Bir de, bu proje ddevlerini zamaninda alip da zamaninda degerlendirememekten
yana sikintim var.”

Yakup Ogretmen ise sorununu su sekilde dile getirmistir:

“Performansin bir anlami yok; ¢ocuk annesine babasina yaptiriyor. Bizde
mecburen anliyoruz annesine babasina yaptirdigini ama yine de not vermek zorunda
kalyoruz. Hak yéniinden ¢ok biiyiik sikinti performans 6devi insallah kaldirirlar.”

Ogretmenlerin sikca sorun olarak ifade ettikleri bir diger nokta ise proje ve
performans gérevlerinin degerlendirilmesi hususu olmustur. Ogretmenler proje ve
performans gorevlerinin  degerlendirilmesinde Olgekleri etkili bir sekilde
kullanamadiklarini; standart bir kriter olmadigi igin de bazi adaletsizliklerin oldugunu
belirtmislerdir. Yakup Ogretmen proje gérevlerinin égrenciler tarafindan bir not
yukseltme araci olarak kullanildigini ve bu durumun 6grencileri ders ¢alismaktan
uzaklastirdigini ifade etmistir:

“Ogrenci performansimi yaparim notumu yiikseltirim gibi bir diisiinceye
kapiliyor. Ogrencinin ders calismasini engelliyor bir anlamda.”

3.2.7. Ders Kitabi Kullanimi

Ogretmenler ders kitaplarinin icerigi ve kullanimi konusunda zaman zaman
sorunlar yasadiklarini belirtmislerdir. Bunun yaninda, bazi 6gretmenler kitaplarin
icerigini ozellikle mevcut merkezi sinavlar agisindan yetersiz bulduklarini ifade
etmislerdir. Giirhan Ogretmenin bu konuya iliskin gériisleri su sekildedir:

“Kitaplarin pek i¢ agici olmadigini diisiinliyorum. Biraz daha ayrintili, daha
kaliteli olabilir bence. Ciinkii bir konuyu tam net bitirmeden diger konuya gegiyor.
Biraz karisik.”

Nihal Ogretmen ise ders kitaplarinin merkezi sinavlara uygun olmadigini
belirterek kitaba uyup uymama konusunda zaman zaman kararsizliga distigini
ifade etmistir:

“Simdi kitaplari kullaniyoruz ama mesela sekizlerde TEOG’da kitaplarla
alakasiz seyler soruyorlar. Daha ¢ok dershane sistemi konu anlatiyoruz yani
sekizlerde. Miifredat olarak anlatmiyoruz”

3.2.8. Merkezi Sinavlar

Merkezi sinavlar 6gretmenlerin degindikleri bir diger sorun olarak karsimiza
¢ikmaktadir. Merkezi sinav konularinin zamaninda yetistirilme zorunlulugu ve sinavin
iceriginin test teknigi gerektirmesi 6gretmenler tarafindan lizerlerinde olumsuz bir
baski yarattigi soylenmistir. Bu nedenle, bazi 6gretmenler yardimci kaynaklara
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yénelme ihtiyaci hissettiklerini bazilar ise yardimci kaynaklar kullanmamalarina
ragmen lzerlerinde bu yénde baski hissettiklerini ifade etmislerdir. Ornegin, Serhat
Ogretmen bu konuda sunlari séylemistir:

“Ders kitaplarini kullaniyoruz biz. Zaten yardimci materyal kullanmamiz
yasak. Kitabin icindekiler yeterli oluyor, fakat sinav miifredatinda ders kitabinda
olmayan soru tarzi ¢iktigi zaman bu sefer biz kendimizi rahatsiz hissediyoruz, o baski

”

var.
3.2.9. Besinci Sinif Odrencilerine Ders Anlatimi

Ogretmenlerin bir kismi 2013 yilinda &gretim kademelerinin yeniden
yapilanmasi ile ortaokul kademesine gegirilen 5. siniflara ders anlatma konusunda
sorun yasadiklarini belirtmislerdir. Ozellikle bu égrencilere rehberlik yapma, onlarla
saghkli bir iletisim kurmada zorlandiklarini belirtmislerdir. Yaren Ogretmen bu soruna
iliskin bakis agisini su sekilde agiklamistir:

“Besinci  siniflarda  yénlendirmede sikinti  oluyor. Ciinkii ¢ocuklarin
algilamasiyla sizin onlara anlatma tarziniz arasinda farkhliklar oluyor. O zaman sikinti
yasaniyor. Bence kii¢iik olmalarindan kaynaklaniyor. Dérdiincii sinifa kadar bir
6gretmendeler; her seyleriyle o &gretmen ilgileniyor, her seylerini onunla
hallediyorlar. Cocuk annesi babasi gibi o 6dgretmenini gériiyor. Besinci sinifa
geldiginde bir siirii 6gretmenle karsilasiyor ve béyle birden sudan ¢ikmis baliga
dénliyorlar. Ayni seyi sik sik séylemek gerekiyor. Birisi soruyor; Gtekisi dinlemiyor.
Otekisi soruyor; o dinlemiyor. Ayni seyi siirekli tekrarlamaniz gerekiyor.”

3.2.10. Se¢gmeli Matematik Uygulamalari Derslerinin Anlatimi

Ogretmenlerin yasadiklari bir diger sorun da 4+4+4 egitim sistemiyle birlikte
yururlige giren se¢meli matematik uygulamalan dersi ile ilgilidir. Yapilan
gorismelerde o6gretmenler bu dersin ilk agildiginda belirli bir kaynaginin
bulunmamasinin kendilerine sikinti yasattigini belirtmislerdir. Bu derslerde ne tir
etkinlik yapacaklari hakkinda bilgi sahibi olmadiklarini ve bilgilendirilmediklerini
belirten 6gretmenler kendi imkanlari ile bazi matematik etkinliklerine ulastiklarini ve
¢ogu zaman da bu dersi tekrar dersi olarak kullanip alistirma yaptiklarini
soylemislerdir.

Ogretmenler uygulama dersi kapsaminda yasadiklari temel sorunlardan bir
tanesinin de Ogrencilerin dikkatlerini etkinlik Uzerine ¢ekmek oldugunu
belirtmislerdir. Bu durumla ilgili diisiincelerini Ahmet Ogretmen su sekilde dile
getirmigtir:

“Ogrenciler uzun ders saatlerinin arkasindan katildiklari se¢cmeli derslerde
konsantrasyon sorunu yasiyorlar. Zihinlerini zorlayan aktivitelere katiimak
istemiyorlar.”

Yilmaz Ogretmen ise cok adimli ¢dziim gerektiren problemlerin 6grencilerin
dikkatini dagittigini belirtmistir:
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“Problemlerde ¢ok fazla islem var. Cok yorucu. Ogrenciler ugdrasmak

4

istemiyorlar. Tabi derslerden sonra olmasindan da kaynaklaniyor. Yorgun oluyorlar.”

Ayrica gorismelerde 6gretmenler, 6grencilerin bu dersle ilgili beklentilerinin,
not kaygisi olmamasinin, yer yer dersi alan 6grencilerin farkli siniflardan
olusturulmasinin ve siniflarin kalabalik olmasi gibi sebeplerin 6grencilerin dikkatlerini
dagittigini ifade etmislerdir. Asagida bazi 6gretmenlerin bu konuda dile getirdikleri
fikirlere yer verilmistir:

“Ogrencileri baglama ¢ekmekte zorlaniyorum. Katilmiyorlar. Fikirlerini ifade
etme geregi duymuyorlar. Bunu neden yapacagiz diye soruyorlar. Puan kaygisi
olmadidi igin derse katilim, etkinliklere katihm az oluyor. Cocuk o dersi eglence dersi
olarak algiliyor ama bu gerceklesmeyince ¢ocuk hayal kirikligina ugruyor. Bu sefer
soguyor dersten cocuklari motive etmek zor oluyor.” (Aykut Ogretmen).

“Secmeli derslerde siniflar kalabalik oluyor. Gegen sene bir yedinci sinif vardi
44 kisiydi. Bir kere susturmaya ¢alissan 10 dakika gegiyor. Yoklama defteri
dolduruyorsun, tek tek yoklama aliyorsun. Bir ikincisi etkinlik yapmak istesen
dgrenciler yaramazhk yapiyor. Ogrenciye bir sey de diyemiyorsun; o yiizden daha ¢ok
soru ¢éziiyorum.” (Ayla Ogretmen).

4. Tartigma ve Yorum

Bu c¢alismada mesleginin ilk yillarinda olan ortaokul matematik
O0gretmenlerinin  karsilastigi genel ve matematik 06gretimine iliskin sorunlar
incelenmistir.

Arastirmanin  bulgulari gbéreve yeni baglayan ortaokul matematik
O0gretmenlerinin ¢esitli sorunlarla karsi karsiya geldiklerini ve bu sorunlara ¢ogu
zaman bireysel ¢éziimler bulmak zorunda kaldiklarini géstermistir. Ogretmenlerin
yasadiklari genel sorunlar incelendiginde bu sorunlarin kaynaginin gesitlilik gosterdigi
gorulmekle birlikte iki temel sebep dikkat gekmektedir. Birincisi, gretmenlerin lisans
egitimini yeterli bulmamalaridir. Ozellikle 6gretmenlerin, sinif ve zaman yénetimi,
rehberlik, evrak isleri ve velilerle olan iliskilerde yasadiklari sorunlari lisans egitiminin
kendilerine sinirh diizeyde deneyim kazandirmasina bagladiklari gérilmektedir.
Ogretmenler genel olarak gerek aldiklari derslerin gerekse okul deneyimi ve
ogretmenlik uygulamasi gibi derslerin okulda yasadiklari genel sorunlarin iistesinden
gelmelerinde yeterli olmadigini belirtmislerdir. Benzer gériisleri matematik 6gretimi
ile iliskili yasadiklari sorunlar iginde ifade eden 6gretmenler matematik 6gretimi ile
ilgili sinif ici uygulamalari sadece Universite son sinifta 6gretmenlik uygulamasi
kapsaminda sinirl bir sirede yaptiklarini ifade etmisler ve bunun tam olarak meslege
kendilerini hazirlamadigini  belirtmislerdir. Ogretmenler 6zellikle lisans egitimi
esnasinda daha fazla uygulama ve okullari daha yakindan inceleme firsati verilmesi
gerekliligini vurgulamislardir. Ogretmenlerin bu istekleri incelendiginde deneyim
eksikliginin ve lisans egitiminin bu deneyimi elde etmedeki sinirhlig ortaya
¢ikmaktadir. Lisans egitiminin, ozellikle uygulama derslerinin yeterli olmadigina
yonelik gorisler literatlirdeki diger calismalarda da karsimiza ¢cikmaktadir. Yapilan
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calismalar (Bliylikg6ze-Kavas ve Bugay, 2009; Eraslan, 2008; 2009) 6gretmenlerin
lisans egitiminde aldiklari genel ve 6gretmenlik uygulamasina yonelik derslerin ¢ok
etkili olmadigl yoniinde bulgular sunmaktadir. Blylikgéze-Kavas ve Bugay (2009)
yaptiklari ¢alismada 6gretmen adaylarinin lisans egitimi kapsaminda aldiklari gesitli
derslerin mezuniyet sonrasi igin yeterli olacak sekilde yeniden dlizenlenmesi
gerekliligini belirttiklerini ifade etmislerdir. Benzer sekilde okul deneyimi ve
ogretmenlik uygulamasi derslerinin 6gretmen adaylarinin alanda yeterli diizeyde
pratik yapmalarina ve deneyim kazanmalarina imkan vermedigi gorusi yaygin bir
sekilde karsimiza g¢ikmaktadir (Erdemir, 2007; Blylkgdze-Kavas ve Bugay, 2009;
Eraslan, 2008; 2009; Gomleksiz ve diger.,2010; Sari ve Altun, 2015).

Ogretmenlerin yasadiklari sorunlarin diger bir kaynag da mevcut okul
ortamlar ile iliskilendirilebilir. Ogretmenlerin meslege vyeni basladiklarinda
deneyimsizliklerinin yeterince dikkate alinmamasi, birgok sorumlulukla yiz yiize
birakilmalari ve sorunlarina kurum iginde yeterince ¢éziim bulamamalari onlarin
calisma yiiklerini daha da arttirmaktadir. Ozellikle, yéneticiler ve diger deneyimli
meslektaslarinin yeterli destegi ver(e)memeleri 6gretmenlerin okul yénetimi ve
diger meslektaslar ile iletisimlerini ve bireysel motivasyonlarini olumsuz
etkilemekte; verimliliklerini disiirmektedir. Yilmaz ve Tepebas (2011) sosyal bilgiler
Ogretmenleri ile yapmis oldugu benzer bir c¢alismada 6gretmenlerinin
meslektaslarindan ve idarecilerden yeterli destek gormediklerini, rehberlige ihtiyag
duyduklarinda onlardan yardim alamadiklarini; yani mesleki dayanismadan nispeten
yoksun olduklarini ifade etmistir. Saban (2000) tarafindan yapilan baska bir
¢alismada 6zellikle meslege yeni baslayan 6gretmenlerin okul ortamlarinda yeterince
destek bulamadiklari ve bu durumun onlarin ¢alisma motivasyonlarini olumsuz
etkiledigi gorulmistir. Bu ¢calismada yer alan 6gretmenler mevcut okullarinin fiziki
imkansizliklarinin yaninda bu tiir sorunlara ¢6zim bulamamalarinin kendilerinin
meslegin heniiz basindayken gelecege yonelik beklenti ve hedeflerini olumsuz bir
sekilde etkiledigini belirtmislerdir. Diger ¢alismalardan farkli olarak bu durumun
onlarin dzellikle lisans egitiminde 6grendikleri birgok yeni yéntem ve stratejileri
uygulamalarina engel teskil ettiklerini belirtmislerdir. Kimi 6gretmenler bunu okulun
fiziksel yetersizlikleri ile iliskilendirip imkansizliklardan o6tlri  uygulama
yapamadiklarini belirtirken kimileri ise okul yénetiminin yeni yontem ve stratejileri
uygulamalarina yeterince destek olmadiklarindan bahsedip bu uygulamalari hayata
geciremediklerini belirtmislerdir. Bu destegi yeterince alamayan 6gretmenlerin bir
kismi kendi ¢6ziim yollarini olusturmaya calisirken (6rnegin kendi materyallerini
kendileri hazirlarken), digerleri ise mevcut kosullara uyum saglayarak 6gretmen
merkezli egitim yapmayi siirdiirmeye calistiklarini ifade etmislerdir. Keles, Haser ve
Ozel (2012) ilkégretim matematik 6gretmenleri ile yapmis olduklari calismada
O0gretmenlerin benzer seklide materyal eksikligine dikkat ¢ektiklerini ifade
etmislerdir. Fen ve teknoloji, sinif 6gretmenligi gibi farkh alanlarda yapilan
¢alismalarda da benzer sorunlarin yasandigi gérilmektedir (Akinci, Uzun ve Kisoglu,
2015; Geger ve Ozel, 2012; Gémleksiz, 2010)
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Yapilan gorismeler 6gretmenlerin 6grenme agirlik bir egitimden ziyade konu
agirlikh ders islediklerini gostermektedir. Bu durumda dersin islenisi anlatilan
matematik konusu c¢evresinde yogunlasip 6grencinin ne 6grendiginden ziyade
konunun ne olgiide anlatildigi 6n plana g¢ikmaktadir. Bu durum dogal olarak
O0gretmen merkezli bir matematik 6gretimini dogurmaktadir. Birgin ve Baki (2012)
yapmis olduklari ¢alismada 6gretmenlerinin matematik dersinde sonuca 6nem veren
eski program anlayisindan tam olarak siyrilamadiklarini belirterek benzer bir sonucu
isaret etmistir. Yapilan gortismelerde 6gretmenler rutin sinavlar haricinde farkl
olgme degerlendirme araglarini ¢ok fazla kullanmadiklari; dolayisiyla 6grencilerin ne
Olctide 6grendiklerini degerlendirmeye yonelik sinirli enstriimanlara sahip olduklari
gorulmektedir. Bal (2008) yapmis oldugu bir calismada Ogretmenlerin alternatif
Olgme degerlendirme araglarinin farkinda olduklarini; ancak uygulamada yetersiz
kaldiklarini ortaya koymustur.

Ogretmenlerin mevcut sorunlara ¢éziim bulamamalari onlarin 6zellikle
matematigin 6gretimine yonelik inanglarini da olumsuz etkiledigi soylenebilir.
Yapilan bir¢ok ¢alismada oldugu gibi (Eren ve Uluuysal, 2012; Akinci, Uzun ve Kisoglu,
2015, Duru ve Korkmaz, 2010) bu galismada da yer alan birgok 6gretmen fiziksel
yetersizliklerin ve kalabalik siniflarin lisans egitiminde 6grendikleri bilgileri
uygulamalarini olanaksiz hale getirdigini belirterek bunlari ¢ogu zaman denemeyi
bile akillarindan gegirmediklerini belirtmislerdir. Bu durum yeniden diizenlenen
matematik Ogretim programlarinin hedeflerine ulasmasi ve anlamli matematik
Ogretimi agisindan énemli bir engel teskil ettigi sdylenebilir.

5. Sonug ve Oneriler

Goreve yeni baglayan 06gretmenlerin yasadiklari sorunlar ve iginde
bulunduklar durumlar incelendiginde 6gretmenlerin gerek lisans egitimi siirecinde
gerekse mevcut calisma ortamlarinda destege ihtiyaglarn oldugu goriimektedir.
Yasanan bu sorunlar gesitli diizenlemelerle belirli élgiide giderilebilir.

Ogretmenlerin genel goérisleri incelendiginde lisans egitiminin teorik ve
uygulama agisindan sinirh  bir 6gretim verdigi gorlsinin baskin  oldugu
gorilmektedir. Lisans egitiminde matematik 6gretimine yonelik verilen segmeli
derslerin gesitlendirilmesi ve igeriklerinin zenginlestirilmesi, o6zellikle ortaokul
matematik 6gretim programinda yer alan konulara daha ¢ok yer verilmesi, ileride bu
ogretmenlerin sinif i¢i uygulamalarina katki saglayacaktir. Gerek galismanin bulgulari
gerekse literatiirdeki diger ¢alismalar (Bastiirk, 2011; Blyikgdze-Kavas ve Bugay,
2009; Coban ve Erdogan, 2013; Erdem, 2012) lisans egitiminde alinan sinirli sayida
ve igerikteki alan egitimine yoénelik derslerin yeterli olmadigi goérisini One
¢ikarmaktadir. Bu durum o&gretmenlerin se¢meli derslerin  uygulanmasinda
zorlanmalarinin sebeplerinden biri olarak gorilebilir. Dolayisiyla, 6gretmenlerin
lisans egitiminde uygulamaya yonelik derslerin sayisinin arttirilmasi bu sorunu bir
Olcude azaltabilir.

Her ne kadar lisans egitiminin Ogretmenlerin yasadiklari sorunlarin
asiimasindaki rolii yadsinamazsa da, bunun tek basina yeterli olamayacagi da aciktir.
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Bu durum lisans egitimi kadar 6nemli olan lisans sonrasi egitimin 6nemini ortaya
koymaktadir. Ogretmenlere meslege basladiktan sonra da gerek kendi kurumlari,
gerekse Milli Egitim Midurlikleri binyesinde dizenli bir sekilde destek ve egitim
alabilecekleri bir ortam sunulmalidir. Ozellikle, 6gretmelere géreve yeni basladiklar
okullarda resmi yazismalar ve dosya isleri ilgili egitimler verilebilir. Bunun yaninda,
deneyimli 6gretmenlerle goreve yeni baslayan 6gretmenlerin mesleki iletisimlerini
daha etkin bir duruma getirmek amaciyla ziimre toplantilari yeniden diizenlenebilir.
Bu toplantilarin igerikleri zenginlestirilip 6zellikle matematik 6gretimine yonelik fikir
ahsverislerinin etkili bir sekilde yapilmasina zemin hazirlanabilir. Bu siiregte okul-
Universite isbirliklerine gidilerek goreve yeni baslayan 6gretmenlerin ihtiyaglarina
yonelik hizmet ici egitimler verilebilir. Ayrica 6gretmenlerin ylksek lisans ve doktora
egitimi alabilmelerini kolaylastiracak ve tesvik edecek diizenlemeler yapilabilir.
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Ozet

Bu ¢alismada fen bilgisi 6gretmenleri, fen bilgisi 6gretmen adaylari ve maarif
miifettislerinin fen &dgretimi ve G6dgrenimine dair inanislarinin  karsilastinimasi
amaglanmistir. Calisma grubunu 80 maarif miifettisi, 66 fen bilgisi 6Gretmeni ve fen
bilgisi égretmenligi dérdiincii sinif programinda yer alan 78 6gretmen adayindan
olusan toplam 224 kisi olusturmustur. Arastirmada “Fen Ogretimi ve Ogrenimine
Dair Inanislar Anketi” &6l¢me araci olarak kullanilmistir. Elde edilen veriler
degerlendirildiginde, fen bilgisi 6gretmenlerinin maarif miifettisleri ve fen bilgisi
6gretmen adaylarina gére fen 6grenme, ders plan ve uygulamalari, égretmen ve
6grenme ortami, fen programina dair inanislarinin daha pozitif ve égrenci merkezli
oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Sozciikler: Fen dgretimi ve 6grenimi, inaniglar, Maarif mifettisleri,
Fen bilgisi 6gretmenleri ve 6gretmen adaylari

COMPARISONS OF SCIENCE TEACHERS’, PRE-SERVICE SCIENCE TEACHERS’ AND
SUPERINTENDENTS’ BELIEFS INTENDED FOR SCIENCE TEACHING AND LEARNING
Abstract

The purpose of this study was to determine the beliefs of pre-service and in-service
science teachers, and superintendents concerning science teaching and learning. The sample
consists of 80 superintendents, 66 in-service science teachers and 78 pre-service science
teachers from senior year. Beliefs about Reformed Science Teaching and Learning (BARSTL)
instrument were used to collect data. The results indicated in-service science teachers’ beliefs
about science teaching and learning were mostly positive and student centered by
comparison with pre-service science teachers’ and superintendents.’

Key words: Science teaching and learning, Beliefs, Superintendents, Science teachers,
Pre-service science teachers
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Giris

Fen bilimlerinin en 6nemli hedeflerinden birisi bilimsel okuryazar bireylerin
yetismesini saglamaktir (Denizoglu, 2008). Bu kapsamda 2013 yilinda yenilenen Fen
Bilimleri programinin vizyonu ‘tUm o&grencileri fen okuryazari bireyler olarak
yetistirmek’ (MEB, 2013, s.1) olarak belirlenmistir. Bilimsel okur-yazarlik; kavramlari
anlama ve bilme, kisisel karar verme yetenegini kazanma, yurttaslik bilinci kazanma,
klltirel etkinliklere katilma ve ekonomik olarak tretkenlige katkida bulunmak olarak
tanimlanabilir (NRC, 1996). Bilimsel okuryazar bireyler hem alan bilgisine hem de
bilimsel silire¢ becerilerine sahiptir (MEB, 2013). Tim bunlarin 6gretiminde ve
kazanilmasinda en dnemli etkenlerin basinda 6gretmenler gelmektedir. Yenilenen
fen bilimleri programinda dgretmen rehber roliindedir. Ogretmenin temel gérevi
O0grenmeyi etkin kilan ortamlar olusmasini saglamasinin yani sira fen bilimlerinin
degerini ve 6nemini 6grencileriyle paylasmaktir. Diger bir ifadeyle bilimsel okuryazar
bireylerin yetismesinde 6gretmenin sinifta olusturdugu 6grenme ortami, 6grencilere
ve derse karsi tutumu ve davraniglari, motivasyonu ve alan bilgisi dnemli role
sahiptir.

Ogretmenlerin inanislarinin onlarin &gretimlerini anlamaya yénelik iyi bir
gosterge oldugu savunulmaktadir. inang, bireyin eylemleriyle uygulamak istedigi
davranislari yonlendiren bir anlayistir (Hancock ve Gallard, 2004). Tutum, 6z giiven
ve 0z yeterlik, motivasyon, benlik algisi ve 6z saygl gibi kavramlar icermektedir
(Pajares, 1992; Tobin, Tippins ve Gallard, 1994; Akt: Hancock ve Gallard, 2004).
Rokeach’a (1972) gore inanglar (ic ana temel bilesenden olusmaktadir. Bunlar
bilissel, duyussal ve davranigsal bilesenlerdir. Bilissel bilesen, kisinin neyi dogru neyi
yanlis olarak bildigini, neyi begenip begenmedigini agiklamaktadir. Duyussal bilesen,
bir durum karsisinda olumlu veya olumsuz tavir almayi belirtmekteyken, davranissal
bilesen de bilissel ve duyussal bilesenlerin harekete déntsmus seklini icermektedir
(Rokeach, 1972; Akt: Savasci-Acikalin, 2009).

Ayrica inang, kisinin sosyal ortamdaki iletisimleri, uygulamalar ve
degerlendirmeleriyle de sekillenir (Pajares, 1992; Tobin, Tippins ve Gallard, 1994;
Akt: Hancock ve Gallard, 2004). Diger bir ifadeyle ¢ogu zaman inanislar ve
uygulamalar karsilikli olarak birbirlerinden etkilenmektedir (Hasweh, 1996).
Ogretmenlerin inanislari ile siniftaki uygulamalarinin uyumlu oldugunu gdsteren
¢alismalar (Hashweh, 1996; Roehrig ve Kruse, 2005) olmasina ragmen ¢ogu zaman
bu durum gecerli degildir. Savasci-Acikalin’a (2009) gore bunun nedeni
arastirmalarda verilerin genellikle gérismeler ve Olgeklerle toplanmasina karsin
o0gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarinin yeteri kadar goézlemlenmemesidir. Clnku
daha guvenilir ve gegerli sonuglara ulasmak igin 06gretmenlerin sinif igi
uygulamalarinda da diisiincelerini yansitmalari beklenmektedir. Ornegin, Simmons
ve arkadaslari (1999) tarafindan yapilan ¢alismada yeni mezun 6gretmenlerin
ogrenci merkezli egitimi benimsedikleri gorisiine sahip olmalarina ragmen
uygulamada 6gretmen merkezli Ogretim yaptiklari  gérilmustir. Bunun
nedenlerinden biri 6gretmenlik egitimi slirecinde yeterli uygulama yapma imkanina
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sahip olmama olabilir. Clnki 6gretmen adayl iken yapilan 6gretmenlik
uygulamalarinin 6gretime ve uygulamaya yoénelik inanglarin gelismesine 6nemli
katkilar sagladigi bilinmektedir (Northfield, 1998; Tobin, 1993). Bu ylizden 6gretmen
egitimi programlarinda uygulama derslerinin éneminin blylk oldugu soylenebilir.
Benzer sekilde Smolleck ve Mongan’a (2011) gbre de 6gretmenlik deneyiminin
kisinin 6gretime yonelik inang ve 6z yeterligi Gizerinde glicli etkisi vardir.

Ogretmenlerin  6gretime yonelik inancglarinin  gelismesinde  6nemli
faktorlerden birisi de 6grencilik yillarindaki tecriibeleridir. Fen bilgisi 6gretmenlerinin
fen 6gretimi ve 6grenimine yonelik inanislari gerek ilk ve orta 6gretimdeki gerekse
Universitedeki 6grencilik siirecinden etkilenmektedir (Bryan, Abel ve Anderson,
1996; Finson, Pederson ve Thomas, 2006; Harper ve Daane, 1998; Karakus ve
Akbulut, 2010; Yager, 2001). Yapilan galismalardan bazilari (Hewson, Tabachnick,
Zeichner ve Lemberger, 1999; Kaya, 2013) bu inanislarin 6grenim deneyimlerinin
sonucunda gelistigini savunurken, diger bazi arastirmalar (Akerson, Cullen ve
Hanson, 2009; Gullberg, Kellner, Attorps, Thorén ve Tarneberg, 2008; Thomas, 2003)
O0gretmen yetistirme programlarinin da 6nemli bir etmen oldugu gorisiini 6ne
stirmektedir.

Ogretmenlerin dgretme ve 6grenme siireci ile ilgili yeterliklerinin en fazla
gelisme gosterdigi donem 6gretmen yetistirme kurumlarindaki 6grenim siregleridir.
Ulkemizde dgretmen egitimi Yiiksekdgretim Kurumu (YOK) ve Milli Egitim Bakanhg
(MEB) koordinasyonunda gerceklestiriimektedir. Ogretmen adaylari egitim
fakiltelerinde 6gretmenlik meslegine ve mezun olacagi alanlara 6zgii pedagojik alan
bilgisi, uzmanlik alan bilgilerini artirmaya yonelik dersler ve uygulamalarla kendilerini
gelistirirken ayni zamanda 6z yeterliklerini de gelistirmeye calismaktadirlar (Onen ve
Oztuna, 2006). Ogretmen egitimi programlar 6gretmen adaylarinin gecmis
yasantilarindaki 6grenme ve 0Ogretime yodnelik inanislarini da dikkate alarak
hazirlanmis olmalidir. Duru, Turgut ve Akgay (2011) c¢alismalarinda fen bilgisi
O0gretmen adaylarinin lisans egitimlerinin hemen basinda fen 6gretimi ve 6grenimine
yonelik inanislarinin belirlenmesini ve program boyunca olasi degisimin takip
edilmesi gerektigini belirtmislerdir (s. 129). Mevcut 68retmenler ise il/ilge milli egitim
maddrliklerinin diizenledigi seminer, kurs, calistaylarda desteklenmektedir. Boyle
etkinliklerin 6gretmenlerin alan bilgilerini arttirmalarina ve farkl 6gretim metotlarini
kullanmalarina olumlu katki sagladigi bilinmektedir (Blonder, Benny ve Jones, 2014).
ilgili literatiirde arastirmaya dayali ve yeterli siirede diizenlenen hizmet igi
egitimlerin fen 6gretmenlerinin alan bilgisine ve 6z yeterlik inanglarinin artmasinda
onemli katki sagladigini vurgulayan c¢alismalara (Loucks-Horsley, Hewson, Love ve
Stiles, 1998; Posnanski, 2002) rastlanmaktadir.

Ogretmenlerin dgretime yonelik inanglari tizerinde etkili olan diger bir durum
ise alan bilgisidir (Palmer, 2006). Ogretim yéntemleriyle entegre edilmis giiclii bir
alan bilgisi, fen 6gretmenlerinin etkili 6gretime yonelik inanglarinin gelismesinde
olduk¢a 6nemlidir (Blonder, Benny ve Jones, 2014). Ayni zamanda alan bilgisine
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hakim olan 6gretmenler fen ve fen 6gretimine yonelik daha az kaygi duyduklari igin
fen 6gretimine yonelik giigli inanglara sahiptirler (Bryan, 2012; Palmer, 2006).

Bunlarin yani sira 6gretmenlerin inanglari Gzerinde 6z yeterlik inanglari da
dnemli bir etkendir. Ogretmenlerin 6z yeterlik inanglari kullanacaklari 6gretim ve
degerlendirme ydntemlerini etkilemektedir. Fen Ogretimine yonelik 6z yeterlik,
Ogretmenlerin fen 6gretimini etkin bir sekilde yapabileceklerine ve bunun sonucunda
Ogrencilerinin fen basarilarini arttirabileceklerine yonelik kendileri hakkindaki
inanglari olarak tanimlanabilir (Ozkan, Tekkaya ve Cakiroglu, 2002). Oz yeterlikleri
yuksek o6gretmenler 6gretim yontem ve tekniklerini verimli bir sekilde kullanir,
Ogrencilerin 6grenme sirecine etkin olarak katihmlarini saglar ve sinif yonetimini
dahaiyi yaparlar (Babaoglan ve Korkut, 2010; Caprara, Barbaranelli, Steca ve Malone,
2006; Ozder, 2011; van Uden, Ritzen ve Pieters, 2013). Ogretmenlerin 6z yeterlik
inanglari ayni zamanda &grencilerinin 6z yeterlik inanglari (izerinde de etkilidir. Oz
yeterlik seviyeleri yliksek 6gretmenler 6grencilerin motivasyonlarinin artmasinda, 6z
glvenlerinin gelismesinde, basarilarinin ve motivasyonlarinin artmasinda etkilidirler
(Bruce, Esmonde, Ross, Dookie ve Beatty, 2010; Caprara, Barbaranelli, Steca ve
Malone, 2006; Zimmerman, 2000).

Ote yandan egitim sisteminde 6gretmenlerin  siniftaki  uygulamalari
denetlenmektedir. Bu denetlemenin amaci 6gretme ve 6grenme sireci ile ilgili daha
iyi ortamlar olusturmaktir (Karacan ve Agaoglu, 2004). Bu nedenle 6gretmen ve
egitim kalitesinin yikseltilmesinde denetim goérevi Ustlenen kisilerin 5nemli gérevleri
vardir. Bunlardan birisi de 6gretim siirecinde 6gretmenlere yardimci olmak ve daha
iyiye ulasmasini saglamaktir (Dds, 2005). Denetim gorevi Ustlenen Kkisiler,
O0gretmenlerin karar verme siirecinde ve davranislarini degistirmek icin gerekli bilgiyi
organize etmede yardima ihtiya¢ duyduklarinda onlara destek olurlar (Unal ve
Gursel, 2007). Baska bir ifadeyle 6gretmenler zaman zaman denetim gorevi lstlenen
kisilerin destegine ihtiya¢ duyabilmektedir (Yildirim, Unal ve Celik, 2011). Denetim
yapan kisilerin de 6gretmenlerin inanglarini etkiledigi savunulabilir. Buna karsin
denetlemeyi yapan kisilerin inanglari da dnemlidir. Cinki 6gretmene verecekleri
destegi etkileyecektir.

Alan ve pedagojik bilgiye sahip, 6grencisinin basarisina katkida bulunan,
O0grenmeyi sevdiren ve kolaylastiran, verimli 6grenme ortamlari olusturan nitelikli
Ogretmenlerin bilgi, beceri ve yeteneklerini etkili bir sekilde kullanmalari meslekleri
ile ilgili duyugsal ozelliklerine baghdir (Denizoglu, 2008). Bu duyussal 6zelliklerin en
onemlilerinden birisi 6gretmenlerin 6grenme ve 6gretmeye yonelik inanglaridir. Bu
anlamda egitim 6gretim faaliyetlerinde gorev alan ve alacak kisilerin 6grenme ve
O0gretmeye yonelik inaniglarinin tespit edilmesi 6§renme siireci ve ortami hakkinda
degerlendirme yapmak igin 6nemlidir. Bu amag dogrultusunda yapilan ¢alismada fen
bilgisi 6gretmenleri, fen bilgisi 6gretmen adaylari ve maarif mufettislerinin fen
Ogretimi ve 6grenimine dair inaniglarinin karsilastirilmasi amaglanmistir.
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Yontem

Calismada tek grup son test arastirma modelinin bir tird olan kesitsel tarama
modeli kullanilmis olup veriler belirlenen bitiin gruplara tek seferde esit stireli olarak
uygulanan anketlerle toplanmistir.

Orneklem

Toplam 224 katiimcinin yer aldigi arastirmanin orneklemini 80 maarif
miifettisi, 66 fen bilgisi 6gretmeni ve Fen Bilgisi Ogretmenligi Anabilim Dal’nda
dgrenim gdérmekte olan 78 dérdiincii sinif &grencisi olusturmustur. Orneklemi
olusturan katihmcilarin gruplara gére dagilimi Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1: Arastirmanin Orneklemi

Gruplar F %
Ogretmen 66 29
Ogretmen Aday 78 35
Maarif mufettisi 80 36
Toplam 224 100

Veri Toplama Araci

Arastirmada “Fen Ogretimi ve Ogrenimine Dair inanislar Anketi - FODIA
(Beliefs about Reformed Science Teaching and Learning-BARSTL)” kullaniimigtir.
Orijinali Sampson ve Benton (2006) tarafindan gelistirilen anketin Tirkce formu
Duru, Turgut ve Akgay (2011) tarafindan gelistirilmis ve gerekli uygulamalar yapilarak
gegerlilik ve glvenirligi saglanmistir. Testin geneli igin Cronbach Alfa givenirlik
katsayisi 0,90 olarak bulunmustur. Toplam 32 maddeden olusmus besli likert tipi olan
ankette sekizer maddeden olusan “Fen 6grenme”, “Ders plan ve uygulamalari”,
“Ogretmenler ve 6grenme ortami”, ve “Fen program!” basliklari altinda dért alt
boyut yer almaktadir. Bu galismada her grup icin Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi
O0gretmen adaylari igin 0,86, 6gretmenler icin 0,92 ve maarif mifettisleri igin 0,78
olarak bulunmustur. Alt boyutlara ait 6rnek maddeler Tablo 2’de sunulmustur.
Tablo 2: FODIA Alt Boyutlarina Ait Ornek Maddeler

Geleneksel-Ogretmen Merkezli

Alt Boyutlar Yaklagim Ogrenci Merkezli Yaklasim

Fen Ogrenme Ogrenciler okulda 6grenmeden
Okulda 6grenmeden 6nce 6grenciler once doga olaylarinin nasil
fen bilimleri hakkinda ¢ok az sey gergeklestigi hakkinda birgok
bilirler. inanis gercgeklestirirler.

Ders Plan ve Derste 6gretmen bir fen

Uygulamalari  Fen dersinde deney yaparken dogru kavramini tartismadan 6nce
sonuglara ulagsmalarini saglamak igin ogrenciler kendilerine verilen
ogrencilere adim adim yapilmasi materyallerle deneyler
gerekenler anlatiimalidir. tasarlamali ve yapmalidir.

Ogretmenve  Ogrenciler derste sunulan fikirleri ve Fen derslerinde konusmalar en

Ogrenme teorileri sorgulamadan Kabul etme cok 6grenciler tarafindan
Ortami egiliminde olmahdir. yaptimahdir.
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Fen Programi Fen programi 6grencilerin ihtiyag Fen programi bilimin dogasina,
duyacaklari temel beceri ve tarihine ve bilimin toplumu nasil
gerceklere odaklanmalidir. etkiledigine odaklanmaldir.

Verilerin C6ziimlenmesi

Katilimcilarin ankette yer alan maddelere verdikleri cevaplar her bir boyutta
yer alan 6gretmen ve 6grenci merkezli yaklasimi yansitan maddeler dikkate alinarak
puanlandiriimistir.  Ogrenci merkezli yaklasimi yansitan maddeler kesinlikle
katilyorum 5, katiliyorum 4, kararsizim 3, katilmiyorum 2 ve kesinlikle katilmiyorum
1 puanla degerlendirilirken, 6gretmen merkezli yaklagimi yansitan maddeler igin
puanlandirma ayni ifadelerde 1’den 5’e dogru yapilmistir. Olcekten elde edilen
puanlarin yiksek olusu fen 6gretimi ve 6grenimine yonelik inancin yiksek oldugunu
gostermektedir. Diger bir ifadeyle ylksek ortalamaya sahip katilimci grubu daha ¢ok
ogrenci merkezli yaklasimi benimserken, daha disik ortalamaya sahip olan grup
geleneksel 6gretmen merkezli yaklagima sahiptir. Calismada elde edilen verilerin
analizinde ortalamalar, standart sapma degerleri esas alinmis ve gruplar arasi
karsilastirmalarda her bir alt boyut igin SPSS 17.0 paket programi kullanilarak tek
yonll varyans analizi yapiimistir.

Bulgular

Tablo 3’te Fen Bilgisi Ogretmenleri, Fen Bilgisi Ogretmen Adaylari ve Maarif
Mifettislerinin fen 6grenimi ve 6gretimine dair inanislarinin alt boyutlara ait
ortalama ve standart sapma degerleri verilmistir.

Tablo 3: Fen Ogretimi ve Ogdrenimine Dair inanislarinin Gruplara Gére Dagilimi

Maarif Fen Bilgisi Fen Bilgisi Toplam

Fen Ogretimive  Miifettisi (80)  Ogretmeni Ogretmen Aday! (224)
Ogrenimine Dair (66) (78)

inanislar Ort. SS Ort. SS Ort. S.S ort. S.S

. 3,00 0,33 3,14 0,29 2,89 0,28 299 0,31
Fen Ogrenme
Ders Plan ve 337 042 343 041 2,62 038 3,09 0,55
Uygulamalari
Ogretmen ve 3,62 0,38 3,60 0,39 2,56 0,51 3,19 0,67
Ogrenme
Ortami

3,17 0,28 3,31 0,29 2,89 0,26 3,10 0,32

Fen Programi

Elde edilen sonuglara goére 6gretmen adaylarinin fen 6gretimi ve 6grenimine
yonelik tim alt boyutlarda en diisiik, 6gretmenlerin ise en yiksek ortalamaya sahip
olduklari tespit edilmistir. Bu durum 6gretmen adaylarinin daha ¢ok 6gretmen
merkezli yaklasimi benimserken, o6gretmenlerin 6grenci merkezli yaklasimi
benimsediklerini gdstermektedir. Ayrica gruplarin fen 6grenme alt boyutunda en
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dislk, 6gretmen ve 6grenme ortami alt boyutunda ise en yiiksek ortalamaya sahip
oldugu gorilmektedir. Bu sonuglara gore, ornegin, katihmcilar 6grencilerin okula
gelmeden once fen bilimleri hakkinda ¢ok az sey bildiklerine inandiklarini
gostermektedir. Benzer sekilde katiimcilarin sinif ortaminda fen bilimleri hakkinda
ogrencilerin daha ¢ok konusmasi gerektigine inandiklari anlagiimistir.

Gruplarin fen 6gretimi ve 6grenimine yonelik inanislar her alt boyut igin tek
yonli varyans analizi ile karsilastinlmistir. Gruplarin “Fen Ogrenme” alt boyutundaki
inaniglari i¢in yapilan tek yonlii varyans analizi sonuglari Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4: Gruplarin Fen Odrenmeye Yonelik inarislarinin Karsilastiriimasi

Varyansin Kareler Kareler

Kaynagi Toplami Sb Ortalamasi F P
Gruplar arasi 2,244 2 1,122 12,633 ,000
Gruplar igi 21,224 222 0,089
Toplam 23,468 224

Tek yonlii varyans analizi sonucuna gére “Fen Ogrenme” alt boyutundaki
inanislarda gruplar arasinda anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir (F2-241) = 12,633;
p=,000). Anlamli farkin yorumlanabilmesi igin post hoc (Tukey) testi yapilmis ve elde

edilen sonuglar Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5: Gruplarin Fen Odrenmeye Dair inanislarinin Karsilastirilmasi

Ort. Std. P
Farki Hata
Maarif Mifettisi Fen Bilgisi Ogretmeni -0,141 0,049 -0,023*
Fen Bilgisi Ogretmen 0,117 0,045 0,047*
Adayi
Fen Bilgisi Ogretmeni Maarif Mifettisi 0,141 0,049 0,023*
Fen Bilgisi Ogretmen 0,239 0,047 0,000*
Adayi
Fen Bilgisi Ogretmen Adayi Maarif Mifettisi -0,117 0,045 -0,047*
Fen Bilgisi Ogretmeni -0,239 0,047 0,000*

*p< .05 de anlamlidir

Fen bilgisi 6gretmenleri ile maarif miifettisleri ve fen bilgisi 6gretmen adaylari
arasinda, ayni zamanda maarif mifettisleri ile fen bilgisi 6gretmen adaylari arasinda
fen dgrenme alt boyutunda anlamli farklilik tespit edilmistir. Ogretmenlerin hem
O0gretmen adaylarina hem de maarif mifettislerine gére 6grenme ortaminda daha
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fazla bulunmalarn 6grenciler hakkinda fen 6grenimine yénelik inanislarinin daha
o0grenci merkezli olmasinin sebeplerinden olabilir. Clnkii 6grenci ile daha sik
etkilesim halinde bulunduklari igin diger katihmci gruplara gére 6grencilerin
o6grenmelerine yonelik daha farkh inang gelistirebilirler.

Gruplarin “Ders Plan ve Uygulamalari” alt boyutundaki inaniglari igin yapilan
tek yonli varyans analizi sonuglari Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6: Gruplarin Ders Plan ve Uygulamalarina Yénelik inanislarinin Karsilastiriimasi

. Kareler Kareler
Varyansin Kaynagi Toplami SD Ortalamasi F P
Gruplar arasi 34,810 2 17,405 106,437 ,000
Gruplar igi 39,082 222 0,164
Toplam 73,892 224

Tek yonll varyans analizi sonucuna gére “Ders Plan ve Uygulamalari” alt
boyutundaki inanislarinda gruplar arasinda anlamh farkhlk oldugu goérulmistir (F.-
241) = 106,437; p=,000). Anlaml farkin yorumlanabilmesi igin post hoc (Tukey) testi
yapilmis ve elde edilen sonuglar Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7: Gruplarin Ders Plan ve Uygulamalarina Dair inanislarinin Karsilastirilmasi

Ort. Farki  Std. Hata P
Maarif Mifettisi Fen Bilgisi Ogretmeni -0,060 0,067 -0,679
Fen Bilgisi Ogretmen Adayi 0,748 0,061 0,001*
Fen Bilgisi Ogretmeni Maarif Mifettisi 0,060 0,067 0,679
Fen Bilgisi Ogretmen Adayi 0,805 0,064 0,001*
Fen Bilgisi Ogretmen Maarif Mifettisi -0,748 0,061 -
Adayi 0,001*
Fen Bilgisi Ogretmeni -0,805 0,064 -
0,001*

*p< .05 de anlamhdir

Tablo 6'da ders plan ve uygulamalarina dair inaniglar gruplara gore
karsilastirilmistir. Maarif mufettisleriile fen bilgisi 6gretmen adaylari arasinda ve fen
bilgisi O0gretmenleri ile fen bilgisi 6gretmen adaylari arasinda ders plan ve
uygulamalarina dair inanislarda anlamli farklilik tespit edilmistir. Maarif mufettisleri
ve fen bilgisi 6gretmenleri arasinda anlamli bir fark yoktur. Hem maarif
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mifettislerinin hem de 6gretmenlerin ders planlari ve uygulamalar ile ilgili
tecribeleri 6gretmen adaylarindan daha fazla oldugu igin bu iki grup katihmcinin fen
Ogretimi ve 6grenimine yonelik ders planlari ile ilgili inanglari daha 6grenci merkezli
olabilir.

Gruplarin “Ogretmen ve Ogrenme Ortami” alt boyutundaki inanislari icin
yapilan tek yonli varyans analizi sonuglari Tablo 8’de sunulmustur.
Tablo 8: Gruplarin Ogretmen ve Odrenme Ortamina Yénelik inanislarinin
Karsilastiriimasi

. Kareler Kareler
Varyansin Kaynagi Toplami SD Ortalamasi F P
Gruplar arasi 63,192 2 31,596 161,28 ,000
Gruplar igi 46,821 222 0,196 4
Toplam 110,013 224

Tek yonlii varyans analizi sonucuna gére “Ogretmen ve Ogrenme Ortami” alt
boyutundaki inanislarinda gruplar arasinda anlamh farkllik oldugu tespit edilmistir
(F(2-241) = 161,284; p= ,000). Anlamli farkin yorumlanabilmesi icin post hoc (Tukey)
testi yapilmis ve elde edilen sonuglar Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 9: Gruplarin Ogretmenler ve Ogrenme Ortamina Dair inanislarinin
Karsilastiriimasi

Ort. Farki  Std. P
Hata
Maarif Mifettisi Fen Bilgisi Ogretmeni 0,020 0,073 0,967
Fen Bilgisi Ogretmen Adayr 1,052 0,067 0,000*
Fen Bilgisi Ogretmeni Maarif Mifettisi -0,020 0,073 -0,967
Fen Bilgisi Ogretmen Adayr 1,034 0,070 0,000*
Fen Bilgisi Ogretmen Maarif Mifettisi -1,052 0,067 -
Adayi 0,001*
Fen Bilgisi Ogretmeni -1,034 0,070 -
0,001*

*p<.05 de anlamlidir

Tablo 8'da 6gretmenler ve 6grenme ortamina dair inanislar gruplara goére
karsilastirilmistir. Maarif mufettisleriile fen bilgisi 6gretmen adaylari arasinda ve fen
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bilgisi 6gretmenleri ile fen bilgisi 6gretmen adaylari arasinda Ogretmenler ve
O0grenme ortamina dair inanislarda anlamli farklihk tespit edilmistir. Maarif
mifettisleri ve fen bilgisi 6gretmenleri arasinda ise anlamli bir farklilik
bulunamamistir. Ders planlari ve uygulamalari alt boyutunda oldugu gibi
O0gretmenler ve 6grenme ortami ile ilgili alt boyutta da maarif mifettisleri ve fen
bilgisi 6gretmenleri, fen bilgisi 6gretmen adaylarina gére daha 6grenci merkezli
yaklasim inancina sahip bulunmuslardir.

Gruplarin “Fen Programi” alt boyutundaki inanislari igin yapilan tek yonli
varyans analizi sonuglari Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10: Gruplarin Fen Programina Yénelik inanislarinin Karsilastirilmasi

Varyansin Kareler Kareler
. SD F P
Kaynagi Toplami Ortalamasi
Gruplar arasi 7,600 2 3,800 50,099 ,000
Gruplar ici 18,127 222 0,076
Toplam 25,727 224

Tek yonll varyans analizi sonucuna goére “Fen Programi” alt boyutundaki
inanislarinda gruplar arasinda anlamh farklilik oldugu tespit edilmistir (F241) =
50,099; p=,000). Anlamli farkin yorumlanabilmesi icin post hoc (Tukey) testi yapiimis
ve elde edilen sonuglar Tablo 11’de sunulmustur.

Tablo 11: Gruplarin Fen Programina Dair inanislarinin Karsilastirilmasi

Ort. Farki  Std. p
Hata
Maarif Mifettisi Fen Bilgisi Ogretmeni -0,145 0,045 -
0,005*
Fen Bilgisi Ogretmen 0,278 0,041 0,000*
Adayi
Fen Bilgisi Ogretmeni Maarif Mifettisi 0,145 0,045 0,005*
Fen Bilgisi Ogretmen 0,423 0,044 0,000*
Adayi
Fen Bilgisi Ogretmen Maarif Mifettisi -0,278 0,041 -
Adayi 0,001*
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Fen Bilgisi Ogretmeni -0,423 0,044 -
0,001*

*p< .05 de anlamhdir

Tablo 11’de fen programina dair inanislar gruplara gére karsilastiriimistir. Fen
bilgisi 6gretmenleri ile maarif mifettisleri ve fen bilgisi 6gretmen adaylari arasinda,
ayni zamanda maarif mufettisleri ile fen bilgisi 6gretmen adaylari arasinda fen
programina dair inanislarda anlamli  farkhlik tespit edilmistir. Fen bilgisi
Ogretmenlerinin fen programina hakim olmasi, ders anlatim siirecinin éncesinde ve
sonrasinda sikga programi takip etmeleri fen programina yonelik inanglarinin daha
Ogrenci merkezli olmasinin sebeplerinden olabilir. Ayrica ¢alismaya katilan maarif
mifettislerinin hepsinin fen bilgisi 6gretmeni olmayisindan dolayr da fen bilgisi
dgretmenleri ile aralarinda anlamh farkliigin sebeplerinden olabilir. Ogretmen
adaylarinin programi yakinen tanimamasi ve incelememesi de anlamh farkliligin
sebeplerindendir.

Tartigma ve Sonug

Bu calismada fen bilgisi 6gretmen adaylarinin, fen bilgisi 6gretmenlerinin ve
maarif mifettislerinin fen 6gretimi ve 6grenimine yonelik inanglari karsilastiriimistir.
Galismanin sonuglarina goére 6gretmen adaylarinin fen égretimi ve 6grenimi ile ilgili
tim alt boyutlardaki inanislar en diisiik seviyede iken, 6gretmenlerinki en yiksek
seviyededir. Baska bir deyisle 6gretmen adaylari daha ¢ok 6gretmen merkezli
yaklasimi benimserken, 6gretmenler 6grenci merkezli yaklasimi benimsemektedir.
ilgili alan yazinda yapilan calismalarda da benzer sonuglara ulagiimistir. Ornegin
Duru, Turgut ve Akg¢ay (2011) ve Feyzioglu, Feyzioglu ve Kiiglke¢ing (2014) da
yaptiklari ¢alismalarinda fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 06gretime yonelik
inanglarinin son siniflara dogru artmasina ragmen istenilen seviyede olmadigini
tespit etmislerdir. Ote yandan &gretmenlerin 6z yeterliklerine yénelik yapilmis
¢alismalarda ise 6gretmenlerin agirlikli olarak 6grenci merkezli yaklagsimi benimsedigi
vurgulanmistir. Anagiin, Yalginoglu ve Ersoy (2012) 15 sinif 6gretmeni ile gériisme
yoluyla yaptiklari ¢alismada sadece bir 6gretmenin 6gretmen merkezli yaklasimi
benimsedigi sonucuna ulagmislardir. Benzer bir ¢alisma da Levitt (2002) tarafindan
16 sinif dgretmeni ile yapilmistir. Ogretmenlerden hem gériismeler hem de ders
gozlemleri ile veri toplanarak yapilan galismada 6gretmenlerin hemen hepsi 6grenci
merkezli yaklasimi benimsediklerini savunurken yapilan gézlemlerde sadece yarisinin
bunu gergeklestirebildikleri gorilmistir. Buna karsin Tsai (2002) 37 6gretmenle
yaptigl calismasinda 6gretmenlerin gogunun geleneksel 6gretmen merkezli yaklagim
inancina sahip oldugunu belirtmistir. Sonug olarak 6gretmenlerin daha 6grenci
merkezli yaklasimlari benimseyip uyguladiklarini kesin bir dille ifade edebilmek igin
gorismelerin yani sira 6gretmenlerin dersleri gbzlemlenmeli ve hizmet igi egitimlerle
desteklenmelidir. Ote yandan égretmenlerin kendileri ve 6grenme ortamlari ile ilgili
inaniglarini Olgen alt baslik en yiiksek ortalamaya sahiptir. Bu sonug¢ da yine
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O0gretmenlerin aktif bir sekilde 6grenme ortamlarinda bulunmalari ile iliskili
olmalarindan kaynaklanabilir.

Ogretmen adaylar egitim fakiiltelerine basladiktan itibaren alan bilgisi,
pedagojik bilgi ve 6gretim metotlariyla ilgili dersler almaktadirlar. Bu dersler
genellikle 6gretmen adaylarinin aktif katilimlarini gerektirmeyen, yazili veya gorsel
materyal Uzerinden islenen derslerdir. Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin nasil
Ogretecegine, inanislarina veya uygulamalarina yonelik yeterli igerige sahip
degillerdir (Mellado, 1998). Diger bir ifadeyle 6gretmen adaylarinin teorik bilgiye
ulagsmalarina ragmen vyeterince uygulama yapma imkanlarinin olmamasi 6z
yeterliklerinin ve 6gretime yonelik inanglarinin mevcut 6gretmenlerden daha disiik
olmasinin sebeplerinden olabilir. Bu durumu destekleyen verilerden birisi de
O0gretmen adaylarinin 6gretmen ve 6grenme ortami alt boyutunda en dusiik
ortalamaya sahip olmalaridir. Benzer sekilde ders plan ve uygulamalari alt boyutunda
da 6gretmen adaylari en diisiik ortalamaya sahiptirler. Lumpe, Haney ve Czerniak
(2000) da 130 6gretmen ile yaptiklari ¢calismada deneyimli 6gretmenlerin 6grenme
ve 0gretme ortamlarina ait inaniglarinin daha yiiksek oldugunu vurgulamiglardir. Bu
nedenle 6gretmen adaylarinin daha ¢ok okul ortaminda bulunmasi ve 6gretmenlik
uygulamasi yapmasinin 6grenme ve 6gretim sireci ile ilgili inanislarinin gelismesine
katki saglayacagina inanilmaktadir.

Ote yandan maarif mifettislerinin dgretmenlik tecriibelerinin olmasi ve
gorevleri geregi gerek fen mifredatini gerekse 6grenme ortamlarini bilmelerinden
dolayi fen 6grenimi ve 6gretimine yonelik inaniglari 6gretmen adaylarindan daha
yuksek c¢cikmistir. Ancak 6gretmenler kadar uygulama yapma ve sinif ortaminda
bulunma imkanlari olmadigi icin genel olarak fen 6gretimi ve 6grenimine yonelik
o0grenci merkezli inanglar 6gretmenlere kiyasla daha disik seviyededir. Maarif
mifettislerinin en dislk ortalamaya sahip oldugu alt boyut fen 6grenimine yonelik
inaniglari ile ilgilidir. Bu durumun nedenlerinden birisi idari géreve gectiklerinden
otird alan bilgisinden uzaklasmalari olabilir. Diger bir neden ise ¢alismaya katilan
tiim mufettislerin fen bilimleri alanindan olmamasidir.

Calismanin sonuglarina gére daha fazla uygulama yapmanin 06gretmen
adaylarinin inanislarinin  ve 6z vyeterliklerinin gelismesine o6nemli katkilar
saglayacagina inanilmaktadir. Bu nedenle 0&gretmen adaylarina daha fazla
ogretmenlik uygulamasi ve 6gretim kurumlarinda daha fazla gézlem yapma imkani
verilmesi faydali olabilir. Ayrica 6gretmenlere 6grenci merkezli 6gretim yaklasimlari
ile ilgili aktif katilabilecekleri ve uygulama yapabilecekleri hizmet ici egitimlerin
verilmesi 6z yeterliklerinin ve 6grenci merkezli inanglarinin uygulamaya dénismesi
acisindan katkida bulunabilir. Son olarak da 6gretmenlerin hizmet sireleri ile fen
Ogretimi ve 0Ogrenimine yonelik inaniglarindaki degisim incelenip 6gretmenlerin
inanglarindaki degisimin tecrube ile iliskisi arastirilabilir.
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Bu ¢alismada 3.sinif fen bilimleri dersi 6gretim programina yénelik sinif 6gretmenlerinin
gortislerinin belirlenmesi amaglanmistir. Bu amagla ¢alismada nitel arastirma yéntemlerinden
betimsel arastirma modeli kullaniimistir. Calismanin verileri izmir ili Buca ilgesindeki 8 farkl
ilkokulda ¢alisan 63 sinif dgretmeninden toplanmistir. Calismada veri toplamak amaciyla
arastirmacilar tarafindan gelistirilen yari yapilandiriimis gériisme formu kullaniimistir. Elde edilen
veriler arastirmacilar tarafindan icerik analizine tabii tutulmus ve égretmenlerin verdikleri cevaplar
kodlanmistir. Kodlardan yola ¢ikarak temalar olusturulmustur. Ogretmenler 3.siniflardaki fen
bilimleri dersi égretim programinin olumlu ve olumsuz yénlerini, bu konudaki eksikliklerin nasil
giderilebilecedi konusunda diisiincelerini belirtmislerdir. Ogretmenler uygulamada olan 3.sinif fen
bilimleri dersi igin genel olarak olumlu gériis bildirmis, programin bu sinif diizeyi icin uygun
oldugunu, g¢ocuklarin gelisim dénemleri de dikkate alinarak dérdiinci sinif icin saglam zemin
olusturabilecegdi, uygulanan ders saatinin yeterli oldugunu fakat uygulama siirecinde karsilasilan
deney ve goézlem yetersizligi, etkinliklerin az olmasi, bunlari gergeklestirecek uygun sartlarin
saglanamamasi, okullarda laboratuvarlarin aktif olarak kullanilamamasi ve buna badl olarak
arag¢-gereg, materyal gibi eksiklikleri belirtmislerdir.

Anahtar Kelimeler: 3. Sinif Fen Bilimleri Programi, Sinif Ogretmenleri, O§retmen
Gortisleri.

PRIMARY TEACHERS’ OPINIONS ABOUT GRADE 3 SCIENCE CURRICULUM
Abstract

In this study it was aimed to carry out the opinion of primary teachers toward the grade 3
science curriculum. For this purpose, the study utilizes the descriptive research model of the
qualitative methodology. The data of this research have been collected from 63 primary teachers
in 8 different elementary schools around the Buca province of Izmir. Semi-structured interviews
have been conducted with these teachers. In order to analyze the data, content analysis has been
conducted and teachers’ answers have been codified. Through these codes, certain themes have
been formed. Teachers have expressed their views with regards to the positive and negative sides
of the grade 3 science curriculum and they also articulated how certain insufficiencies in the
curriculum can be fixed. In general, teachers who have been interviewed view the grade 3 science
class practice positively and express that the curriculum is suitable for the grade 4 level which well
prepares the students for the grade 4. Teachers also consider the hours of the class taught
sufficient for the students. However, teachers also articulate the insufficiencies of experiment and
observation practices along with the weak conditions in school laboratories as these laboratories
lack certain tools and materials.

Key Words: Grade 3 Science Curriculum, Primary Teachers, Teachers’ Opinion.
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Giris

Teknolojide meydana gelen degisimlere bagli olarak dinya sartlar
degismekte ve bireyin sahip olmasi gereken bilgi ve beceriler degismektedir. Bu
nedenle surekli gelistirilen egitim programlarinda, daha etkili bir egitim 6gretim,
yeni o6gretme ortamlarinin olusturulmasi, dersin daha etkili 6gretimi igin
materyallerin ve yontemlerin segimi ile birlikte 06grencilerin ilgi, tutum ve
ihtiyaglarinin belirlemesi de biyiik 6nem tasir. (Bozdogan ve Yalgin, 2005). Egitim,
secilmis ve kontrollii bir g¢evrede ©nceden saptanmis esaslara gore bireyin
davranislarinda belli gelismeler meydana getirme siirecidir. Egitimin amaci, bireyleri
icinde bulundugu topluma ve ¢agdas diinyaya uyumlu, ¢agin gerektirdigi bilgi ve
becerilerle donanan mutlu insanlar yetistirmektir. Egitim, bireylerin sahip olduklari
potansiyel durumlarini ortaya gikarabilme, kendisine ve gevresindeki canl cansiz
varlklara yarar saglayabilme, mevcut sorunlar igin ¢dzim Uretebilme ve hayata
uyum saglayabilme becerisini edinebilmesi amaciyla; yasantilar sonucu ortaya gikan
davranislarda degisiklik meydana getirebilme sirecidir (Ertlirk,1972; Giines ve
Demir, 2007).

Cocugun kendisinin ve c¢evresinin farkina vardigi, kimlik olusumunun
basladigl ilkogretim ¢aginda iginde bulundugu cevreyi tanima, ¢evre sorunlari ile
ilgili olarak giinliik yasaminda uygulayabilecegi dogru bilgiler kazanma, analitik
disiinme becerileri kazanma, (lkesine ve dinyaya faydali sorumluluk sahibi
bireyler olma, bilimi ve bilimin dogasini kavrayip yaratici olabilme ve bilimsel
dislinme sireglerinin olusmasinda Hayat Bilgisi dersinin biliylik bir dnemi vardir
(Oztirk ve Dilek 2003). Fen egitimindeki temel amag¢ da Hayat Bilgisi egitimi
amaglariyla benzer 6zellikler gdstermektedir. Ogrencilerin fen bilimleriyle ilgili
bilimsel bilgileri, ezberlemeleri degil, hayatlari boyunca karsilasacaklari problemleri
dizenli ve mantik gergevesinde, neden-sonug iliskisine dayandirarak ¢dzebilmeleri,
bilgiye ulasabilmek icin gerekli bilimsel slire¢ becerilerini yetenekleri dogrultusunda
kazanmalari amaglanmaktadir (Unal ve Ergin 2006).

Bilgi ve Teknoloji ¢agl olarak adlandirdigimiz glinimiizde toplumumuzun
gelecegi icin fen bilimleri egitiminin roli 6nem arz etmektedir. Bu 6nemden dolayi,
gelismis Ulkeler basta olmak Uzere butin toplumlar sirekli olarak fen bilimleri
egitiminin kalitesini artirma ¢abasindadir (MEB 2004). Buna bagl olarak son 20 yilda
3 defa fen bilimleri programi degistirilmis ya da giincellenmistir. 2000’li yillarda
ihtiyaglar dogrultusunda fen programinin yenilenmesi karari ortaya ¢ikmistir. Bu
baglamda Fen Bilgisi 6gretim programinin olumlu ve olumsuz yénleri ortaya
cikarilmig ve yeni programin gelistiriimesinde bunlar dikkate alinmistir. 2005 vyilina
gelindiginde Fen Bilgisi 6gretim programina teknoloji kavrami da eklenerek dersin
adi “Fen ve Teknoloji” olarak degistirilmis ve haftalik ders siiresi U¢ saatten dort
saate cikartilmistir (MEB, 2005). 2013 yilinda ise 6gretim programinin ismi “Fen
Bilimleri” olarak degistirilmistir.

Bu iki 6gretim programini fen okuryazarligi agisindan karsilastiracak olursak,
2005 yilinda “ne olursa olsun, tiim 6grenciler fen ve teknoloji okuryazari olarak
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yetistirilmelidir” vizyonu 2013’'te gelistirilen &gretim programinda da vyer
almaktadir. Fen okur-yazari bireylerin bilimsel siire¢ becerilerini kullanarak bir bilim
insani  gibi davranip, dogayr ve dogadaki olaylari anlayabilmesi ve
anlamlandirabilmesi icin bes duyu organi yardimiyla merak etmesi ve sorunlara
¢OzUmler Uretebilmesi gerekir (Tirkmen, 2010). 2005 Fen ve Teknoloji dersi
Ogretim programinda yapilandirmaci 6grenme yaklasimina vurgu yapilirken, 2013
yilindaki programda 6grencinin siirecte daha aktif oldugu, kendi 6grenmelerinden
sorumlu  oldugu, arastirma sorgulayamaya dayali 6grenme  stratejisi
benimsenmistir. Yapilandirmaci fen 6gretiminde amag 6grencilerin daha onceki
bilgilerini yeni &grendikleri bilimsel bilgiye uyarlamalanidir. Ogretmen ilk énce
ogrencilerin yeni konu hakkinda neyi ne kadar bildigini ve onlarin bu konuyla ilgili
onceki deneyimlerinin neler oldugunu anlamaya c¢alismalidir (Bagci- Kilig 2001).
Orhan (2004) tarafindan yapilan arastirmada, yapilandirmaci yaklasima dayal fen
egitiminin, geleneksel 6gretim yontemine gore, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
problem ¢dzme becerilerini gelistirmede daha basarili oldugu sonucuna ulasiimistir.

2013 yilindaki 6gretim programinda 6grenme 6gretme siirecinde egitimin
yalnizca sinif igcinde degil, sinif disina da g¢ikmasi, informal 06grenmelerin
gerceklestirilmesi gerektigi yoninde gorisler belirtilmistir. Okul disi gevreler,
Ogrencilere yaparak-yasayarak 6grenme firsati sunmakta, bes temel duyusunu
kullanmasina firsat vermekte ve kalici 6grenmelerine olanak tanimaktadir (Tatar ve
Bagriyanik, 2012; Yavuz ve Balkan Kiyici, 2012). Yine yapilan bazi ¢alismalarda sinif
disi cevrelerin, 6grencilere Ust diizey dislinme becerileri kazandirabilecegi ve
bilime farkli pencerelerden bakarak Ogrencilerde farkindalik olusturabilecegi
belirtilmistir (Coskun-Keskin ve Kaplan, 2012). 2005 Fen ve Teknoloji dersi 6gretim
programinda yedi 6grenme alani belirlenirken, 2013 yilindaki 6gretim programini
inceledigimizde 6grenme alani sayisi dort ana baslik altinda toplanmistir. Bunun
yaninda kazanim sayilari 2005'teki programda 807 iken, 2013’te 266’ya kadar
inmistir. Bu ciddi farklilik dolayisiyla bir Ust sinifa gegen 6grencilerde kazanim
sayisinin azalmasinin konuya ayrilan ders saati siresini arttirmasiyla 6grencilerin
kalici 6grenmelerine katkida bulunabilecegi 6ngorilmektedir.

2005 yilindaki programda fen bilimleri dersi 4. sinifta baslatilirken, 2013
yilindaki 6gretim programinda fen bilimleri dersi ilk defa 3. siniftan baslatiimistir. Bu
nedenle bu c¢alismada 2013 yilinda giincellenip kademeli olarak uygulamaya
baslanan fen bilimleri dersi 6gretim programindaki 3. sinif programi ile ilgili sinif
O0gretmenlerinin gorislerinin belirlenmesi amaglanmistir.

Yontem

3.sinif fen bilimleri dersi 6gretim programina yonelik sinif 6gretmenlerinin
goruslerinin belirlenmesinin amaglandig bu ¢alismada, var olan durumu oldugu gibi
ortaya c¢ikartmak hedeflendiginden betimsel model kullaniimistir. Bu arastirmada
verilerin toplanmasi, analizi ve yorumlanmasinda nitel arastirma ydnteminden
faydalaniimistir. Nitel arastirma; gozlem, goériisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri
toplama yontemlerinin kullanildigi, olgu ve olaylarin var oldugu ortaminda gergekgi
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ve bitlincil bir bicimde incelenmesine imkan saglayan, nitel bir sirecin takip
edildigi arastirmadir (Yildirim ve Simsek, 2006).

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini izmir ili Buca ilcesinde gérev yapmakta olan ve
3.siniflan okutmakta olan sinif &gretmenleri olusturmaktadir. Orneklemini ise
tesadiifi olmayan 6rnekleme yontemlerinden uygun érnekleme ydntemi (Fraenkel,
Wallen; 2006) kullanilarak ulagilan 8 farkh ilkokuldaki 63 6gretmenden
olugsmaktadir. Bu 6gretmenlerin tamami arastirmanin yapildigi sirada 3. sinif okutan
ya da onceki yil 3. sinif okutmus olan 6gretmenlerden segilmistir. Uygun érnekleme
yonteminde arastirmaci yakin olan ve erisilmesi kolay olan bir durumu seger. Bu
ornekleme yoéntemi arastirmaya siirat ve pratiklik kazandirir (Yildinm ve Simsek,
2006).

Tablo 1: Ornekleme ait Bazi Demografik Ozellikler

Degisken F %

23 Nisan ilkokulu 14 22,22
Serif Tikvesli ilkokulu 7 11,11
30 Agustos ilkokulu 8 12,70
5 Siileyman Bilgen ilkokulu 7 11,11
° Sht .Astb.Umit Basaran ilkokulu 8 12,70
Akincilar ilkokulu 5 7,94
Dirayet Siiren ilkokulu 7 11,11
Necip Fazil Kisakiirek ilkokulu 7 11,11

g
E Bayan 37 58,73
=] Bay 26 41,27
1-10 2 3,17
g 11- 20 22 34,92
E 21- 30 29 46,03
31-40 10 15,88
Sinif Ogretmenligi 43 68,25
c Kimya Ogretmenligi 3 4,76
g E Ziraat Fakultesi 2 3,17
_g g Egitim Programlar 2 3,17
g Q Biyoloji Ogretmenligi 2 3,17
S Cevre Mihendisligi 2 3,17
Diger 9 14,31
Toplam 63 100,0
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Veri Toplama Araci

Arastirmanin verileri yari yapilandirilmis sorulardan olusan gériisme formu
ile elde edilmistir. Arastirmada nitel veri toplama tekniklerinden yari yapilandiriimis
gorisme teknigi kullaniimistir. Yari yapilandiriimis gériisme tekniginde, arastirmaci
sorulari 6nceden hazirlar; ancak goériisme sirasinda arastirilan kisilere kismi esneklik
saglayarak olusturulan sorularin yeniden diizenlenmesine, tartisiimasina izin verir.
Bu gorliisme tekniginde, arastirilan kisilerin de arastirma Uzerine kontrolleri s6z
konusudur(Ekiz, 2009). Gériisme formu literatiir taramasinin sonucunda once 8
adet agik uglu soru olarak hazirlanmistir. Gériisme formu alaninda uzman bir kisiye
inceletilmis ve gérisme formuna son sekli verilerek 3 tanesi demografik bilgiler 8
tanesi acgik uglu sorular olmak tizere 11 sorudan olusturulmustur

Bulgular

Gorlismeye katilan 6gretmenlerin “Fen Bilimleri Dersinin 3.sinifa alinmasi ile
ilgili gérusleriniz nelerdir?” sorusuna verdikleri cevaplara iliskin frekans ve yizde
degerleri Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2: Ogretmenlerin Fen Bilimleri Dersinin 3.Sinifa Ainmasi lle ilgili Gériisleri

Tema Kod Listesi F %
Olumlu Begendim 37 48,68
Merak Uyandiriyor 9 11,84
Dérdiinci sinif igin temel olusturuyor 7 9,21
Hayat Bilgisi konulan hafiflemistir 4 5,26
Farkindalik yaratmistir 3 3,95
Cevre Bilinci gelismistir 1 1,33
Detayli ve arastirarak 6grenir 1 1,33
Olumsuz Degisiklik saglamadi 7 9,21
Dérdiinci sinifta baglamali 5 6,58

Tablo 2'deki bulgulara gore 6gretmenlerin biyik bir kismi 3.sinifa alinan fen
bilimleri dersi hakkinda olumlu gériisler belirtmistir. Ogretmenlerin % 48,68’i
programi begendigini, %11,84’UG programdaki bu degisimin 6grencilerde merak
uyandirdigini, %9,21’i ise dérdiinci sinif icin temel olusturdugunu ve ayni sekilde %
9,21’i programda degisikligin saglanmadigi yoniinde gérisler bildirmislerdir. 048
kodlu 6gretmen “Yararl oldugunu diisiiniiyorum. Fen derslerine ilgi uyandirma,
6drenciyi arastirmaya, diisinmeye yéneltme, yaparak yasayarak, gdzlemleyerek
dgrenciyi aktif hale getiriyor. O1 kodlu dgretmen “Bedendim ¢iinkii cocuklarin
merak duydudu konular yer aliyor” ve 010 kodlu 6gretmen ise “Hayat Bilgisi dersi
icerisinde verilen fen bilgisi konularinin Fen Bilimleri adi altinda toplanmis olmasi
pek bir degisiklik saglamadi diye diisiinliiyorum” seklinde goéruslerini ifade
etmislerdir.
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Ogretmenlerin 3.sinif fen bilimleri dersi 6gretim programinda goériilen
eksikler nelerdir? sorusuna verdikleri yanitlar tablo 3'te sunulmustur.

Tablo 3:Programda Gériilen Eksiklikler

Kod F %

Deney ve gozlem yetersiz 11 14,67
Program yeterli, eksik yok 10 13,34
Etkinlik yetersiz 8 10,67
Fiziksel yetersizlikler 7 9,33
Konular yeterli degil 6 8,00
Unite siireleri gok uzun 5 6,67
Uygulamalar yetersiz 4 5,33
Ornekler az 4 5,33
Mifredat galismalar yetersiz 4 5,33
Kilavuz kitap eksik 4 5,33
Bilgiler ylzeysel kalmig 3 4,00
Konular glinliik hayatla iliskilendirilmeli 3 4,00
Yardimci kitap yetersiz 3 4,00
Laboratuar yetersiz 2 2,67
Detay fazla 1 1,33
Degerlendirme bolimi eksik 1 1,33

Tablo 3'teki bulgulara gére 6gretmenlerin %14,67’si deney ve gbézlemin
yetersiz oldugunu belirtmislerdir. Ogretmenlerin %13,34’G programin yeterli
oldugunu, %10,67’si etkinliklerin vyetersiz oldugunu ve %9,33'U fiziksel
yetersizliklerden séz etmistir. 025 kodlu d6gretmen “Ogretim programinda en biiyiik
eksiklik teorik olarak uygun, ancak pratikte laboratuvar olmadigindan uygulamalar
yapilamamaktadir”, 028 kodlu 6gretmen “3.sinif icin programin uygun oldugunu
diisiiniiyorum”, 011 kodlu 6gretmen “Konularin islenisinde ders kitaplarindaki
etkinliklerin artirilmasi gerektigini diisiiniiyorum” ve 048 kodlu 6gretmen ise “En
biiyiik sorun siniflarimizin kalabalik olmasi, basit deneyleri bile sinifta ya da
laboratuvar ortaminda yapilamamasr” seklinde gorislerini ifade etmislerdir.
Ogretmenlerin bu ifadeleri aslinda eksikligin programdan degil, okulun fiziki
kosullarindan kaynaklandigini géstermektedir.

Ogretmenlerin 3. siniflarin kisisel gelisim dénemlerini dikkate alarak fen
bilimleri programinin 6grenciler tizerinde etkisinin neler olabilecegi ile ilgili gbrusleri
Tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 4: Programin Ogrenciler Uzerinde Etkisi

Tema Kod Listesi F %
Kendini ve gevresini tanir 21 26,92
Olumlu Merak arttirir 11 14,10
Etki Arastiran, distinen bireylerin yetismesini saglar 10 12,82
ilgi uyandirir 10 12,82
Olumlu etkisi olur 9 11,54
Farkindalik yaratiyor 5 6,41
Somut 6grenme saglar 3 3,85
Dérdiinci sinifa hazirlayic olabilir 1 1,28
Disiplinler arasi etkilesimi saglar 1 1,28
Olumsuz  Etkili olacagini sanmiyorum 4 5,13
Etki Dérdiinci sinifta baglamali 2 2,56
Zararli aliskanlik edinebilir 1 1,28

Tablo 4’teki bulgulara goére 6gretmenlerin %26,92’si programin gelisim
doénemindeki gocuklarin kendisini ve g¢evresini tanimalarina katki saglayacagi
gorisiindedir.  Ogretmenlerin  %14,10'u  programin  dgrencilerin  merakini
arttiracagini ve %12,82’si arastiran ve dislinen bireylerin yetisebilecegini
saglayacagini belirtmistir. 012 kodlu 6gretmen “Olumlu. Kendisini ve ¢evresini
taniyor. Gevresindeki varliklari canli-cansiz gruplandirabiliyor. Her giin kullandigi
elektrigi daha iyi taniyor. 07 kodlu 6gretmen “Bu yas diizeyi cocuklar bazi
konularda ¢ok merakli oluyorlar. Uzay, canlilar diinyasi, elektrik gibi. Bu konularin
olmasi cocuklar agisindan cok iyi. 045 kodlu dgretmen “Arastiran, diisiinen,
uygulayan bireyler olmalarina yardim edecektir” seklinde gorislerini belirtmislerdir.

Ogretmenlerin 3.siniflardaki fen bilimleri dersinin siiresinin konularin kalici
ogrenilmesi agisindan yeterli olup olmadigi ile ilgili gorisleri Tablo 5’teki gibidir.
Tablo 5: Siire ile ilgili Veriler

Kod F %
Yeterlidir 44 69,84
Yeterli degildir 19 30,16

Tablo 5’teki verilere goére 6gretmenlerin bliylk bir ¢ogunlugu (%69,84)
3.Siniflardaki fen bilimleri dersinin 3 saat uygulanmasinin vyeterli oldugu
gorisiindedir. Ogretmenlerin %30,16’s1 ise siirenin yeterli olmadig gérisini
savunmaktadir. 048 kodlu 6gretmen “Siire yeterli. Konular az ve basit oldudu igin
sik sik tekrarlar, uygulamalar, degerlendirmelerle kalici olmasi saglaniyor” 056
kodlu 6gretmen ise “Her ders gibi bu siire yeterli degil. Bunu yaparak yasayarak
6grenmeli. Bu da lilkemiz egitim sisteminde yok. Ezbere ders G6grenciye bir sey
katmiyor” seklinde gorislerini belirtmislerdir.
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Uygulamada olan 3.sinif fen programi 4.siniftaki konular igin zemin
olusturabiliyor mu? sorusuna verilen yanitlar tablo 7’deki gibidir.

Tablo 7: 4.sinif icin Alt Yapi Olusturma

Kod F %
Zemin olusturur 40 68,25
Zemin olusturmaz 23 31,75

Tablo 7’deki bulgulara gére 6gretmenlerin biyik bir ¢cogunlugu (%68,25)
3.sinif fen bilimleri programinin 4.siniftaki konular igin zemin olusturabilecegini,
%31,75’i ise doérdiincii sinifa zemin olusturmayacagl gorisindedir. 013 kodlu
O0gretmen “Bence olusturur. Bu yilki konularla 4.sinifa daha bilingli baslayacaklar.
Hazirbulunusluklari artacak”. 033 kodlu 6gretmen ise “Bence 4.sinifa saglam zemin
olusturamaz ¢iinkii 4.sinifta daha ¢ok detaya inerek islendigi icin kavramada giigliik
cekilebilir” seklinde gorislerini ifade etmislerdir.

Ogretmenlerin  3.Siniflardaki fen bilimleri dersi 6gretim programinin
iceriginin yeterli olup olmamasi ile ilgili gérisleri tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8: icerik ile ilgili Gériisler

Kod F %
icerik yeterlidir 32 53,33
icerik yeterli degildir 28 46,67

Tablo 8'deki bulgulara goére o6gretmenlerin %53,33'U 3.Siniflardaki fen
bilimleri dersi 6gretim programinin igeriginin yeterli oldugunu, %46,67’si ise bu
icerigin yetersiz oldugu gorisiindedir. 048 kodlu dgretmen “Sinif seviyesine gére
programin iceridi yeterlidir. Daha yorucu ve zorlayici olmamalidir” ve 024 kodlu
O0gretmen ise “Yeterli degil. Dengeli ve saglikli beslenme, ¢evre, saglkl yasam vb.
konulara daha fazla yer verilmelidir” seklinde gorislerini belirtmislerdir.

Ogretmenlerin 3.siniflardaki programin giinlilk yasamla iliskisinin nasil
olduguna dair verdigi yanitlara ait veriler tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 9: Programin Giinliik Yasamla iliskisinin Nasil Olduguna Dair Gériisler

Kod F %

Glinlik yasamla iliskilidir 44 73,33
Yasamla ¢ok fazla baglantili olmayan konular da vardir 13 21,67
Farkindaliklari arttirmaktadir 3 5,00

Tablo 9’daki bulgulara gore o6gretmenlerin biyik ¢ogunlugu %73,33'U
programin giinliik hayatla iliskili oldugunu dusinirken %21,67’si glinlik yasamla
cok fazla baglantili olmadigi gériisiindedir. 029 kodlu 6gretmen “Giinliik yasamda
temizlik, beslenme, kullandidi ara¢ ve geregler ve bu ara¢ gereglerin islevini
dgreniyorlar, bu yiizden giinliik yasamla iliskilidir”. 024 kodlu 6gretmen ise “Bazi
konular giinliik yasamla ilgili dedil veya daha az ilgili” 01 kodlu 6gretmen “Konular
glinliik yasamla értiismekte, ¢ocuklarin farkindaliklarini artirmaktadir” seklinde
goruglerini belirtmislerdir.
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Ogrencilerin fen programinda yer alan kavramlari 6grenmelerinde yasanan
sorunlarla ilgili 6gretmenlerin verdikleri yanitlar tablo 10’da belirtilmistir.

Tablo 10 : Kavram Ogrenmede Yasanan Sorunlar

Kod F %

Sorun yasanmadi 29 47,54
Soyut kavramlari 6grenmede zorluk gekiyorlar 12 19,67
Kavramlar karigabiliyor 7 11,48
Kavramlar yas grubuna uygun degil 4 6,56
Kavram igin kaynak kitap gerekli 3 4,92
Yeni kavramlarda zorlaniyorlar 3 4,92
Kavramlar érneklerle anlatiimamis 2 3,28
Kavramlar glinliik hayatla iliskilendirilmiyor 1 1,63

Tablo 10’daki bulgulara gére o6gretmenlerin yaklasik vyarisi (%47,54)
kavram 6gretiminde sorun yasanmadigini, %19,67’si soyut kavramlarin 6gretiminde
zorluk yasandigini ve %11,48'i ise bazi kavramlarin karistirildigi gorusiindedirler.
035 kodlu 6gretmen “Cok kavram denilebilecek bilgi yok. Genelde siingerin
yumusak, esnek olusu, suyun akiskan olusu gibi bilgiler var. Yani fark etmek,
siniflamak gibi en basit fen konular. Onemli bir kavram olmadigindan, énemli bir
stkinti da yok”, 023 kodlu 6gretmen “Kavramlarin bazilani soyut geldidi icin
dgrenmede giicliik cekiliyor kavramlar somutlastirilarak anlatiimali” ve 020 kodlu
Ogretmen ise “Bazi kavramlari karistirabiliyorlar, yeni 6grendikleri kavramlarda
biraz zorlaniyorlar.” seklinde gorislerini belirtmislerdir.

Tartigma ve Sonug

2013 yilinda gilincellenen 3.sinif fen bilimleri dersi 6gretim programina
yonelik sinif 6gretmenlerinin gorislerinin belirlenmesi amaglanan bu ¢alismada
O0gretmenlerin Fen Bilimleri dersi 6gretim programinin uygulanma sirecinde ve
programda gordikleri eksiklikler, programin 6grenciler Gzerinde nasil bir etkisinin
oldugu, programin siiresinin yeterliligi, programin dordinci sinif igin temel
olusturup olusturamayacagi, programinin igeriginin yeterli olup olmadigi,
programin glinliik yasamla baglantisi ve égrencilerin programda yer alan kavramlari
o0grenmelerinde ne gibi sorunlar yasandigina dair 6gretmenlerin gérusleri ortaya
cikartilmaya calisilmistir. Ogretmenler 3.sinifa alinan fen bilimleri dersi hakkinda
genellikle olumlu, ilgi ve merak arttirici, dérdiinci sinif agisindan temel olabilecegi
yoniinde gorislerini bildirmislerdir. Ogretmenlerin kiigiik bir kismi ise bu dersi
gereksiz bulmaktadir. . Bunun sebebi ile ilgili olarak konularin zaten Hayat Bilgisi
icinde yer aldigini, tekrardan ayirmanin gereksiz oldugunu ifade etmislerdir.
Tekbiyik ve Akdeniz (2008) ile Unisen ve Kaya (2015) tarafindan yapilan
arastirmalarda fen bilimleri dersinin 3. siniftan baslamasi konusunda 6gretmenlerin
blyik c¢ogunlugunun olumlu goéris belirttigi ortaya cikarilmistir. Yaptigimiz
arastirmada da, Ogretmenlerin fen bilimleri dersi 6gretim programina yodnelik
olumlu disilncelerinin  olmasi, ortaya ¢ikan diger sonuglarla paralellik
gostermektedir.
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Ogretmenler, deney, gdzlem ve etkinliklerin yetersiz olmasi siniflarin
kalabalik olmasi, okullarda laboratuvarlarin aktif kullanilamamasi ve laboratuar igin
arag-gereg ve materyallerin eksik olmasi gibi sorunlardan bahsetmistir. . Bu bulgular
Kaptan ve Kusakgl (2002) tarafindan yapilan arastirmanin bulgulari ile
ortismektedir. Kaptan ve Kusakg¢l (2002) yaptigl arastirmada “fen bilgisi dersi
konulari size nasil anlatiimali?” sorusuna, katihmcilarin gok blyiik bir kismi derslerin
uygulamali olarak, deneylerle, oyunlarla anlatilmasi gerektigini belirtmistir. Bu da,
yaparak ve yasayarak Ogrenmenin 0&grencilerin 6grenmeleri Uzerinde etkisi
oldugunu ortaya koymaktadir. Literatlirde yapilan bazi ¢alismalarda 6gretmenler
tarafindan, derslerde arag-gere¢ yetersizliginden dolayr sorun yasadiklari
belirtilmistir (Kazu ve Aslan, 2012; Karakus, Aslan ve Ergliven, 2014) Bu sorun da
genel olarak 6gretim programlarinin uygulanmasinda en sik karsilasilan sorunlardan
birisidir.

Fen bilimleri programinin uygulanmasinda gocuklarin iginde bulunduklari
gelisim dénemleri de 6nemli bir yere sahiptir. Ogrenciler izerinde ki etkileri ile ilgili
o0gretmenler kendisini ve ¢evresini tanimlayabilecek, ayaklari yere saglam basan
merakl, arastiran ve dlslinen bireylerin yetisebilecegini belirtmislerdir. . Baz
Ogretmenler ise bu dénemdeki ¢ocuklarin algilama dizeylerinin disik oldugu ve
ogrencilerin tehlikeli aliskanhk kazanabilecegi goriisiindedir. Bu dislince Yildirim ve
Glngor-Akglin  (2015) tarafindan vyapilan arastirma sonucuyla benzerlik
gostermektedir. 2013 programinda; 2005 programina gére konular sadelestirilmis
ve kazanim sayilari da azaltiimistir. Bu da kazanim basina disen ders saatini
arttirdigindan genellikle olumlu tepkilere yol agmistir. Bir dnceki sisteme gore yeni
sitemde, Ogrenciler bir sene oOnce fen dersiyle tanismaktadir ve erken
farkindaliklarinin gelisim dizeyleri agisindan daha olumlu oldugu séylenilebilir
(Eskicumali ve digerleri, 2014). Giirdal’a (1992) gore; 6-14 yaslari gocuklarin en
merakl, en arastirici oldugu yaslardir ve ¢ocuklarin en ¢ok merak ettikleri ve soru
sorduklar konular fen konularidir. Oyleyse bu dénemde 6grencilere merak ettikleri
konularda dogru bilgiler verilmeli, fen okuryazarligi bu dénemde asilanmali ve fen
konularini birbiriyle iliskilendirecek bir disiince sistemi olusturulmalidir. Ayrica
arastirma sonucunda ilkokul Gglinci  simif fen bilimlerinin  6grencilerin
o0grenmelerine katkilari ile ilgili 6gretmenler tarafindan 6grencilerin duyu
organlariyla beraber kendi vicutlarini tanidiklari, gevresindeki canli ve cansiz
maddeleri ayirt etmeleri, 6grencileri dordinci sinifa hazirlamada etkili oldugu,
ogrencilerin yasadiklari gevre ile ilgili farkindaliklarinin arttigi 6grencilerin goézlem
yapma becerisini gelistirdigi ve 6grencilere bilimsel siire¢ becerileri kazandiriimaya
calisildig1 gorusleri belirtilmistir.

Ogretmenler fen bilimleri dersinin siiresinin 3 saat olmasina genel olarak
olumlu bakmaktadir. Surenin yeterli oldugunu hatta arttigini, tekrar etmekten
ogrencilerin sikildigini belirtmislerdir. Diger yandan birkag 6gretmen ise bu siirenin
deney ve uygulamalar yapilmadikga yeterli oldugunu belirtmis fakat fen bilimlerinin
deney ve gbozleme dayali olmasi ve daha ¢ok uygulama yapilmasi gerektigi yoniinde
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goris bildirmislerdir. Uygulamada olan 3.sinif fen mifredatinin 4.siniftaki konular
icin zemin olusturup olusturamayacagl konusunda 6gretmenlerin biyuk bir kismi
temel igin Gclincli siniftan baslamanin uygun oldugunu belirtmistir. Ogretmenlerin
yarisi programin igeriginin yeterli oldugu diger yarisi ise bu igerigin yetersiz oldugu
ve genisletilmesi gerektigi yoninde gorislerini belirtmislerdir. Benzer bigimde
Anagiin ve digerlerinin (2015) yaptig arastirmada, sinif 6gretmeni adaylarinin da
programin igeriginin ¢ocuklar ig¢in uygun oldugunu dastndikleri sonucuna
ulasilmistir. Ogretmenlerin biyiik ¢ogunlugu fen bilimleri programinin giinliik
hayatla iliskili oldugu ve &grencilerin karsilastiklari problemlerde ¢6ziim
Uretebilmelerinde etkisi olacagi gorisiindedir. Diger yandan bu program igin giinlik
hayatla baglantisi olmayan bazi konulari igerdigini savunanlar da vardir.
Ogrencilerin fen miifredatinda yer alan kavramlari 6grenmelerinde yasanan
sorunlarla ilgili yine 6gretmenlerin biyik bir ¢ogunlugu sorun yasanmadigini, diger
Ogretmenler ise soyut kavramlarin 6gretiminde zorluk yasandigini ve bazi
kavramlarin birbirine kanstigini bildirmislerdir. . Bltin bu sonuglar dikkate
alindiginda fen bilimleri dersinin ilkokul 3.siniflara alinmasinin genellikle olumlu
katkilar saglayacagi gorilmektedir. Ancak 6gretmenlerin laboratuvar kullanamama,
kilavuz kitabin ve g¢alisma kitabinin olmamasi, arag-gereg¢ eksikligi, daha kalici
o6grenme igin etkinliklerin eksik kalmasi gibi giicliklerle karsilastiklari belirlenmistir.
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Abstract

The current study has been designed to survey needs analysis of Turkish GE students of School of
Economics and Administrative Sciences, Arts and Sciences and Engineering. To analyse, a series of
qualitative (interview with students) and quantitative (questionnaires) instruments has been used. The
method of questionnaires and interview is used for undergraduate, intermediate level of preparatory class
students (N=75). Both questionnaires and interview were adapted and after the validity and reliability
analysis was verified they were brought to final shape to be conducted. For the purpose of finding out
needs required for effective professional skills of participants and analysing the existing instructor content
and their pedagogical knowledge, descriptive statistics have been provided in findings and results. The
results of the study showed that the majority of the participants expressed that preparatory class is
necessary for them but except from writing, grammar and vocabulary teaching, instructors should give
more importance to listening, speaking and reading skills. Besides, they stated that materials in the
classroom should be more authentic, real-like and interesting. Accordingly, students’ objective and
subjective are satisfied more or less effectively, on the other hand, content needs -especially curriculum
design and departmental instructors’ opinions- are valuable to reveal for them.

Key Words: ESP, Learning-Centred Approach, Needs Analysis.

UNIVERSITE HAZIRLIK SINIFI OGRENCILERININ 6ZEL AMAGLI iNGILiZCE
iHTIYAGLARI ANALIzi: ®GRENME ODAKLI YAKLASIM

Ozet

Bu ¢alisma, Iktisadi ve idari Bilimler, Fen-Edebiyat ve Miihendislik fakiiltesi égGrencilerinin Genel
ingilizce ihtiyaglarinin analizini arastirmak amaciyla olusturulmustur. Analiz etmek amaciyla, nitel
(6grencilerle gérisme) ve nicel (sormacalar) veri toplama araglarindan yararlaniimistir. Sormaca ve
gériisme teknikleri, iiniversite hazirlik sinifinda editim almakta olan orta diizeyde ingilizce bilgisine hakim
ogrencilerle gergeklestirilmistir (N=75). Her iki sormaca ve gdérisme sorulari farkli kaynaklardan
uyarlanmis, gegerlik ve glivenilirligi test edildikten sonra uygulanabilecek son halini almistir. Katilimcilarin
etkili profesyonel becerilerini igeren ihtiyaglarini bulmak ve editim vermekte olan égretim elemanlarinin
icerik ve pedagojik yeterliliklerini analiz etmek amaciyla bulgular ve sonuglar béliimiinde betimsel
istatistiklere yer verilmistir. Sonuglara gére, katilimcilarin biyiik bir cogunlugu hazirlik sinifinin énemli
oldugunu vurgulamis ancak Ingilizce egitimi vermekte olan 6§retim elemanlarinin yazma, dilbilgisi ve
sézciik Ggretimi becerilerinin yaninda dinleme, konusma ve okuma becerilerine de gereken Gnemi
vermeleri gerektigini vurgulamislardir. Ayrica, sinif igerisinde kullanilan materyallerin daha 6zgiin, gercekgi
ve ilging olmasi gerektigini belirtmislerdir. Bu dogrultuda, égrencilerin nesnel ve 6znel ihtiyaglari etkili bir
bicimde karsilanirken, katiimcilar miifredat programinin hazirlanmasi ve bu noktada bélim égretim
elemanlarinin fikirlerinin alinmasi gibi iceriksel ihtiyaglarinin da etkili bir sekilde karsilanmasi gerektigini
diisiinmektedirler.

Anahtar Sozciikler: Ozel Amacli ingilizce, OGrenme Odakli Yaklasim, ihtiyag Analizi.
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1. Introduction

In the late 1960s and the early 1970s, English for Specific Purposes (ESP)
attracted researchers’ attention in language learning process as a result of the fact
that General English (GE) courses relatively did not meet learner or employer needs.
Since then, this term has appeared in the classroom environment and has been
realized as a compulsory target to analyse learning needs of adult learners (Carver,
1983; Hutchinson and Waters, 1987; Strevens’, 1988). In the methodology of ESP,
language teaching should be defined in a specific target and improved in an academic
and professional reasons (Fernandez and Gunashekar, 2009; Brunton, 2009).
Throughout the years, English (as a lingua franca) has created a great importance on
the society (Cummins, 1979) in terms of having specific academic and professional
competence to be more directly employment-related. English speakers, especially
non-native speakers use the language for a variety of purposes; for doing business,
for cross-cultural communication, for career opportunity etc... (Teodorescu, 2010).
As Harding (2007) and later Teodorescu (2010) state that teaching of English is
directly related to the vocational and professional needs of the individuals and as
English gathers momentum as the main language of career opportunity, the pressure
grows for teaching to be more directly employment and career related. Because of
the developing trend of globalization, English for Academic Purposes or Specific
Purposes has turned to be a key benchmark for national competitiveness. In this
competition, Turkey has given the needed importance to English proficiency
especially to ESP recent years. Beforehand, ESP was limited to translating numerous
texts, teaching special vocabulary without giving importance to communicative
competences, intercultural communication and needs analysis of the students.
However, today, English Language Teaching (ELT) has held a particular appeal and
has become an important subject in some faculties such as Faculty of Architecture,
Arts and Sciences, Economic and Administrative Sciences, Education, Engineering
and some departments inside these faculties (Akin, 2011; Bilokcuoglu,2012;
Dincay,2011). As Widdowson (1998) states, English is peculiar to the range of
principles and procedures and also specific and associated with a kind of institutional
activity. From these perspectives, in this research, adult learners’ needs have been
specified and ESP perspective has been emphasized to construct an effective ESP
curriculum. As noted above, ESP in English Language Teaching process,
communicative competences, professional and vocational needs of learners and
needs analysis in learning-teaching a foreign language environment should be
underlined before preparing an ESP curriculum. In this study, the relationship
between ESP and ELT will be investigated for Turkish participants by emphasizing the
focus on needs analysis in the classroom. In this study, three sets of research
guestions were addressed as follows:

1. What are the expectations of students from their GE class?
2. In what ways learners’ interests and approach to preparatory school can
be improved?
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3. What kind of needs should be taken into consideration for long-term
needs of the students?

1.1. Theoretical Background
1.1.1. Development of ESP

English for Specific Purposes is mainly concerned with researching and
teaching English by individuals who need language and use it to perform academic
tasks. Hutchinson and Waters (1987) present the early stages of ESP development
describing the performance needed for communication in the target situation. As it
is mentioned earlier, ESP has started to develop as a discipline and as an approach
since the mid-1960s. The development of ESP was in fact influenced by a revolution
in linguistics in terms of real communication. As a considerable debate, Hutchinson
and Waters (1987) divided ESP development into two periods. They suggest that the
first period of ESP started with the end of the Second World War for various reasons.
For instance, economic power of the United States in the post-war worlds resulted
in scientific, technical and economic activity in an international environment and the
role of English as an international language gained an important role. On the other
hand, Johns (2013) who classified ESP period as three important stages proposes that
the first period started between 1962-1981 (the early years) as from text-based
Counts to Rhetorical Devices and explains this period as the central focus of ESP
research that English was used for science and technology in academic contexts.
Hutchinson and Waters (1987) proposed this period as second important stage in
which Oil Crisis of the early 1970s resulted in western money and language
knowledge flew into the oil-rich countries. However, Johns (2013) defines that the
second period was between 1981 and 1990 (the more recent past) as brooding the
scope/introducing central concepts. During this period, needs assessment, linguistic
devices and their rhetorical purposes and technology were emphasized. The last
period for Johns (2013) was between the years 1990-2011 (the modern age) as new
international journals, genre, and corpus studies taking centre stage were in the
centre of this stage. Intercultural rhetoric, genre as a central concept, corpus studies,
and prominent researchers were active in promoting research-informed ESP
teaching and learning during these years.

Today, methodology of ESP has opened a way to learning centred and task
based approaches and research on this area will become more centralized in the
near future (Johnson and Johnson, 1975). Recent years, many theorists have studied
and defined ESP underlying methodology and activities of the discipline.
Traditionally, Dudley-Evans& St. John (1998) define ESP as the study of English
language in specialized contexts and fields such as medicine, engineering, business
and the like. Other researchers describe it as a particular case of the general category
of special-purpose language teaching or as a research approach to teaching and
learning, to meet specific needs of the learners, to use appropriate activities in terms
of grammar, lexis, study skills and genre and to language teaching in which all
decisions as to content and method are based on the learner’s reason for learning
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(Strevens, 1988; Hutchinson and Waters, 1987; Gavioli, 1996; Harding, 2007).
Perhaps, a simpler definition is that ESP is to learn and teach real language in a
specialized and needed context such as vocational learning and training. As Harding
(2007) states, there are a number of factors underlying this fact; such as
globalization, international communication needs, the unnecessary factors to follow
traditional GE approach starting from primary education and etc...No matter how
competent the students have become, they will leave their primary education having
already covered GE syllabus because they desire their studies to lead them to useful
skills, in other words; they will not prefer the same old marry-go-round anymore
(Harding, 2007). In the light of these definitions, since it is necessary to analyse and
categorize the issues which are connected to ESP or EGP (English for General
Purposes) needed information about this separation is given in the following part.

1.1.2. ESP and General English (GE)

In Turkey, ESP teaching -as an approach- does not have a long tradition and
history except from recent movement during 1990s. After this period, as Basturkmen
(1998) states, academic and vocational competency has been seen as an urgent
facilitation for the future career opportunity. There has been a certain understanding
that ESP teaching involves a different methodology from GE teaching and various
purposes in using language. Based on the views mentioned above and in terms of
our definitions in the previous section, there is a reasonable question as what the
difference between ESP and General English is. As Hutchinson and Waters (1987:9)
emphasize, it “is in theory nothing, in practice a great deal”. Both ESP and GE show
the existence of a need but rather an awareness of need shows their differences. In
this aspect, whereas ESP course relates directly what the individuals need to do in
their (future) jobs, GE is for no obvious reason and purpose. ESP, also can be
characterized by its fields such as science, medicine, tourism, engineering etc...,
however, GE “is a single language system that could be described by some grammar
linked to lexicon” (Prior, 2013:519). In an another perspective, to show the distinct
feature of ESP and GE, Farhady (1991) explains that ESP is deal with later stages of
language instruction, while GE is deal with earlier learning procedures. To conclude
the arguments about these differences, some opponents of ESP and GE separation
explain the characteristics of an ESP course as follow:

ESP involves a certain degree of specialized language which:

e makes use of its own methodology and teaching process in it is goal-
directed.

e sometimes focuses on a certain skill utterly required in the learner’s
profession.

o facilitates future professional career prospects and allows students to
produce coherent and cohesive discourse of a given discipline.

e are based on content and method showing learner’s reason for learning.

e is directed by specific and obvious reasons for learning.
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o focuses on a smaller “number of varieties, text-types and situations” such
as writing letters, reading newspapers and magazines, listening to authentic
materials and TV channels, speaking in a real context and preparing task-based or
situation-based activities (Donesch-lezo, 2010; Gavioli, 1996:7; Harding, 2007;
Hutchinson and Waters, 1987; Teodorescu, 2010).

In the explanation of differences between ESP and GE Gavioli (1996) states
that both ESP and GE are concerned with a variety of features and language skills
such as listening, speaking, reading, writing and vocabulary. Also Selinker et al.
(1981) emphasize that ESP and GE practitioners should analyse the basic level of the
learners, select appropriate materials and set needed tasks which will be parallel
with course objectives to construct an effective language system.

1.1.3. Learning-Centred Approach

From ESP perspective, learning is not just presenting and acquiring language
knowledge, items, skills, and strategies basically. As the teaching and learning
environment is a dynamic and complicated process, it is important to realize that
learning-centred approach in ESP methodology should be identified (Nunan,1988a;
Mackay and Palmer, 1981). In this respect, a learning-centred approach presents all
individuals that they must look beyond the competence that enables them to
perform, because what they really want to solve is not the competence problem
itself, but how they acquire that competence (Hutchinson and Waters, 1987). If our
concernin ESP is about the features of language competence, then, the starting point
is the case of learning styles and factors. As a researcher in ESP, Reid (1987, cited in
Aiguo,2007) states that successful language teaching-learning process is associated
with co-operation of the individuals in the interaction. All in all, from learning-
centred approach perspective, ESP is learning a language for a purpose to make
sense of the flow of new information. In the other aspect, learning is an internal
process which is crucially dependent upon the knowledge the learners already have
and their ability and motivation to use it (Hutchinson and Waters, 1987). In the light
of ESP features, Celani (2008) collects the data to see the relationship between ESP
and learning-centred approach as follow:

ESP features:

1. Regarding learners’ reasons for learning, the necessities of them and
taking into consideration their abilities and capabilities for defined purposes.

2. Employing the language knowledge in their background and their skills to
bring learning-teaching environment, i.e. what learners have, do, and can do in this
learning process.

3. Supporting students to develop typical strategies for learning, changing
useless study habits and breaking old kind of memorization. (Allwright, 1982;
Dudley-Evans & St. John, 1998; Hutchinson and Waters, 1987; Robinson, 1991, cited
in Celani, 2008).

1.1.4. Needs Analysis
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Needs Analysis is regarded as an important part of ESP in terms of enabling
the learners to discover their own abilities and specifying these needs according to
their aims, objectives and desires (Basturkmen, 1998; Chang, 2009; Maley,1983).
This term has been defined as a procedure in which compiling information exists on
learners who are to learn a foreign language and on the usage of this language which
they are expected to make use of it. In another definition, Basturkmen (1998)
explains the concept of needs analysis as the “identification of difficulties and
standard situations by observation of participants functioning in a target situation in
conjunction with interviews and questionnaire” (p.1). As a result of emerging
interest in ESP teaching and learning-centred approach, needs analysis is:

e An attempt to adopt a framework for ESP course conception.

o A procedure to collect information and needed data to be used in syllabus
design.

e A process to develop a curriculum and needed materials for the needs-
based course.

e An approach to prove inadequate GE syllabus in terms of learners’ future
career opportunities.

o A concept to take all the needs of the learners into consideration such as
objective needs (i.e. students’ background such as country, culture, education,
family and profession) and subjective needs (i.e. personality, learners’ wants, lacks
and expectations). (Brindley, 1989; Chostelidou, 2004; Nunan, 1988a; 2010;
Richterich, 1983;).

At present, due to the fast development on learner needs-based approach in
Turkey, ESP practitioners are interested in data analysis on subjective or objective
needs or newcomer comprehension (Bilokcuoglu, 2012; Dincay, 2011). From this
perspective, the first step is to analyse and investigate students’ needs as a
fundamental organization of ESP program development. Accordingly, an attempt is
made from Hutchinson and Waters (1987) saying; “tell me what you need English for
and | will tell you the English that you need” (p.8). In the same approach, they divide
the needs into two groups as “target needs (i.e. what the learner needs to do in the
target situation) and learning needs (i.e. what the learner needs to do in order to
learn)” (p.9). Target needs can be seen in the subcategories such as necessities-
decided by the desires of the target situation-, lacks — background knowledge of the
learners (what they know or they do not know), and wants — considering students’
interests lying behind English language for their purposes. Finally, learning need
which interpreted in order to construct and integrated part of teaching-learning
process is a particular state of knowledge. By the help of this student-centred
research area —needs analysis- it is easy to identify the particular needs of the
students, to meet needs of particular learners, to match skills in learning and using
what has been acquired, to address the aims of ESP needs and to increase the ability
of students in their future jobs and vocations (Belcher, 2009; Hutchinson and Waters,
1987; Supuran and Mela, 2010; Varnosfadrani, 2009).
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2. Method
2.1. Participants

This study which emphasizes GE courses and expectations of students in
preparatory schools is analysed in terms of basic skills of undergraduate students in
a state university in Turkey. They were originally 82 participants; however, 7 students
were dropped from the study because of missing data. A number of 75 (male (n=34)
female (n=41)) undergraduate students at university were from three different
classes; however, they took the same English course programme. They were
conducted the same questionnaires, needs analysis procedures and similar
interviews in the present study. The students’ age ranged from 17 to 24 and 23
(30,7%) of them were majoring in School of Economics, 21 of them (28%) in
Engineering and 31 of them (41,3%) in Arts and Sciences department.

2.2. Instruments
2.2.1. Questionnaires

In this study, qualitative and quantitative data instruments were used to
gather more accurate and valid information about General English courses in
preparatory classes. The first questionnaire used in this research was adapted from
European Language Portfolio (2014) and the second questionnaire was adapted from
Kesmer (2007). Validity and reliability of the questionnaires were calculated by the
help of pilot study and specialists. Pilot study participants group consisted of 24
undergraduate preparatory class students and they were conducted the same
instruments. After this study, correlation coefficient was calculated and after some
changes in translation and items, the last version of the questionnaires was used in
the study. In the first questionnaire, there were 35 items (see Appendix A.) which
analyse the participants’ second language proficiency on the basis of four skills
(speaking, reading, writing and listening). It contained Likert-Scale items ranging
from strongly agree to strongly disagree. In the second questionnaire, there were 45
items (see Appendix B.) which analyse participants’ objective and subjective needs,
wants (also we can say content needs) and interests. Similarly, this questionnaire
contained the items ranging from strongly agree to strongly disagree which was
marked by the participants.

Table 1. Reliability Statistics

Questionnaire 1 Questionnaire 2
Cronbach's Alpha N of Items Cronbach's Alpha N of Items
,940 35 ,839 45

2.2.2. Semi-structured Interview

In semi-structured interview, a written list of questions as a guide was used
by the researcher to take more available information about the process (Mackey and
Gass, 2005). This interview was around the stimulus of speaking lesson and speak-
out parts in text-books in preparatory classes. This interview consisted of 6 questions
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and was adapted from Hossein’s (2013) ESP questionnaire (see Appendix C). These
questions were conducted to elicit the idea of students about GE courses,
background knowledge about ESP courses, their language problems, their wishes
and needs for the following year when they will study on their own departments
such as, psychology, sociology, international departments, math etc.. Before
majoring the interview questions in the study, a pilot study was done with 5 of the
participants on the same degree with real participants. After making preliminary
modifications of the interview questions, the latest version was used to gather
qualitative data. According to Johnson (1992) to ensure the validity, accuracy and
reliability of a qualitative data occur by applying triangulation so that it reduces
researchers’ bias. From this explanation, to control validity and reliability,
methodological triangulation (conducting various kinds of research methods-
guestionnaires and interview-to investigate a specific phenomenon) was used in this
study.

2.3. Procedure

After submitting the pilot study, the questionnaires were proposed to 75
preparatory class students. Before performing the questionnaires, the purpose of
the study was explained to the students and the questions were answered. After
that, for the next step, 32 participants were asked the interview questions. Each
interview lasted about 5-7 minutes and was recorded by the help of tape-recorder.

3. Results

The findings of participants’ responses to the questionnaires were analysed
and the participants’ language proficiency was classified as four basic skills. For the
second part of the questionnaires, participants’ needs (objective or subjective),
interests and wants were classified and finally all results were interpreted.

Table 2. Percentages of Students’ Responses to English Skills Proficiency
A. Receptive Skills
1.Listening Skill

Items N. SA A N D SD
1 4,0 30,7 36,0 18,7 10,7
2 34,7 54,7 10,7 0,0 0,0
3 13,3 41,3 30,7 10,7 4,0
4 9,3 50,7 25,3 10,7 4,0
5 6,7 26,7 44,0 16,0 6,7
6 9,3 62,7 13,3 12,0 2,7
2. Reading Skill

Items N. SA A N D SD
7 6,7 30,7 34,7 21,3 6,7
8 4,0 33,3 41,3 18,7 2,7
9 4,0 29,3 44,0 17,3 5,3
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10 12,0 60,0 17,3 6,7 4,0
11 4,0 49,3 33,3 12,0 1,3
12 5,3 41,3 36,0 16,0 1,3
13 16,0 57,3 20,0 2,7 4,0
14 10,7 57,3 22,7 6,7 2,7

B. Productive Skills
3. Speaking Skill

Items N. SA A N D SD
15 9,3 33,3 42,7 12,0 2,7
16 9,3 32,0 33,3 21,3 4,0
17 12,0 62,7 17,2 5,3 2,7
18 6,7 40,0 34,7 14,7 4,0
19 5,3 29,3 38,7 21,3 5,3
20 5,3 32,0 38,7 21,3 2,7
21 6,7 33,3 44,0 12,0 4,0
22 9,3 36,0 42,7 9,3 2,7
23 8,0 57,3 20,0 12,0 2,7
24 14,7 54,7 24,0 4,0 2,7
25 10,7 41,3 32,0 10,7 5,3
26 9,3 60,0 22,7 8,0 0,0
27 8,0 65,3 18,7 6,7 1,3
4, Writing Skill

Items N. SA A N D SD
28 9,3 37,3 37,3 10,7 5,3
29 2,7 37,3 40,0 18,7 1,3
30 4,0 50,7 34,7 9,3 1,3
31 4,0 48,0 25,3 17,3 5,3
32 5,3 46,7 30,7 16,0 1,3
33 8,0 46,7 33,3 12,0 0,0
34 9,3 61,3 17,3 8,0 4,0
35 13,3 60,0 20,0 6,7 0,0

(SA: Strongly Agree, A: Agree, N: Neutral, D: Disagree, SD: Strongly Disagree)

First questionnaire investigated the proficiency level of preparatory school
students according to Common European Framework schedule. As shown in Table 2,
the majority of the students believed that 1-year preparatory school has met their
needs on basic skills competences. Most of the respondents had an average level of
proficiency in the target language. Apparently, without making any discrimination
between productive or receptive skills, most of the participants agree that 1-year
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English preparation education makes their degree higher than before. In the
interview, when some of the participants were asked the real advantage of
preparatory education, they expressed that they realize visible development in
grammar, language skills -especially listening and writing-, study skills, sub-skills such
as vocabulary knowledge and practice.

In the development of ESP programs and General English courses, students’
English proficiency can lead to courses designed better and well-programmed. In
fact, a well-conducted GE courses and preparatory education ensure that students
can learn what they need and want. At this point, ESP and GE together can help
students make progress in their target work and present them a wider vision in their
studies. In teaching and learning environment, the features which underline the
learners’ skills and sub-skills will help the specialists focus on their needs in real life.
After analysing the proficiency skills of the students, next questionnaire aims to
understand their objective, subjective, content and process needs as shown in Table
3. This needs analysis will help researchers see the deficiencies of ESP or GE programs
at schools, and the ways to accomplish these necessities in an appropriate way.
Without this analysis, it is not possible to understand the concerns, interests and
demands of learners. Thus, both specialists and educators should take into
consideration these studies and the results of them.

Table 3. Percentage of Students’ Responses on Their Needs

Sts’ Objective Needs

Items N. SA A N D SD
1. Prep.school is necessary. 62,7 25,3 2,7 2,7 6,7
4. Prep.school is unnecessary for my 56,0 32,0 4,0 5,3 2,7
department.

9. Prep.education is important formy 10,7 32,0 26,7 21,3 9,3
future career.

10. Prep.education motivated me for 9,3 41,3 21,3 22,7 5,3
ESP.

11. Prep.education motivated me for 4,0 42,7 28,0 17,3 8,0
university.

16. After prep.school, | can go 2,7 17,3 26,7 30,7 22,7
through sources in English.

17.1 wasn’t informed about the 13,3 30,7 20,0 30,7 5,3

purpose of prep.school before.

Sts’ Subjective Needs

Items N. SA A N D SD
6. | am satisfied with prep.school 1,3 36,0 21,3 28,0 13,3
education
7. | am an active student in 12,0 37,3 29,3 18,7 2,7
prep.class.
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39. | had difficulties in reading text. 24,0 36,0 12,0 13,3 14,7
40. Listening skills raised my level. 9,3 48,0 18,7 20,0 4,0
41. Speaking skills raised my level. 10,7 42,7 20,0 22,7 4,0
42. Reading skills raised my level. 10,7 48,0 30,7 9,3 1,3
43. Writing skills raised my level. 17,3 54,7 14,7 13,3 0,0
Sts’ Content Needs
Items N. SA A N D SD
2. 1 year education is waste of time. 4,0 4,0 8,0 38,7 45,3
3. 1 year education is enough. 1,3 10,7 25,3 38,7 24,0
5. Prep.school is interesting. 2,7 25,3 24,0 38,7 9,3
8. Prep.school has developed my 1,3 1,3 21,3 45,3 30,7
English.
12. The topics have met my needs. 1,3 14,7 30,7 32,0 21,3
13. The topics were related my 0,0 1,3 4,0 26,7 68,0
major.
18. During prep.school, listening 2,7 20,0 30,7 40,0 6,7
skills are given more importance.
19. During prep.school, speaking 4,0 24,0 24,0 41,3 6,7
skills are given more importance.
20. During prep.school, reading skills 2,7 28,0 34,7 32,0 2,7
are given more importance.
21. During prep.school, writing skills 6,7 49,3 13,3 25,3 5,3
are given more importance.
22. During prep.school, grammar 13,3 41,3 25,3 17,3 2,7
teaching is given more importance.
23. During prep.school, vocabulary 2,7 37,3 32,0 24,0 4,0
teaching is given more importance.
34. Vocabulary teaching is not given 1,3 17,3 22,7 41,3 17,3
importance.
38. | was bored in lessons for long 6,7 26,7 29,3 30,7 6,7
texts.
44, Sts’ opinion should be taken into 65,3 30,7 1,3 1,3 1,3
account in curriculum design.
45.Departmental instructors’ 74,7 20,0 2,7 0,0 2,7
opinions should be taken into
account in curriculum design.
Sts’ Process Needs
Items N. SA A N D SD
14. During prep.school, | attended 0,0 16,0 4,0 48,0 32,0

meetings in English.
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15. During prep.school, | attended 0,0 1,3 2,7 37,3 58,7
speaking clubs.

24. The materials to teach listening 6,7 38,7 16,0 30,7 8,0
skills are efficient.

25. The materials to teach speaking 5,3 33,3 24,0 28,0 9,3
skills are efficient.

26. The materials to teach reading 4,0 32,0 32,0 28,0 4,0
skills are efficient.

27. The materials to teach writing 5,3 46,7 18,7 24,0 5,3
skills are efficient.

28. The materials to teach grammar 10,7 45,3 17,3 21,3 5,3
are efficient.

29. The teacher of listening skill is 9,3 34,7 28,0 21,3 6,7
efficient.

30. The teacher of speaking skill is 8,0 45,3 28,0 14,7 4,0
efficient.

31. The teacher of reading skill is 10,7 49,3 30,7 8,0 1,3
efficient.

32. The teacher of writing skill is 14,7 46,7 21,3 16,0 1,3
efficient.

33. The teacher of grammar is 16,0 53,3 21,3 9,3 0,0
efficient.

35. During prep. school, we used to 1,3 0,0 1,3 22,7 74,7
publish newspapers, magazines in

English.

36. Technology is used in ELT. 12,0 46,7 20,0 12,0 9,3
37. | was satisfied with classroom 8,0 58,7 24,0 5,3 4,0

organization.

As noted above, the second questionnaire surveyed the current situation of
the GE learners and their needs. In terms of participants’ objective needs, they (88%)
agree that preparatory class is necessary for them, however the amount of learners
claimed that this class is unnecessary when it is mentioned in their own
departments. The next two items found out that the motivation of most of them
increased however, most of them still have difficulties in going through sources in
English.

When analysed their subjective needs, the participants (49,3%) thought that
they were active students in class. The largest part of the participants (41,3%) was
dissatisfied with preparatory school education, the other part of the participants
(37,3%) was satisfied with it. About their weaknesses in reading text, most of them
(60%) said that they had some difficulties in reading texts in English. The next four
questions in subjective needs of participants were about basic skills in English.
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Regarding strengths and weaknesses of them, they admitted that listening (57,3%),
speaking (53,4%), reading (58,7%) and writing (%72) skills raised their levels.

The section about content needs analysed students’ point of view on topics,
skills, approaches and curriculum. %84 of the students, the highest, admitted that 1-
year education is not a waste of time and they thought that this education process
is not enough and not interesting for them. %76 of them believe that this process
has not improved their second language skill because they believe that the topics
have not met their needs (53,3%) and were not related to their major (94,7%). In
four basic skills, %56 of the participants said that writing skills are given more
importance and then the other four basic and sub-skills are given importance, such
as grammar teaching (54,3), vocabulary teaching (40%), reading (30,7%), speaking
(28%), listening (22.7%), respectively. Nearly all of them (96%) demanded that they
should be taken into account in curriculum design and also their departmental
instructors’ opinions should be taken into account in this design (94,7%).

The efficiency of preparatory class has proved us the process needs of the
participants. The majority of the respondents disagree on attending meetings in
English or speaking clubs. Interestingly, for the next section while nearly half of the
participants disagree on the efficiency of materials used for listening, speaking,
reading and grammar; the other half agree on the efficiency of them. Only for writing
materials, %52 of them thought that the materials used for this skill was efficient. In
terms of the instructors of four basic skills and also grammar, majority of the
students are satisfied with their instructors and thought that they were efficient in
teaching all. While coming to the end, the students (97,4%) disagree on publishing
newspapers or magazines in second language, however %58,7 of them decline that
technology is used in ELT classrooms effectively. Finally, %66,7 of the students
admitted that they were satisfied with classroom organization.

In semi-structured interview, thematic analyses have been consulted and
similar themes, key words and phrases have been coded. The highly frequent
statements (more than four times) on the basis of ESP and GE courses are given in
coded way below.

1. Students use their second language to develop their professional skills in
communication, to write better and to find a suitable job after graduation. They also
suppose that they will need to use it for going abroad and participate in Erasmus
Student Exchange Programmes or studying at international universities.

2. The participants took part in the interview suggest that the classrooms
should include authentic (real-like) materials. They think that some topics and
reading passages in textbooks are not interesting for them. More specific themes
take their attention and increase their motivation. If so, they protect that they would
be better in speaking sections and relaxed while expressing themselves.
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3. The students told that they had no background information about English
for Specific Purposes. Some of them estimate that it is about learning English to use
in real life and also their own majors.

4. After some brief explanation, most of the participants agree that ESP
courses should be applied in preparatory classes. They think that although they have
learned English B2 level, they will have difficulties in getting used to their own
departments. Specifically, students studying on international relations department
would like to know what is happening all around the world and understand English
TV channels or websites. They think that, the basic reason of this is that materials
used in the classroom are not sufficient for their future career.

5. The students would like to have a classroom in which multimedia facilitated
with sound system and decorated with posters, puzzles, vocabulary tips and
authentic materials. Some of the students propose that there should be some
projects including active roles of the students in the classroom so that the classes
would be more enjoyable, informative and creative.

6. The participants gave an explanation about benefits of ESP courses.
According to the interpretation of the interview, they suggest that although they
have learned all grammar rules and lots of vocabulary items they still are not be able
to present a topic and speak fluently. The main reason of this, they have no
opportunity to use the language in real world. To prevent this, they believe that they
should be equipped with necessary information about their future jobs, careers,
professions or departments.

4. Conclusion and Discussion

The results of the present study are in line with the needs of GE courses
students on ESP. The efficiency and the importance of ESP mostly depend on the
needs analysis on which the whole courses are restructured. The findings suggest
that the curriculum of English preparatory classes was not efficiently constructed or
directed to second language learners’ future needs. As long as specific needs of the
students are not defined in terms of their own majors, the learners will not be
motivated in language learning environment. It should be underlined that, ESP ought
not to be considered as an alternate sort of instructing the language. The outcomes
demonstrated that four basic skills were appeared to be critical and ESP specialists
ought to consider them. It can be derived from this study as opposed to individual
and controlled exercises in the book, understudies need to utilize errands which
engage their understudies' advantage, create bunch and match work and finish the
learning process. This integrative instructional method permits second language
learners to practice language frames with in sensible open settings. Basically, on the
premise of the discoveries of this study, there is a solid sign that language learning
can be best procured through informative exercises implanted in the reading
material.
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4. The findings of the current study indicate that school of economics, arts
and sciences or engineering students need both linguistic competence and real life
skills. Since the current syllabus of GE course satisfies the aims and goals in a
segmental way, some radical changes should be done to improve the quality. Firstly,
teaching and learning practices and curriculum should be reorganized in cooperation
with departmental instructors to improve the outcome. Learners’ needs assessment
should be taken into account while preparing this curriculum in terms of analysing
their language background, their future aims and previous language proficiency.
Then, students should be motivated to attend speaking clubs, real-life activities, and
preparing projects to accomplish the aim of authentic learning environment. The
findings of this study offer an ESP curriculum around needs analysis in line with
current trends in ELT in terms of Content and Language Integrated Learning (CLIL)
(see also Arné-Macia and Mancho-Barés, 2015), English for Academic Purposes (EAP)
and English as a Lingua Franca (ELF). Language and content together include an
attempt to integrate EAP, ELF and ESP INTO THE General English courses at schools
and universities. Regarding the first research questions in this study, the
expectations of the students are new pedagogical model, new curriculum around
their needs and an integrated English language teaching environment. The second
research question in terms of the improvement ways of learners’ interests can be
solved after modification of ESP courses. Finally, emphasizing the last research
question about needs analysis of the students, the results of the second
guestionnaire and answers of the participants to interview questions are fairly
coherent. The focus of the students was on content and process. All in all, despite all
difficulties and challenges on changing GE curriculum and integrating it into ESP
courses, a modified GE programme according to students’ needs and demands can
be helpful to lead multidisciplinary English courses.

Appendix A. Questionnaire |
iNGILiZCE YETERLIK OLCEGI
Sevgili 6grenciler,
Bu anketin amaci, siz 6grencilerin ingilizce dil yeterliklerini belirlemektir.
Olgek, dinleme, konusma, okuma ve yazma olmak iizere dért temel dil becerisini

iceren 35 maddeden olusmaktadir. Vereceginiz samimi yanitlar ¢alismaya destek
saglayacaktir. Katkilariniz igin tesekkir ederiz.

Yrd. Dog. Dr. Fatma DEMIRAY AKBULUT
Cinsiyet: A) Kiz B) Erkek
Fakilte/Bolim :

Lutfen her maddeyi dikkatle okuyunuz ve sizin i¢in uygun olan dereceyi belirtiniz.

5 4 3 2 1
Kesinlikle Katiliyorum Kararsizim Katilmiyorum Kesinlikle
katihyorum katilmiyorum

195



Fatma DEMIRAY AKBULUT

1. GUriltalu ortamlarda bile, standart dilde bana sdylenenleri ayrintilariyla anlayabilirim.

2. Eger konu tanidik ve sunumu agik ve anlasilir bigimde olursa, kendi uzmanlik alanima
giren bir ders ya da konusmayi takip edebilirim.

3. Standart dildeki radyo programlarinin ¢ogunu anlayabilir, sunucunun ses tonundan
verilmek istenen duygulari ayirt edebilirim.

4. Televizyonda yayinlanan standart dildeki belgeselleri, réportajlari, tiyatro oyunlarini ve
filmlerin ¢ogunu anlayabilirim.

5. Soyut ve somut icerikli karmasik konugsmalardaki ana fikirleri ve uzmanlk alanima giren
teknik konulardaki tartismalar anlayabilirim.

6. Konu icinde gegen ipuglarini kullanarak anladigimi kontrol etmek ve ana fikri bulmak gibi
anlamaya yonelik ¢esitli dinleme yontemlerini kullanabilirim.

7. isim ya da ilgi alanima giren haber, makale ve raporlara hizla gdz atarak timiiniin
okunmaya degip degmeyecegine karar verebilirim.

8. Yazarin 6zgin fikir ve goruslerini aktardigi glincel bir konu hakkindaki rapor ve makaleleri
anlayabilirim.

9. ilgi alanima giren, akademik ya da uzmanlik alanimla ilgili metinleri ayrintilariyla
anlayabilirim.

10. Mesleki ya da akademik alanim disindaki makaleleri gerektiginde sozllige bakmak
kaydiyla anlayabilirim.

11. Sinema, tiyatro, kitap ve konser gibi kiiltlirel konulardaki yorum ve elestirileri okuyabilir,
onemli noktalari 6zetleyebilirim.

12. Mesleki veya akademik ya da ilgi alanima giren konulardaki mektuplari okuyabilir ve en
onemli noktalarini kavrayabilirim.

13. Kullanim kilavuzlarina (bilgisayar programlari igin hazirlanmis olan gibi) bakarak ilgili
aciklamalari ve 6rnekleri bulup sorunu ¢6zmeyi basarabilirim.

14. Bir 6yki ya da tiyatro oyununda yer alan karakterlerin olaylar karsisindaki tutumlarini
ve sonuglarini hikayenin gelisimi agisindan anlayabilirim.

15. Siram geldiginde bir konusmaya katilabilir, konuyu gelistirebilir ve sonuglandirabilirim.

16. ilgi alanima giren bilimsel konularda ayrintili bilgi alisverisinde bulunabilirim.

17. Olaylar ya da deneyimlerle ilgili duygu ve distincelerimi aktarabilirim.

18. Fikirlerimi uygun agiklamalarla, goruslerle ve yorumlarla destekleyerek bir tartismaya
katilabilirim.

19. Bilinen konularin anlasiimasini saglayip diger konusmacilari da konuya cekerek bir
tartismada yer alabilirim.

20. Konu ile ilgili agiklamalar, kanitlar ve yorumlarla bir tartismada dusiincelerimi
destekleyerek, onlarla ilgili agiklama yapabilirim.

21. Bilginin dogrulugunu kontrol edip ilging yanitlarn irdeleyerek énceden hazirlanmis bir
roportajl uygulayabilirim.

22. ilgi alanima giren pek ¢ok konuda ayrintili ve anlasilir agiklamalar yapabilirim.

23. Fikir ve tartismalar iceren belgeseller, roportajlar ve haberlerden alinan kisa bélimleri
Ozetleyebilirim.

24. Film ya da tiyatro oyunlarinin konularini ve olaylar zincirini anlayabilir ve
Ozetleyebilirim.

25. Fikirlerimi mantikh bir sekilde siralayarak neden sonug iliskisine dayanan bir sav/tez
olugturabilirim.
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26. Gincel bir konu hakkindaki gesitli segeneklerin olumlu ve olumsuz yonlerini vererek
gorus bildirebilirim.

27. Sebep, sonug ve olasi durumlarla ilgili tahminde bulunabilirim.

28. Uzmanlhk alanimla ilgili ¢esitli konularda ayrintili ve anlasilabilir rapor, sunu,
kompozisyon gibi metinler yazabilirim.

29. Toplumsal konulara iliskin makalelerin 6zetini ¢ikarabilirim.

30. Cesitli kaynaklardan ve medyadan aldigim bilgileri 6zetleyebilirim.

31. Belirli bir bakis agisina iliskin olumlu veya olumsuz gérislerimi sebeplerini de belirterek
bir kompozisyon ya da "editére mektup" bigciminde yazabilirim.

32. Onemli noktalar vurgulayarak ve destekleyici ayrintilara da yer vererek bir fikri
kompozisyon ya da rapor haline getirebilirim.

33. Aynintil ve kolay okunabilir bir sekilde olaylar ve gercek ya da gergek digi deneyimlere
iliskin metinler olusturabilirim.

34. Bir film ya da kitap hakkinda kisa bir elestiri yazabilirim.

35. Kisisel bir mektupta farkh duygu ve tavirlari ifade edebilir, gliniin olaylarini, olaylarin
onemli noktalarini agiklayarak aktarabilirim.

Appendix B. Questionnaire Il
Dear Students,

The aim of this questionnaire is to determine the attitude of students who

had preparatory class education implemented at AIBU in 2012-2013 academic years
towards the English preparatory program. The answers that you will give to the
questions below will contribute to the study. Thank you for your cooperation.
Assist. Prof. Dr. Fatma DEMIRAY AKBULUT
Please read the items and indicate the most appropriate number near them.

5 4 3 2 1
Strongly Agree Agree Neutral Disagree Strongly
Disagree

1. | believe that English preparatory education is necessary.
2. I think one-year (two semesters) English preparatory education is a waste of time.

3. I think one-year (two semesters) English preparation period is enough for me to start the
undergraduate programme.

4. | believe that English preparatory education is unnecessary in the Faculty of Arts and
sciences, where the medium of instruction is Turkish.

5. Preparatory courses were interesting to me.

6. | am satisfied with the English preparatory education.

7.1 can be said to be an active student in preparatory classes.

8. | believe that the English preparatory programme has developed my level of English
required by the undergraduate programme.

9. | believe that the English preparatory education will enable me to get promotion in my
carrier in future.

10. The English preparatory education motivated me to use English for Specific Purposes.

11. The English preparatory education has raised my motivation for the undergraduate
programme.
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12. The topics given in the English preparatory education can be said to have met my needs.

13. The topics, examples and texts in the English preparatory programme were related to
my major.

14. During the English preparatory education, | attended meetings (conferences,
seminars etc.) in English.

15. During the English preparatory education, | attended English speaking sessions with the
departmental instructors.

16. After the English preparatory education, | can go through sources in English related to
my major.

17. | was not informed beforehand about the purpose of the English preparatory
education.

18. During the English preparatory education, listening skills were given more importance
than other language skills.

19. During the English preparatory education, speaking skills were given more importance
than other language skills.

20. During the English preparatory education, reading skills were given more importance
than other language skills.

21. During the English preparatory education, writing skills were given more importance
than other language skills.

22. During the English preparatory education, grammar teaching was given more
importance than other language skills (listening, speaking, reading, writing).

23. During the English preparatory education, vocabulary teaching was given more
importance than other language skills (listening, speaking, reading, writing).

24. The materials used in listening skills course were enough in number.

25. The materials used in speaking skills course were enough in number.

26. The materials used in reading skills course were enough in number.

27. The materials used in writing skills course were enough in number.

28. The materials used in grammar course were enough in number.

29. The language teacher of the listening skills course was efficient in teaching.

30. The language teacher of the speaking skills course was efficient in teaching.

31. The language teacher of the reading skills course was efficient in teaching.

32. The language teacher of the writing skills course was efficient in teaching.

33. The language teacher of the grammar course was efficient in teaching.

34. Vocabulary teaching was not given importance during the English preparatory
education.

35. During the English preparatory education, we used to publish newspapers/magazines
in English.

36. Technology was used in English language teaching.

37. | was satisfied with the classroom organization.

38. | was bored in lessons, since the texts were too long.

39. | had difficulties in comprehending reading texts because of lack of my English
competence.

40. Listening skills course raised my level of competence in English.

41. Speaking skills course raised my level of competence in English.

42. Reading skills course raised my level of competence in English.

43. Writing skills course raised my level of competence in English.
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44. | believe that students' opinions should be also taken into account in the curriculum
development of the English preparatory education.

45. | believe that departmental instructors' opinions should be also taken into account in
the curriculum development of the English preparatory education.

Appendix C. Questionnaire lll
INTERVIEW QUESTIONS
1. When and how do you want to use your second language?
a) To develop professional communication in writing and speaking
b) To develop skill in writing business correspondence
c) To develop job interview skill
d) To develop presentation skill
2. What types of materials do you think the course should include?
3. Do you have any background information about English for Specific Purposes?

4. Do you think that English for Specific Courses should be applied in preparatory
classes? Why or Why not?

5. What type of classroom do you want?

a) Classroom with white-board and OHP

b) Multimedia facilitated with sound system

c) Internet and multimedia facilitated with sound system

d) Internet and multimedia facilitated with sound system and decorated with posters
and maps with speaking and writing tips, phrases and idioms, puzzles,
vocabulary learning tips, etc.

6. Do you think that ESP courses will be beneficial for your future career? If yes, how
do you define this beneficial term?
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Abstract
Reflective practices are considered significant in terms of increasing the level of
reflective and critical thinking of language teachers by promoting self-evaluation. Analysis of
classroom interaction can be regarded as one of the ways to improve teacher reflection. This
study aims at investigating reflectivity of pre-service English teachers by engaging them in
the analysis of their language use through a framework that enabled them focus on self-
evaluation of teacher talk and various aspects of classroom interaction. For this purpose, a
total of 44 pre-service teachers in the English Language Teaching programmes of two
universities in Turkey participated in the study. The participants consisted of a control group
and a study group. The study group received training on the analysis of their own talk by
using the self-evaluation of teacher talk framework. The study was conducted through mixed
methods approach. Quantitative data were collected through a questionnaire while
qualitative data were collected through reflective diaries. The results indicated that although
both groups improved their reflectivity, pre-service English teachers in the study group were
able move upwards in reflectivity levels compared to the control group through the use of a
specific framework. The study might be of interest of teacher trainers, pre-service teachers
and researchers as it provides useful implications for the role of reflection in teaching.
Key Words: Reflection, Pre-service Teacher Education, Teacher Talk, Classroom Interaction.
OGRETMEN KONUSMASI ANALIZi iLE YANSITICILIK:
HiZMET ONCESI iNGiLiZCE GGRETMENLERININ DURUMU
Ozet
Yansitici uygulamalar, 6z-degerlendirmeyi destekleyerek dil 6gretmenlerinin yansitici ve elestirel
diisiinme seviyesini arttirmasi agisindan &énemli bulunmaktadir. Sinif etkilesimi analizi, 6gretmen
yansitmasini gelistirmenin yollarindan birisi olarak gériilebilmektedir. Bu ¢alisma, 6gretmen konusmalari
ve sinif igi etkilesimin farkli yénleri izerine 6z dederlendirme yapmaya olanak veren bir ¢erceve
vasitasiyla, hizmet éncesi 6gretmen adaylarinin kendi dil kullanimlarini analiz etmelerini saglayarak
yansiticilklarini incelemeyi amaglamaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda, Tiirkiye’deki iki dniversitenin
Ingilizce Ogretmenligi programlarindan toplam 44 hizmet Oncesi 6gretmen ¢alismaya katilmistir.
Katilimcilar, bir kontrol grubu ve bir de arastirma grubundan olusmaktadir. Arastirma grubu, égretmen
konusmasinin 6z degerlendirmesi gergevesini kullanarak kendi konusmalarinin analizi konusunda egitim
almislardir. Arastirmada karma yéntem yaklasimi uygulanmistir. Nicel veriler bir anket ile toplanirken,
nitel veriler yansitici glinliiklerle toplanmustir.  Sonuglar, hem arastirma hem kontrol grubundaki
ogrencilerin yansitmalarinda bir gelisim olmasina ragmen belirli bir c¢erceve kullanan arastirma
grubundaki hizmet éncesi Ingilizce égretmenlerinin yansitici diisiinme seviyelerinin kontrol grubuna gére
daha (st seviyelere ¢iktigini géstermistir. Calisma, Ogretimde yansima hakkinda yararli ¢ikarimlar
sagladigi igin 6gretmen egitmenleri, hizmet ncesi 6gretmenler ve arastirmacilarin ilgisini ¢ekebilir.
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Introduction

In order to handle the ever-changing dynamic nature of teaching and deal
with diverse problems of the students in the 21 century, developing a reflective
attitude is a necessity (Darling-Hammond, 2006; Garza & Smith, 2015; Lyngsnes,
2012). In its basic sense, Dewey (1933) defines reflection as an active process
different from routine action, which requires responding to changes and adapting
to these changes easily. Thus, reflection is considered as a basic condition to adapt
to different teaching contexts, manage the complexity of teaching process and
develop personal understanding (Liakopoulou, 2012). Fostering reflective thinking
in pre-service teacher (PST henceforth) education is of crucial importance to
promote personal growth and improve teaching practices before prospective
teachers step into professional teaching life. Reflective practices of PSTs need to be
investigated to find out how they reflect on current practices and whether they can
critically look behind their actions.

To evaluate reflections of teachers, Taggart and Wilson (2005) propose a
three-layered reflectivity pyramid including technical, contextual and dialectical
levels. Teachers in the technical level focus on achieving the desired outcomes
rather than the effects of these outcomes on student learning or their own
professional improvement. The contextual level of reflectivity steps beyond the
outcomes and prioritizes other interlocutors in the classroom such as the students
and their needs. Teachers in this level look for alternative ways to promote
improvement. The third and the highest level of reflectivity, dialectical level,
involves critical reflection which necessitates analysing the rationale behind
actions, evaluating theories and questioning experiences within a broader lens.
Teachers in this critical reflectivity level question the effects of the outcomes in a
wider social perspective (Gale & Jackson, 1997).

A move from technical to higher levels of reflectivity is quite important for
PST development as these teachers have more chances to improve their current
practices and evaluate themselves with a critical eye before they embark into
professional life. Developing such an attitude in the pre-service period would
contribute much to self-confidence (Mergler & Spooner-Lane, 2012) since teachers
who are involved in critical reflection are able to see their strengths and
weaknesses (Fairbanks & Meritt, 1998) and are engaged in the continuous cycle of
self-observation and self-evaluation (Cunningham-Florez, 2001; Kaminski, 2003).
However, moving from technical to critical levels of reflectivity requires time,
training, personal involvement, and opportunities for reflective practices (Chen,
Lumpe & Bishop, 2013).

Reflective practices of PSTs and how to foster more reflectivity in the pre-
service period have been investigated in various contexts. Cohen-Sayag and Fischl
(2012) focused on the effects of reflective writing to find out links between these
writings and teaching experiences with emphasis on investigating the levels of
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reflection. The results put forward that the PSTs’ reflections were mainly
descriptive and there were fewer instances of critical reflection. Although the
participants increased their level of reflectivity through reflective writing, their
teaching behaviours seemed not to change accordingly. In another study,
Liakopoulou (2012) investigated the effects of field experience on the reflective
practices of PSTs. This study showed that the PSTs generally reflected superficially
and their reflections lack critical evaluations. In order to promote higher levels of
reflectivity, providing PSTs with some opportunities for reflection is highly
recommended. Garza and Smith (2015) pinpoint the necessity of facilitating
reflective practices of PSTs via different tools. They suggest blogging as a platform
to foster such practices in which PSTs challenge and reinforce social, emotional and
political aspects of teaching. Other tools such as guided observations (Hrevnac,
2011), action research (Odhiambo, 2010), guided reflections of recorded teaching
assignments (Downey, 2008), reflections on micro-skills teaching videos and online
blogs (Tan et al., 2010), structured classroom activities (Rodman, 2010) and
blogging portfolios (Chen et al., 2013) were reported to promote increased self-
awareness and foster critical inquiry into teaching practices.

It is obvious from the aforementioned studies that deliberate reflections
guided by designed tools or environments support PSTs’ professional growth.
Opportunities for reflectivity in teaching contexts are of crucial importance to
foster further knowledge, skills and attitudes (Lee, 2005). Such opportunities; thus,
need to be incorporated into the existing field experience courses to expand the
potential of field experience for PSTs. Lee (2005) underlines the importance of
engaging PSTs in reflective activities for the progress of professional growth.
Similarly, Rodman (2010) suggests using structured reflection in PST education to
help them understand the nature of teaching and learning. In this respect,
systematic training in reflective practices is assumed as a requirement to cultivate
reflectivity in the pre-service period (Liakopoulou, 2012). One way to foster such
reflectivity is using specific instruments or frameworks that would enable PSTs to
make self-evaluations by reflecting on their experiences, and providing
opportunities for systematic training and applications of these frameworks. Based
on this need, a framework designed to promote reflection through self-evaluations
of teacher talk was implemented in this study.

Self-evaluation of teacher talk: A framework for reflection

Teacher Talk (TT henceforth) is acknowledged as one of the crucial elements
of classroom interaction, management and language acquisition in language
classrooms. Recently, the quality of TT is considered more influential than its
quantity (Kumaravadivelu, 1999; Walsh, 2002, 2003); thus, TT should be analysed in
detail in order to find out its correspondence with the pedagogic objective of a
particular context. Particularly, foreign language classrooms are TT-led
environments where teachers usually lead students to a discussion or elicitation in
the target language. Therefore, language teachers need to increase their
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awareness about their talk in terms of contribution to communicative language
learning.

In this sense, a framework for reflection of language teachers about their
use of TT, called Self-Evaluation of Teacher Talk (henceforth SETT) is developed by
Walsh (2006). SETT is based on four classroom modes and thirteen interactional
features. These modes are managerial, materials, skills and systems, and classroom
context modes which are specified according to micro classroom contexts to
investigate the relationship between language used and pedagogic purpose.
Managerial mode is related to the organization of the classroom and activities
while materials mode includes actions for material-based practices such as eliciting
and clarification. Skills and systems mode involves the practices of students about a
particular skill while classroom context mode refers to actions that learners
conduct during classroom environment. There are thirteen interactional context
modes listed in SETT which are display and referential questions, form-focused and
content feedback, direct repair, extended teacher/learner turn, turn completion,
teacher echo, teacher interruptions, extended wait-time, scaffolding and seeking
clarification (See Appendix A). Walsh (2002) underlines the potential of these
interactional features as teachers can increase student participation and interfere
less into interaction patterns when they pay attention to their own talk during
interaction.

Studies (Huan & Wang, 2011; Incecay, 2010; Mann & Walsh, 2013;
Seedhouse, 2008; Sert, 2015) stress the importance of raising awareness of
language teachers towards classroom interaction. To these ends, SETT framework
was suggested to be used by language teachers as a reflection tool in both in-
service and PST training (Walsh, 2013). It was revealed that SETT helped teachers
use meta-language and develop a more critical reflection towards classroom
discourse (Walsh, 2006). Moreover, when used as a tool, SETT would lead to a
more data-led reflective practice to systematically evaluate classroom interactional
process (Walsh & Mann, 2015).

Research Questions

Along with the literature provided, more studies are required to investigate
the effects of different reflective practices on the teacher development (Garza &
Smith, 2015). The aim of this study was to investigate whether there was an
increase in the reflectivity of the PSTs when they were engaged in a systematic
application of SETT experience. The research questions guiding the study were as
follows:

1. Is there a change in the reflectivity of the PSTs before and after the
SETT experience?

2. What are the reflectivity levels of the PSTs before and after the SETT
experience?
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Method
Participants

A total of 44 PSTs from the ELT Departments of two respected universities in
Turkey participated in the study. The participants were in their final years of a four-
year education program. They were chosen according to the non-probability
convenience sampling method suggested by Creswell (2005) since all of them were
available and voluntary at the time of the study. The PSTs participated in the study
on a voluntary basis and signed consent forms that guaranteed the confidentiality
of their participation. There were two groups of participants in the study: a control
group and a study group, and each group consisted of 22 participants. The
participants were conducting their field experience by discussing their experiences
with their mentors and supervisors regularly. Different than the control group, the
study group was trained on the analysis of TT, classroom interaction, and used SETT
grid, which are explained in detail below.

Context of the Study

All the participants were enrolled in a field experience course as a
requirement of the four-year ELT program. In this course, PSTs are required to
prepare lesson plans and teach once a week at the assigned state schools in pairs
or triads. A cooperating mentor in that school guides them during their practice
and a supervisor in the faculty conducts the course. The supervisor visits schools
and observes PSTs’ performances in order to evaluate their performance and give
feedback. The research lasted for eight weeks of field experience. Control group
went on the activities mentioned above while the study group received 10-hour
training on the analysis of TT, classroom interaction and SETT. After training
sessions, the PSTs audio recorded a maximum of 15-minute snapshots in their
classes for three times. They analysed their own recordings using the SETT
instrument to identify the different interactional features of their talk. Then, they
gave peer feedback about each other’s recordings regarding SETT items. After each
analysis of TT and peer discussions, participants wrote reflective diaries for three
times on this experience.

Data Collection Instruments
The Profile of Reflective Thinking Attributes

In order to find out whether there was any change in the reflectivity of the
PSTs after SETT experience, a quantitative instrument, The Profile of Reflective
Thinking Attributes (henceforth PRTA, see Appendix B) developed by Taggart and
Wilson (2005) was used. The PRTA is based on different reflective levels on the
Reflective Thinking Pyramid which are technical, contextual and dialectical
reflectivity levels respectively. The instrument includes a total of 30 statements on
a four point Likert type scale ranging from “Almost always” to “Seldom”. The
statements require the participants select the indicator that best reflect agreement
about the situations when they face with problems and when preparing,
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implementing and assessing a lesson. The PRTA is a self-scoring instrument
specifically designed for teachers in pre-service or in-service period and aims at
identifying the reflectivity levels of the teachers based on some attributes
associated with reflective thinking and practice. This instrument was chosen as it
allowed to create awareness on the current reflective thinking levels of the
teachers and helped to detect any change in the reflectivity of the teachers when
used before and after a reflective practice (Taggart & Wilson, 2005). Furthermore,
the instrument was found reliable to be used with the PSTs in the Turkish EFL
context with Cronbach Alpha coefficient of 0.77 (Kuru Génen, 2012).

Reflective Diaries

In order to collect qualitative data and to support data triangulation, the
participants were also required to keep reflective diaries about their opinions
regarding the SETT experience. Keeping reflective diaries are found effective to
promote habitual reflection on teaching experience and increase awareness about
teachers’ concerns and opinions (Lee, 2005). Thus, the PSTs in the study were
asked to write reflective diaries upon their SETT experience biweekly according to
the guiding questions provided (See Appendix C). These reflective diaries focused
on their perceptions and feelings regarding recorded snapshots of their teaching
experiences. In order to familiarize the participants with diary writing, sample
diaries written by similar PSTs were analysed first.

Data Analysis

The study used a mixed methods approach to enhance and validate the
results. The data collected with the survey of PRTA were analysed quantitatively.
The minimum score that can be gained through the survey was 30 whereas the
maximum score was 120. The numbers of the circled indicators were tallied, and
then the indicators were multiplied by the tally number to arrive at a sub-total. The
four sub-totals were added and the score gained as a result of this calculation was
used to categorize the reflectivity levels of the participants. Taggart and Wilson
(2005) provide the key for the categorization per each reflectivity level as in the
following: Technical level: score below 75; Contextual level: scores between 75 and
104; Dialectical level: scores between 105 and 120. Following this key, participants’
scores were classified according to the reflectivity levels, and the raw frequencies
were calculated. All participants responded to this questionnaire two times: before
and after the field experience. Despite the small number of the PSTs in control and
study groups, paired-samples t-test was conducted for both groups since the data
met the normality assumption. The results were displayed over mean scores per
each group. Furthermore, first and last reflective diaries of the PSTs in the study
group were analysed qualitatively by two raters to identify the reflectivity levels
and detect any change. Raters decided on whether the PSTs’ reflections were in the
‘technical’, ‘contextual’ or ‘dialectical’ levels of reflectivity. The instances of
different levels of reflectivity in the initial diaries were compared with the ones in
the final reflective diaries to see the difference in the level of reflectivity. These
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data were used to support the quantitative findings pointing at the change in the
level of reflectivity after SETT experience. Inter-rater reliability for this analysis
procedure was measured as well and was found .90 which pinpointed a high
degree of reliability.

Results and Discussion

RQ1. Is there any change in the reflectivity of the PSTs before and after the
SETT experience?

In order to find out whether the SETT experience caused any changes in the
reflectivity of the PSTs, a paired-samples t-test was applied to the pre and post-test
mean scores participants got from PRTA. Same test was also conducted to detect
any change between the pre and post test scores of the control group as well.
Table 1 below shows mean scores and the results of paired-samples t-test
conducted for both study and control groups respectively.

Table 1. Paired-samples t-test Results of Study and Control Groups

Pre-test Post-test df t )

M SD M SD
Study Group  81.59 10.47 95.68 12.58 21 -8.722 .000*
Control Group 81,59 10.85 84,32 11.35 21 -2.212 .000**

As shown in Table 1, pre-test mean scores of study (M=81.59, SD= 10.47)
and control groups (M=81.59, SD=10.85) were similar at the beginning of the study.
As for post-test scores, the study group had a higher mean score (M=95.68,
SD=12.58) than the control group (M=84.32, SD=11.35). Paired-samples t-test
results yielded that there was a statistically significant difference between pre and
post-test mean scores of both the study group (t(21)= -8.722; p< .01) and control
group (t(21)=-2.212; p< .05). That is, both groups displayed advancement in terms
of reflectivity. Although control group did not participate in the SETT experience,
their reflectivity improved in course of their pre-service teaching experiences as a
requirement of the field experience course.

This result may be attributed to teaching practices of all the PSTs in both
groups. Throughout PST practices, it was possible that all the PSTs involved in some
sort of reflection by looking back at their actions, and evaluating teaching practices.
In course of field experience, the PSTs planned lessons, taught accordingly and had
chances to receive feedback from their peers. Thus, PSTs in both the study and the
control group might have opportunities for self-awareness through reflection.
Being involved in teaching practices with a chance to be observed and get feedback
from peers might likely to improve the reflectivity of all the PSTs in the study. It has
been widely acknowledged that, field experience may serve as a bridge between
theory and practice and has a potential to provide a valuable context in which PSTs
develop a personal competence (Al-Hassan, Barakat & Al-Hassan, 2012; Kauffman,
1992; Puckett & Anderson, 2002; Smith & Lev-Ari, 2005). What is more, field
experience may provoke reflectivity for PSTs with chances of guided observation,
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self-awareness and critical evaluation (Arrastia et al., 2014, Garza & Smith, 2015). It
can be assumed that all the PSTs in this study benefited from the field experience
opportunities for reflection. They did not merely go to assigned schools and taught
lessons, but they were involved in some sort of reflective action in which they were
more likely to think about what happened to them and make evaluations to take
action (Jasper, 2003). In this respect, cooperation with the mentor teachers in the
schools, continuous support from the supervisor in the faculty and their peers
might help to foster reflectivity for both groups of PSTs.

Although statistical findings did not display a visible treatment effect on
behalf of the SETT experience the study group was involved in, when the
differences between the pre and post-test mean scores of the study group (14.09)
and control group (2.73) were taken into consideration, the gain of the study group
became visible. That is, the PSTs in the study group had more gains than the ones
in the control group in terms of reflectivity. The PSTs in the study group were
enrolled in the SETT experience in which they continuously evaluated their own
talk and had chances to gain self-awareness about the effects of their own talk on
student involvement. Griffin (2003) and Anderson, Barksdale and Hite (2005) put
forward that when the PSTs were given chances to reflect more on their practices
accompanied by sufficient time and effectively implemented activities, reflective
potential of field experience could be expanded. The SETT experience described in
this study may have served as an effective reflective activity in which the PSTs
developed a critical eye to look beyond their teaching practices and analyze
different dimensions of their own talk. One reason the PSTs in the study group had
higher gain in reflectivity may be related to systematic design of SETT experience
implemented into the field experience course. Throughout this practice, analyzing
their own talk from various perspectives, focusing on the interactional features of
the classroom, finding out their strengths and weaknesses related to their language
use and reflecting on all these might have an effect on the increase in their
reflectivity. When the difference between the mean scores of study and control
groups were considered, being engaged in the SETT experience with a reflective
perspective might have helped the PSTs in the study group surpass the mean
scores of the control group.

RQ2. What are the reflectivity levels of the PSTs before and after the SETT
experience?

The quantitative instrument used to identify the reflectivity of the
participants, namely PRTA, categorized the reflectivity levels as technical,
contextual and dialectical. Due to the small number of the participants and
categorical nature of the levels, no statistical test was run and the results related to
the change in the reflectivity levels of the PST were given in a descriptive manner.
Table 2 below shows the differences between the study group and the control
group for the change in reflectivity levels.
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Table 2: Levels of Reflectivity Before and After the SETT Experience for Study and
Control Groups

Study Group Control Group
Levels of Reflectivity Before* After* Before* After*
Technical 9 2 10 8
Contextual 13 12 12 14
Dialectical - 8 - -
TOTAL 22 22 22 22

* Number of the participants

As seen in Table 2, before the SETT experience for the study group, nine
PSTs were in the technical level whereas majority of them (13 PSTs) were in the
contextual level of reflectivity. As for the control group, similar tendency was
detected. 10 of the PSTs in this group had technical level of reflectivity wheras 12
of them had contextual level. For both groups, none of the participants had
dialectical level of reflectivity at the beginning of the study. When we compare the
number of the PSTs in the study and control groups in terms of their reflectivity
levels after the SETT experience, a descriptive difference could be seen. That is,
following the implementation of SETT for the study group, only two of the PSTs
resided in the technical level and eight PSTs moved into dialectical level of
reflectivity which was the highest reflectivity level in the hierarchy. On the
contrary, for the control group there were eight PSTs in the technical level, and
majority of the PSTs (14 PSTs) in this group were in the contextual level of
reflectivity at the end of the study. No PST in the control group was able to move to
dialectical level of reflectivity.

This finding shows that the PSTs in the study group advanced in their levels
of reflectivity compared to the ones in the control group. Although the findings of
both groups did not show a statistically significant diffrence in the paired-samples
t-test for reflectivity, it was evident that the PSTs in the study group improved their
reflective skills and thus were able to move upwards in the reflectivity hierarchy.
This result highlighted that at the beginning, the PSTs were more concerned about
achieving their outcomes without reference to student learning and questioning
alternative practices from a broader social perspective. However, as the PSTs in
the study group were involved in the SETT experience, self questioning of their
language use in a rather sytematic way with the help of an instrument might have
helped them to focus more on students and their needs as well as to question the
effects of their own actions on classroom interaction. Although the control group
participants improved their reflectivity during their field experience, there were
still PSTs in the technical level of reflectivity who used minimal schema to deal with
problems in the classroom. It was noteworthy to mention that there were no PSTs
in the control group who critically evaluated their actions and deepened the merit
of their reflection at the end of field experience.

The change in the reflectivity levels of the PSTs in the study group was also
supported by the qualitative data gathered through reflective diaries. When the
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first and the last reflective diaries of the PSTs in the study group were compared,
the change could be tracked. The following excerpts taken from the same PSTs first
and final reflective diaries display how they advanced in reflectivity hierarchy with

the help of the SETT experience.

First Reflective Diary

Last Reflective Diary

Excerpt 1. PST 12

Technical level of reflectivity

1 was so upset today that the copied
materials were not in the way | wanted
them to be. The letters were rather small
and parts were not visible. Therefore, | had
to write some parts on the board and my
handwriting was awful. The board was in a
total mess at the end of the lesson’

Excerpt 3. PST9

Technical level of reflectivity

‘My lesson was OK today. | did all the
activities as | planned. The students were
fine they were quite good at understanding
my instructions and | finished the lesson a
little bit earlier. Maybe the lesson paced
somehow in haste but I'm glad that |
finished on time.’

Excerpt 2. PST 12

Contextual level of reflectivity

‘I definitely began using less teacher echo. |
was always repeating what the students
said, but today | paid attention not to use it
in inappropriate times. Instead, | tried to
involve other students and let them talk. This
way the lesson was more enjoyable | think’

Excerpt 4. PST 9

Contextual level of reflectivity

‘The students need more opportunities to
talk. Now, | know that they don’t talk
because they feel anxious when they are
talking. There are a few students in the class,
they laugh at others and this affects the
students. | tried to stop them today and
encouraged other students to talk.”

From the excerpts 1 and 2, how the same PST (PST12) improved his level of
reflectivity can be seen. Mostly technical levels of reflectivity dominated this PST’s
first reflective diary. PST12’s main concern was about the materials, board use and
how she handled the necessary materials in the classroom. Teachers in technical
level simply describe observations and focus primarily on behaviors, content or
skills to meet the outcomes (Lee, 2005; Taggart & Wilson, 2005). In this level of
reflectivity, lack of appropriate schema to deal with educational problems
dominates reflections since the teacher’s main aim is to handle technical aspects of
teaching rather than dealing with value commitments. However, throughout the
SETT experience, the same PST focused more on her language use, analyzed
various aspects of TT and reflected how her language use had effects on student
involvement. As a result, the final reflection of PST12 involved more instances of
contextual level of reflectivity. In the extract above, her final reflection mirrored
her inclination to deal with student related issues. This time, the PST evaluated the
consequences of her own actions on student involvement rather than reflecting on
technical issues. As exemplified by PS12, teachers in the contextual level of
reflectivity are assumed to understand the meanings of educational experiences
within a particular context (Lee, 2005).
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Similarly, excerpts 3 and 4 above exemplify a change in the reflectivity level
of a PST in the study group (PST9). This PST was, too, reflected at a technical level
at the beginning of the SETT experience. In the first reflective diary PST9’s only aim
was to finish the lesson as planned and doing so was a success. He admitted that
the lesson was hasty in pace, but that was not the main concern. However, in the
final reflective diary the same PST dealt with students’ needs. This time the focus
was not on instructional management issues, but on the issues related to student
participation. He reflected on solving some problems to create a better classroom
environment rather than finishing on time. There were also PSTs in the study group
who moved to the highest level of reflectivity, namely the dialectical level. The
following excerpts show advancement in those PSTs’ reflectivity.

First Reflective Diary

Last Reflective Diary

Excerpt 5. PST 5

Contextual level of reflectivity

‘There are some problems in this class.
They wanted me to shift back to Turkish all
the time. No matter what | did they did not
want to talk in English. There was silence
all the time today and it was really
disappointing. Then | stopped the lesson. |
talked to them in Turkish and tried to
explain why they had to use English and
why it was important for them...just try it.
After the talk, some students tried to
participate and whenever they uttered a
word in English | motivated them’

Excerpt 7. PST 10

Technical level of reflectivity

‘I make frequent pronunciation mistakes. |
am too excited while talking and | find
myself pronouncing incorrectly. There were
one or two grammatical mistakes while |
was writing on the board. Other than
these, the lesson was good.”

Excerpt 6. PST 5

Dialectical level of reflectivity

‘1 realized that | am interrupting my
students so much. While | was filling in the
SETT instrument | found out that while
students are talking | can’t be patient. |
want to intervene and tell the correct thing.
I think | forget how kids need chances to
express themselves. Parents at home do
this, teachers at school do this. In the end,
we have kids who can’t articulate what they
think. | will try to put an end to this habit’.

Excerpt 8. PST 10

Dialectical level of reflectivity

‘I want to be a good teacher. Not one who
comes to the class do activities and write on
the board. | think understanding yourself,
how you use language and how much
importance you give to their involvement
will make the long-term differences. If the
teacher can’t understand herself then she
can’t understand the students.’

In excerpts 5 and 6 above, PST5 was talking about how to solve a problem
related to L1 use in the classroom. This PST reflected on a strategy she used to
motivate the students and encourage especially the silent ones. This reflection was
at the contextual level since the PST’s concern was pedagogical problems and
creating alternative ways to solve them. In the final reflection, the same PST was
able to reflect at a critical level. According to Taggart and Wilson (2005), this
highest level of reflectivity deals with questioning moral and ethical issues. In
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extract 6, PST5 moved beyond the classroom issues and criticized his behaviors
from a critical perspective. He dealt with a macro problem the students were
experiencing and this PST was determined to solve such problem by questioning
the ethical concerns prevailing it. PST5 mentioned about his moment of realization
while filling in the SETT instrument. This instrument served as a tool for this PST to
become aware of some considerations for student involvement. Based on this
point, he was able to reflect on an ethical issue. Hence, SETT experience opened a
way to reflect more on critical levels rather than the technical aspects for PST5.

Quantitative findings put forward that no PST was left in the technical level
of reflectivity at the end of the SETT experience. This finding was further supported
qualitatively in the reflective diary entries. This is visible in excerpts 7 and 8 above.
PST 10 started at a technical level and her initial reflection displayed her focus on
grammar and pronunciation mistakes. She was mostly concerned about the past
experiences and her own behaviors were all she reflected on. However, the same
PST progressed in the level of reflectivity in her final reflection. She no longer
referred to past experiences in the classroom, but analyzed the events from a
broader perspective with reference to self-understanding. Her involvement in
questioning her own talk and its effects on student involvement created a kind of
self-awareness with the help of the guided analyses about her language use
throughout the SETT experience.

All in all, the qualitative findings put forward that at the beginning of the
SETT experience, the PSTs mainly highlighted the occurrence of past experiences
related to technical aspects with the use of past time markers. As they were
involved in analyzing their own talk, they began to deal with strategies to solve
problems, paid attention to students and their needs, and shifted their attention
from micro cosmos of the classroom environment to more macrocosmic issues.
They underscored social and ethical considerations dominated by present and
future time markers. It does not mean that the PSTs who displayed dialectical
levels of reflectivity never reflected at the technical level afterwards. Rather, the
nature of their reflections changed and they tended to reflect deeply by critically
analyzing their experiences. PSTs’ advancement in reflectivity through the SETT
experience correspond to findings of previous studies which highlight that with the
help of various reflective practices such as reflective journals, reflective
interactions between PSTs and reflective activities, an increase in reflectivity is
most likely to take place (Dervent, 2015; Erginel, 2006; Lee, 2005).

Garza and Smith (2015) call for a deliberate approach to guide PSTs reflect
on their teaching practices, and underline the importance of facilitating structured
reflective thinking opportunities for PSTs. Subramaniam (2012) further highlights
the importance of observation, documentation and reflection during the field
experiences of the PSTs. The SETT experience in this study might likely to offer an
opportunity for structured reflection since the PSTs had a chance to observe
themselves from a critical point of view, document those observations with the use
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of SETT instrument and reflect on their own language use. Hence, SETT experience
enabled the PSTs in the study group to reflect effectively on their own talk with
respect to student involvement and classroom interaction. As a result, using
instruments like SETT and engaging PSTs in similar experiences with a focus on
reflection might help to improve levels of reflectivity and guide PSTs evaluate their
language use with a more critical and broader perspective. PSTs improved their
questioning skills with the help of the SETT experience and deepened their
understanding about classroom environment.

Taggart and Wilson (2005) claim that reflective thinking abilities of the
teachers can be promoted by using some techniques such as brainstorming,
cooperation with others and questioning. The PSTs in this study also worked in
groups to reflect on their teaching practices, filled in the SETT instrument by
reflecting on their language use, and wrote reflective diaries throughout this
experience. Although it is beyond the scope of this study to investigate the gains
and related perceptions of the PSTs about the SETT experience, it is important to
mention that another study was published (Asik & Kuru Gonen, 2016) on the same
PSTs. Results of that study put forward that the PSTs gained awareness about their
teaching practices, developed more understanding about the effects of their
language use and developed a habit of critically analyzing themselves as teachers.
Hence, it is evident that engaging PSTs in the habit of reflection via various tools
and instruments can help them climb the ladder of reflectivity in time.

One important finding of this study was that although the PSTs in the
control group increased their reflectivity, they failed to show a similar tendency to
move upwards in reflectivity levels as the PSTs in the study group. Liakopoulou
(2012) asserts that PSTs fear evaluation and find it difficult to think more critically
and in this respect field experience can contribute to the development of PSTs
when it is based on a reflection-based philosophy. Thus, specific pedagogic
strategies are required to involve PSTs into more critical in-depth reflection. The
SETT experience initiated in this study is likely to help PSTs overcome their fear of
evaluation, and lead them develop a self-awareness embedded in a process of
reflection. As the PSTs may lack maturity to bridge the gap between theory and
practice, being engaged in a continuous analysis of their own talk and its effects on
student involvement may have provided them a ground to foster professional
growth in a more secure way. As a result, the study reported here underlines
engaging PSTs into reflective practices embedded in guided self-analysis
opportunities, like the SETT experience, in order to foster more critical inquiry into
teaching experiences.

Conclusion

Designing field experiences to meet the challenges of complex teaching
contexts necessitates promoting reflective practices for PSTs while they are
transformed from students to teachers (Smith & Garza, 2015). However, PSTs’
reflectivity development during field experience depends on various factors such as
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PSTs’ personal background, mode of communication, and features of the field
experience contexts (Lee, 2005). Hence, they may need guidance and chances to
make meaning out of teaching experiences in the pre-service period. The aim of
this study was to provide a chance for PSTs to engage in reflective practices by
analysing their own talk through a reflective framework called the SETT experience,
and to investigate change in the reflectivity of the PSTs before and after SETT
experience.

Recent studies have put forward that reflection in the pre-service period is
mostly at technical levels focusing on simple descriptions of teaching experiences
and lack in-depth analysis of the rationales behind events related to teaching
contexts (Cohen-Sayag & Fischl, 2012; Garza & Smith, 2015; Liakopoulou, 2012;
Lyngsnes, 2012). A significant finding of this study is suggesting SETT experience as
a way to promote reflectivity that help PSTs develop self-understandings about the
interactional features in classroom contexts. Throughout this practice, along with
gains in reflectivity the PSTs were able to reflect more on deeper levels of
reflectivity. Krim (2009) claims that with the implementation of reflective practices,
PSTs may change direction of their reflections from teacher-self to teacher-student.
Results of this study imply a similar finding as the PSTs who were enrolled in
systematic analysis of their language use through the SETT experience were able to
shift their focus from simply describing what they did towards the effects of their
language use on student involvement and creating different alternatives to solve
problems related to classroom interaction. Thus, one implication of this study is to
engage PSTs in similar practices during field experience in order to deepen their
understanding of themselves and their students, and to increase their awareness of
classroom interactional features in a reflective way.

It is a responsibility for teacher education programs to implement the habit
of reflection to improve PSTs’ pedagogical abilities (Lyngsnes, 2012; Rodman, 2010;
Tan et al., 2010). When PSTs develop a better understanding of personal
orientation through reflection, they are more likely to improve their professional
skills to meet the needs of their students and the challenges derived from the
complexity of teaching processes. Reflective practices in the pre-service period may
expand understandings about teaching and learning (Gelfuso, 2013). However,
PSTs may not know how to reflect critically on their experiences or may not find
the ground to foster such reflection that will help them move from self-centered
concerns (Chen et al., 2013). Thus, engaging PSTs into reflection is not an easy task
for teacher educators and it takes time and experience (Mergler & Spooner-Lane,
2012). Careful guidance, structured tools and chances for self-analysis need to be
provided. The SETT experience in this study would likely to provide such chance
since increase in reflectivity level was visible both quantitatively and qualitatively.
Hence, this study offers SETT experience as an opportunity to critically reflect on TT
in the PST education contexts.
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Promoting reflective practices during field experience is so often a neglected
issue in Turkish PST education context and this study proposes certain implications
for implementing reflective practices as a habitual part of PST teaching
experiences. One implication is creating similar opportunities for PSTs to foster
more critical levels of reflectivity. Even before field experience, PSTs may be
offered training on reflection, its importance and benefits for professional
development. PSTs are inclined to fear of making judgments, evaluating themselves
and reflecting critically as a result of lack of knowledge and experience about
reflective practices. These negative inclinations towards reflection can be
surpassed via the implementation of reflective frameworks, like the SETT
framework used in this study, earlier in teaching education programs. Moreover,
certain tools, activities or platforms can be introduced in PST education to show
alternative ways of reflection on one’s teaching experiences. SETT experience in
this paper focused on PSTs’ analysis of TT in relation to classroom interaction.
Other frameworks focusing on various perspectives in the classroom can also be
implemented to see their effects on the improvement of reflectivity in PSTs in
different contexts.

This study has certain limitations as well. The results of the study regarding
the change in the reflectivity levels of the PSTs were limited to the analyses of the
reflective diaries of PSTs only in the study group. Control group was only
administered the quantitative instrument and no qualitative data were gathered
about their reflections. The rationale behind this was to see the effects of the SETT
experience on the reflective practices of the participants in the study group.
Including control group in reflective writing would provide another intervening
variable as reflecting solely on experience would likely to serve as a catalyst to
cause certain changes for reflection. Since this was the main concern, the nature of
reflection in the control group was not detected. More qualitative data collection
instruments such as dialogic reflections, interviews and reflecting on video
recordings of actuals teaching experiences could have also been included to
provide more insight into the issue under investigation.

Apart from the limitations mentioned so far, findings of this study may
illuminate the way for further investigation into reflective practices of PSTs during
field experience. Benefits of such practices are numerous and finding out
alternative solutions to emerging problems and evaluating them with a critical eye
lie in the heart of those practices. As Mergler and Spooner-Lane (2012) highlight,
being a reflective practitioner is important for PSTs to find a balance between the
ideals and the behaviours, provide sensitive responses to students and to engage
students in meaningful and thought provoking experiences. Further studies in
different contexts may shed more light into implementation of reflection in teacher
education programs to see the actual implications of these benefits.
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Appendix A. Classroom Modes and Interactional Features (Walsh, 2006)

Mode Pedagogic goals Interactional features
Managerial To transmit information A single, extended teacher
To organize the physical learning turn which uses
environment explanations and/or
To refer learners to materials instructions
To introduce or conclude an activity The use of transitional
To change from one mode of learning markers
to another The use of confirmation
checks
An absence of learner
contributions
Materials To provide language practice around a  Predominance of IRF

piece of material

To elicit responses in relation to the
material

To check and display answers

To clarify when necessary

To evaluate contributions

pattern

Extensive use of display
guestions
Forum-focused feedback
Corrective repair

The use of scaffolding

Skills and systems

To enable learners to produce correct
forms

To enable learners to manipulate the
target language

To provide corrective feedback

To provide learners with practice in
sub-skills

To display correct answers

The use of direct repair
The use of scaffolding
Extended teacher turns
Display questions
Teacher echo
Clarification requests
Form-focused feedback

Classroom context

To enable learners to
themselves clearly

To establish a context

To promote oral fluency

express

Extended learner turns
Short teacher turns
Minimal repair
Content repair
Referential questions
Scaffolding
Clarification requests
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Appendix B: Items of the Profile of Reflective Thinking Attributes (Taggart & Wilson, 2005)
When confronted with a problem situation,

1. | can identify a problem situation.

2. 1 analyze a problem based upon the needs of the student.

3. | seek evidence which supports or refutes my decision.

4. | view problem situations in an ethical context.

5. 1 use an organized approach to problem solving.

6. | am intuitive in making judgements.

7.1 creatively interpret situations.

8. My actions vary with the context of situation.

9. | feel comfortable with a set routine.

10. | have strong commitment to values (e.g. all students can learn)
11. 1 am responsive to the educational needs of the students.

12. | review my personal aims and actions.

13. | am flexible in my thinking.

14. | have a questioning nature.

15. | welcome peer review of my actions.

When preparing, implementing, assessing a lesson,

16. Innovative ideas are often used.

17. My focus is on the objective of the lesson.

18. There is no one best approach to teaching.

19. | have the skills necessary to be a successful teacher.

20. | have the content necessary to be a successful teacher.

21. | consciously modify my teaching to meet student needs.

22. | complete tasks adequately.

23. | understand concepts, underlying facts, procedures and skills.
24. | try to guess what the content of the text is about when | read.
25. | consider the social implications of so-called best practice.
26. | self-monitor my teaching.

27. | evaluate my teaching effectiveness.

28. My students meet my instructional objective when evaluated.
29. | use a journal regularly.

30. | engage in action research.

Appendix C. Reflective Diary Questions

1. How did you feel about analysing your own talk?

2. Did you notice anything about your own teaching? If yes, explain briefly.

3. Which mode/modes was/were present in your video? Describe the pedagogic focus of
your teaching in that specific snapshot?

4. How did the SETT instrument help you about your own teaching?

6. What do you think about analysing this lesson with your peer? What did you notice after
discussion with your peer?

7. Did you have any difficulty in your analysis? If yes, explain briefly.
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Abstract

In related literature, mostly research findings indicated that the effect of art education
upon creative thinking is positive. Also, prominent researchers pointed out that critical thinking
can be gained by art education. That is, it can be expected that the effect of art education on
critical thinking is also helpful. In contrast to that, some research findings upon the creative
thinking reported that the effect of art education on creative thinking is ambiguous. However,
it was not found any research finding in the literature reported that art education has also
positive effect upon critical thinking. Hence, this study aimed to investigate the effect of visual
arts education upon creative thinking and critical thinking disposition of Turkish university
students. Thus, this study is first to compare the Visual Arts Education students with non-art
students regarding critical thinking dispositions. As a regarding to this interaction, it was made
a prediction such that Visual Arts Education would have a significant positive impact on art
students compared to non-art students in terms of the creative thinking and critical thinking
disposition skills. The causal comparative research design was implemented in this study with
using of the Torrance Test of Creative Thinking and California Critical Thinking Disposition
Inventory. For that, it was compared Visual Arts Education students (N= 33) with Elementary
Teacher Education students (N= 32) to investigate whether the creative thinking and critical
thinking disposition of Visual Arts Education students were significantly differ from Elementary
Teacher Education ones as non-art students. According to results, it was not found significant
effect indicating that Visual Arts Education students performed better than Elementary
Teacher Education students upon creative thinking and critical thinking disposition. However,
art students had high scores on creative thinking subscale of Fluency as significant. In contrast,
Elementary Teacher Education students had significant scores on Titles as the other creative
thinking subscale. This situation is also meaningful in terms of differences between education
disciplines as much as Visual Arts Education students and Elementary Teacher Education
students. According to this result, it is suggested that future study should be conducted the
thinking styles of students in terms of the teaching

Keywords: Visual arts education; Creative thinking; Critical thinking disposition

SANAT EGITiMi ACISINDAN UNiVERSITE OGRENCILERININ DUSUNME
BECERILERININ KARSILASTIRILMASI
Ozet
ilgili alan yazinda yapilan arastirmalar cogunlukla, sanat editiminin yaratici diisiinme
lizerine etkisinin olumlu oldugu yéniinde bulgular raporlamaktadir. Ayrica, ilgili alanda énde
gelen arastirmacilar elestirel diisiinmenin sanat egitimi ile kazanilabileceginin (zerinde
énemle durmaktadir. Buna karsin bazi arastirma bulgulari da sanat editiminin yaratici
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diisiinme (izerine etkisinin belirsiz oldugunu ortaya koymaktadir. Ote yandan, ilgili alan
yazinda sanat editiminin elestirel diisiinme lizerine olumlu etkilerini gésteren herhangi bir
arastirma bulgusuna da rastlanilamamaktadir. Bundan dolayi, bu ¢alismada yiiksekdgretim
seviyesinde verilen gorsel sanatlar egitiminin, égrencilerin yaratici diisiinme ve elestirel
diisiinme egilimleri iizerine etkilerinin arastiriimasi amaglanmistir. Dolayisiyla bu ¢alisma,
gérsel sanatlar egitimi alan (niversite 6grencileri ile gérsel sanatlar egitimi almayan (iniversite
édrencilerinin elestirel diisiinme egilimlerinin karsilastiriimasi agisindan ilktir. Bu ¢alismada,
gérsel sanatlar 6grenimi géren Ggrencilerin, gérsel sanatlar égrenimi gérmeyen Ggrencilere
g6re yaratici disiinme ve elestirel diisiinme edilimlerinin anlamli olarak yiiksek olacagi
varsayimindan hareket edilmistir. Bu ¢alisma tarama yénteminde bir karsilastirma
arastirmasidir. Gérsel sanatlar egitimi alan 6grenciler (N= 33) ile sinif 6gretmenligi egitimi alan
égrenciler (N=32) yaratici diisiinme ve elestirel diisiinme edilimleri agisindan karsilastiriimistir.
Torrance Yaratici Diisiinme Testi (TYDT) ve California elestirel diisiinme egilim envanteri
(CCTDI) veri toplama araglari olarak kullaniimistir. Bu g¢alismanin sonucuna gére, gérsel
sanatlar egitimi alan 6grenciler ile sinif ddretmenligi egitimi alan 6grenciler arasinda yaratici
diisiinme ve elestirel diisiinme egilimleri agisindan anlamli bir fark bulunamamstir. Bununla
birlikte, istatistik analiz sonucunda, gérsel sanatlar dgrenimi géren égrencilerin yaratici
diisiinme Akicilik alt boyutunda anlamli olarak yiiksek puanlara sahip oldugu gézlemlenmistir.
Buna karsin, sinif 6gretmenligi égrenimi géren dgrenciler de yaratici diisinme diger bir alt
boyutu olan Basliklarin soyutlulugu’nda anlamli olarak yiiksek puanlar aldiklar bulunmustur.
Bu sonug, sanat egitimi alan 6grenciler ile sanat egitimi almayan égrenciler arasinda yaratici
diisiinme agisindan farkliliklari géstermesi bakimindan kayda degerdir. Buna gére, gelecekte
yapilacak ¢calismalarda 6grencilerin diisiinme becerilerinin aldiklan egitime gére incelenmesi
énerilir.

Anahtar kelimeler: Gérsel sanatlar egitimi; Yaratici diisiinme; Elestirel
diisiinme egilimi

Introduction

The strong link between art and creativity since Renaissance is based some
experiences beyond the beliefs. One of these experiences can be attraction of the
art. The other experience may be natural language of the humanity as creativity of
the art. Unless the art includes creativity, it could not be common communication
tool for the humanity. To this point, it is possible to say that these experiences of the
art, as attraction and the common communication of the humanity, based on the
creativity. So, the strong link between art and creativity may be present. No doubt,
there may be valid reasons of this situation. Perhaps, one of these reasons can be
openness. The openness to experience is tied to the creativity profoundly (Runco,
2014). As more or less, art production process contains to be open to new
experiences that lead to explore the new. In essence, to be open to new experiences
for art and creativity is a common point to meet of artwork production or creative
thinking. In this manner, art students must be capable of thinking in creative ways
(Allen, 2010) and their artworks must contain the creativity as well because of the
creativity plays an important role in arts (Runco, 2014) and art education (Gombrich,
1991; Kozbelt, 2004). Especially, drawing skills help students’ creativity (Chan &
Zhao, 2010) regarding visual arts education. As reported, art design should be
applied for the development of the creativity in terms of educational goals (CIDA,
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2015), because technical skill is necessary before one can create aesthetically
(Howell, 1990). That is, the development of the creative skill is vital for the visual arts
education students to produce artwork. This situation shows also itself in the art
education curriculum as a prominent goal. Accordingly, it can be expected that
creative thinking skills of visual arts education students might be developed more
than other education disciplines’ students.

Creativity is reflected in the generation of novel (Mumford, Reiter-Palmond
& Redmond, 1994). For the creativity, perhaps, it is needed to be open to new
experiences (Wang, 2012). Due to the production of novelty involves divergent
thinking (Cropley, 2001), the definitions of the creativity is sometimes referred to
divergent thinking (Roskos-Ewoldsen, Black & Mccown, 2008). The traditional
education compared to art education generally targets on focusing convergent
thinking; whereas art education stimulates divergent thinking. Divergent and
convergent thinking were defined earlier. Closed-ended problems require
convergent thinking, but non-routine problems support divergent thinking which can
lead creative thinking (e.g. Runco, 2014). Hence, divergent thinking plays important
positive role in creative achievement (Cropley, 2001) owing to encounter of non-
routine problems in art education frequently. Thus, the art provides a creative
domain (e.g. Runco, 2014), and creative thinking has an important role in art
education (e.g. Kozbelt, 2004). Hence, art education has advantage for development
of the creative thinking (Roege & Kim, 2013). According to Runco (2014),
imagination, originality, usefulness, problem solving and innovation should also
encourage creative thinking due to they are not separated from the creativity:
Besides that, it is possible that creative thinking requires some of logic. Also, Isbell
and Rainess (2003) stated that creative thinking is necessary for the new. Since many
definitions of creativity are centered on core components novelty and
appropriateness (Kaufman & Baer, 2012) or usefulness, creative thinking as first step
can be included in cognitive operation before the creative activity.

Accordingly, it can be expected that students who follow the art education
more develop their creative thinking skills than non-art students, but it can be said
that the findings of the studies on this topic are ambiguous. According to Furnham,
Batey, Boot, Patel, and Lozinskaya (2011), the creative thinking of art education
students was significantly higher than non-art education students. On the contrary
to that, some studies reported that there were not any difference between art
students and non-art students’ creative thinking (Charyton, Basham & Elliot, 2008;
Charyton & Snelbecker, 2007).

On the other hand, Roege and Kim (e.g. 2013) underlined that art education
improves life skills. That is true because of the creativity plays role in many everyday
activities (e.g. Runco, 2014). It can be said that this situation originates from the
nature of art which cannot be built on certain rules. Thus, it is possible to say that art
education has such a domain which supports critical thinking besides the creative
thinking. As a reason of this situation, it can be showed that the creative and critical
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thinking skills nurture from similar ambiguity source. That is, students have
opportunity to learn to critique in art education (Hetland, Winner, Veenema, &
Sheridan, 2007). So, art education improves critical thinking of students (Freire, &
Macedo, 1998; Knight, 2010). Critical thinking disposition are embedded into the
basic elements of critical thinking (Ennis, 1996). Accordingly, it can be expected that
students in art education may possess a significant critical thinking disposition.

Critical thinking is a process to make decision on what to do (Ennis, 1996).
Similarly, critical thinking is assessment the all facts before making decisions to solve
a problem; thus, critical thinkers have specific thinking approach on issues or
problems (Facione, 2009). Additionally, Pithers (2000) stated that the critical thinking
involves abilities as identifying and focusing problem with analyzing in the
assumptions or sources of information with referring to prominent researchers. The
thinking skills are critical thinking and problem solving that such as thinking skills are
excessively difficult to learn except for new or novel situations (Peterson & Madsen,
2010). Siegler (1989) claimed that the solving process of new problems is the most
effective method for acquisition of thinking skills. Accordingly, Runco (1994) stated
that some critical are necessary for creative expression. The critical thinking is also
one of the aspects of creative thinking as well (Glassner & Schwarz, 2007). To this
point, it can be said that around the problem solving process about their relations is
important point to interact mutually. Similarly, Rudd, Baker, Hoover, and Gregg
(1999) stated that concerning with the interaction factor between critical thinking
and creative thinking is the problem solving. Such as approach, it is impossible to
draw a border line between critical and creative thinking (e.g. Glassner & Schwarz,
2007). The interaction between critical thinking and creative thinking may be in the
problem solving process because of these thinking skills are fed by same uncertainty
originating solving process.

It has been presented on many study findings in various educational
disciplines in related literature upon creative thinking of students regarding to art
education (Aral, 1999; Charyton et al., 2008; Furnham et al., 2011; Howel, 1990), but
the research finding upon creative thinking and critical thinking in Visual Arts
Education are rarely. So, this study was unique one to investigate the role of Visual
Arts Education upon the creative thinking and critical thinking disposition of
students. Accordingly, hypotheses of this study were as follow:

1- Visual Arts Education students will have significantly higher scores on
creative thinking than Elementary Teacher Education students have ones.

2- Visual Arts Education students will have significantly higher scores on
critical thinking disposition than Elementary Teacher Education students have ones.

To test these hypotheses, university students who were studying in the
department of Visual Arts Education were compared to the students who were
pursuing in the department of Teaching Elementary Education in terms of creative
thinking and critical thinking disposition.
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Method

The research method of this study is causal-comparative design which is one
of the quantitative research design methods as descriptive type. The aim of
implementation of the causal-comparative design in this study was to understand
the effects of education course as independent variable upon creative thinking and
critical thinking of students. The creative thinking (TTCT) and critical thinking
disposition (CCTDI) were also used as dependent variable. Accordingly, two groups
as independent variable in different study programs as visual arts education and
teaching elementary education were compared.

Data Analysis

For the analysis of the data obtained from the study was used the Analysis of
Covariance (ANCOVA) to reduce possibility of external validity (Karakaya, 2012;
S6zbilir, 2014). The effects of the age (Mullineaux & Dilalla, 2009) and gender (Wang,
2012) were ambiguous on the creative performance. Therefore, the age and gender
(possibility of external validity) were held as covariate in the ANCOVA analysis to
reduce possibility of external validity to determine the roles of the education
departments (Visual arts and Elementary Teacher Education) on the thinking skills of
the students clearly. Because, the age and gender could be have very important
effects on the creative thinking. For each group, the “Kolmogrov - Smirnow” and
“Shapiro-Wilk” statistic techniques were used to determine whether the present
data distributed normally. Both statistic techniques reported normal distribution (p>
.05) for each group in terms of the dependent variables as the TTCT and CCTDI.

Also, the data was analyzed to determine whether all the assumptions of the
ANCOVA were supported or not to use. For the TTCT and CCTDI, “Equality of
regression trends” assumption was analyzed with Univariate Analysis of Variance
and the “p” value was found as .47 and .86 (p> .05) respectively (in the Tests of
Between-Subjects Effects). As well, the value of the “p” was found as .18, and .14 (p>
.05) respectively for the TTCT and CCTDI in the presentations of the Levene's Test of
Equality of Error Variances. According to these analysis results, it can be said that the
assumptions of the ANCOVA were supported (Seger, 2013) for the present data.

Participants

As aresearch group, participants (N= 65) were the students in the second year
of pursuing the education departments of Visual Arts Education (N=33) and Teaching
Elementary Education (N= 32) in a state university of Turkey in 2013 spring. Visual
arts education students had the art course intensively (65% of the total lesson time),
whereas teaching elementary education students had the social science course of
study intensively (79% of the total lesson time) until the end of fourth semester. The
age range of the participants (Mqge = 21) was between 19 and 27 years old. The
majority age range of the participants was consisted of between 19 (69%) and 21
(28%) years old range. The majority of participants were female (40 girls and 25
boys).
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Measures
Torrance Test of Creative Thinking (TTCT)

Torrance (1966, 6) defined creativity as a process of becoming sensitive to
problems, deficiencies, gaps in knowledge, missing elements, disharmonies, and so
on; identifying the difficulty; searching for solutions, making guesses, or formulating
hypotheses about the deficiencies: testing and retesting these hypotheses and
possibly modifying and retesting them; and finally communicating the results. TTCT -
Figural is used to measure the potential of creative thinking of individuals to high
school students from kindergarten students. TTCT is a projective test in which gives
test taker an unclear stimulating to reflect what he sees in it (Sungur, 1988). In these
kinds of tests are formulated on one of the Gestalt Psychology's basics which is that
incomplete figures (or pictures) cause of stress on the individual to complete
(Korkmaz, 2002). TTCT was developed by Torrance in 1966. TTCT figural test include
three activities within 30 minutes. The first task Picture construction, the others are
Incomplete figures and Repeated figures. Knowledge about a person’s creative
thinking abilities does not seem appropriate to observe a variety of convergent, but
it seems fit divergent thinking abilities. Therefore, TTCT activities includes nature of
creative thinking process and assessment of these test activities in terms of
Guilford’s divergent thinking factors as fluency, originality and elaboration. For
instance, the activity of the picture construction is required to think of picture in
which the given shape is an integral part. Thus, the product is evaluated only for
originality and elaboration. The other activity as the incomplete figures sets up in a
person tension to complete it in the simplest way possible that is well-known from
Gestalt psychology. Thus, the person usually has to control this tension and delay
closure to produce an original response. In this manner, the activity of the ‘repeated
figures’ is also similar to the activity of the ‘incomplete figures’ (e.g. Torrance, 1966).

The TTCT — Figural scoring procedure was revised in the 1984 third edition of
the TTCT manual. In this study, that manual was used for the scoring of the TTCT-
Figural forms which include to score in “Fluency”, “Originality”, “Elaboration”,
“Abstractness of Titles” (Titles), “Resistance to Premature Closure” (Closure) and
“Creative Strengths” (Strengths) subscales (Kim, 2011). The Fluency produces and
reflects the most available responses (Guilford & Hoepfner, 1971; Roskos-Ewoldsen,
Black & Mccown, 2008). Fluency scores in the Torrance Test of Creative Thinking
(TTCT) are determined by counting the number of different drawings produced
without duplication; it requires a simple quantity of unique answers (e.g. Cropley,
2001; Torrance, 1965). The Originality is talent to produce genuine and visual ideas
(e.g. Kim, 2011). The Elaboration assesses the ability to improve embellish and add
details to an idea (Torrance, 1966; Lemon, 2011; Aslan & Puccio, 2006). The Titles is
synthesis and organization thinking processes and for capturing the essence of the
information. The Closure is the ability to be intellectually inquisitive and to be open
minded (e.g. Kim, 2011). The Strengths involve emotional expression, articulate
storytelling, movement and action, expressiveness of titles, synthesis of incomplete
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figures, synthesis of lines or circles, unusual visualization, internal visualization,
extending or breaking boundaries, richness of imagery, colorfulness of imagery and
fantasy (e.g. Aslan & Puccio, 2006).

The Turkish version of the TTCT adapted into the Turkish language was
performed reliability and validity studies by Aslan (2001). In the context of reliability
and validity studies, the data was collected from participants (N=922) including pre-
school, elementary, high school and university students and individuals. The
Cronbach Alpha coefficient was .70 in the reliability analysis. For the validity study,
the Wechsler Adult Intelligence Scale (WAIS) was compared with the Turkish version
of the TTCT. Also, the original TTCT in English language and The Turkish version of
the TTCT were presented to participants who are fluent in Turkish and English
languages in order to compare their scores in terms of linguistic equivalence.
Accordingly, it was found high positive linear relationship between the English and
Turkish TTCT’ scores during the analysis of Pearson-Product Moment. It was
observed that the reliability, validity studies and linguistic equivalence of Turkish
version of TTCT were provided in the end of all these analyses. Also, TTCT figural test
scores were analyzed in this study by the Cronbach’s Alpha statistical technique as
well. Accordingly, the value of the Cronbach’s Alpha was found as .78 in related to
the current research group. Thus, it can be said that Cronbach’s Alpha reliability is
provided for this study.

California Critical Thinking Disposition Inventory (CCTDI)

As a project of Delphi, the California Critical Thinking Disposition Inventory
(CCTDI) was created by the American Philosophical Association (APA) in order to
measure critical thinking disposition (Facione, Facione & Sanchez, 1994). The APA
Delphi research project provided terminology for the survey instrument leading the
structure with the listing of critical thinking skills including sub-skills, and
dispositional features. There is a growing consensus that critical thinkers must
include the nurturing of the disposition toward critical thinking. Habitually, some
habits of ideal critical thinker are inquisitive, well-informed, trustful of reason, open-
minded, prudent in making judgments. To this point, Motivational theory of Lewin
(1935) provides the theoretical grounds for the assumption that the disposition to
value and utilize critical thinking. Considerations of the disposition toward critical
thinking have remained largely within the field of theoretical assumptions of
scientific investigations. Accordingly, the conceptualization of the disposition toward
critical thinking of the CCTDI was obtained from the APA Delphi Report. In this
manner, CCTDI is the first such instrument (Facione, Sdnchez, Facione, & Gainen,
1995).

Kdkdemir (2003) applied the Turkish version of CCTDI on the 913 university
students (Mage= 20.08) and translated into Turkish language by English language
experts and psychologists. The analysis of correlation was examined in the item and
total scores of Turkish version of CCTDI. Also, the correlation between item and total
of the Turkish CCTDI were examined with principal component analysis as the

229



Kani ULGER

structure of factor. According to the results of analyses, it was found 19 items under
.20 and the Turkish version of CCTDI was suggested to be represented by 51 items.
Thus, the Turkish version of CCTDI was found to be reliable using internal consistency
coefficient (alpha= .88) and principal component analysis. Accordingly CCTDI was
adapted into the Turkish language as the sub-dispositions of “analyticity”, “open
mindednesss”,  “inquisitiveness”,  “self-confidence”, “truth seeking” and
“systematicity”. The Truth seeking as subscale represents flexibility in considering
alternatives and opinions. The Open-mindedness reflects the understanding of
others' opinions. The Analyticity is to show how persistent the student is in the light
of difficulties encountered. The other subscale of CCTDI is the Systematicity which
illustrates how diligently the student went about seeking relevant information. The
Self-confidence refers to the student's confidence is his/her own ability to reason.
Inquisitiveness shows how concerned the student is to become and stay well-
informed (Aizikovitsh-Udi & Amit, 2011). Participants were administered TTCT -
Figural and CCTDI as data collection tool in the end of spring semester of 2013.
Participated students were demanded to complete the TTCT within 30 minutes
except instructions. CCTDI was completed by the participants less time than 30
minutes approximately.

Results

Table 1: Analysis of Covariance for Creative Thinking Subscale Scores with Means and
Adjusted Means by the Groups

TTCT Groups
Subscales Visual Arts? Elementary Teaching®  F(1, 61)
Fluency

Unadjusted M (SD) 14.81 5.70 11.78 3.54

Adjusted M (SE) 14.84 .84 11.75 .85 5.56"
Originality

Unadjusted M (SD) 7.69 4.79 8.46 4.60

Adjusted M (SE) 7.64 .82 8.52 .83 .55
Elaboration

Unadjusted M (SD) 8.24 2.56 8.25 2.21

Adjusted M (SE) 8.24 42 8.24 43 .00
Closure

Unadjusted M (SD) 5.21 2.65 5.87 2.12

Adjusted M (SE) 5.25 42 5.83 43 .92
Titles
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Unadjusted M (SD) 2.84 2.12 6.28 2.90

Adjusted M (SE) 2.81 44 6.32 .44 31.10"
Strengths

Unadjusted M (SD) 2.36 1.45 2.62 1.26

Adjusted M (SE) 2.36 .23 2.62 .24 .54

*<.05, 7< .01

3=33,b=32

To test the hypothesis of the study, it was put into practice Analysis of
Covariance (ANCOVA) with comparing the Visual Arts Education students and
Elementary Teacher Education students as gender and age covariate. According to
ANCOVA, it was not detected significant difference [F,61) = .526, p> .05] between
adjusted mean scores of creative thinking of Visual Arts Education students (M=
10.11) and Elementary Teacher Education students (M= 10.70). Also, it was not
found significant difference [F(1,61) = .030, p> .05] between adjusted mean scores of
critical thinking disposition of Visual Arts Education students (M= 217.72) and
Elementary Teacher Education students (M= 216.84) in analysis of the Covariance.

However, ANCOVA calculated the six subscales of the TTCT and CCTDI on the
Visual Arts students and Elementary Teacher Education students as covariate of
gender and age. Two subscales of TTCT as creative thinking were significant: Visual
Arts students scored (M= 14.84) higher on the Fluency [F(1, 61) = 6.561, p < .05, n* =
.097] than Elementary Teacher Education students (M = 11.75). Whereas Elementary
Teacher Education students scored (M = 6.32) higher on Titles [F (1,61) = 31.10, p <
.05, n? =.338] than Visual Arts students (M = 2.81). Excluding the Fluency and Titles,
all of the subscales of TTCT showed insignificant differences (Table 1).

Additionally, ANCOVA revealed that there was no significant difference
between Visual Arts students and Elementary Teacher Education students in terms
of mean scores of CCTDI subscales (Table 2).

Table 2: Analysis of Covariance for Critical Thinking Disposition Subscale Scores with
Means and Adjusted Means by the Groups

CCTDI Groups
Subscales Visual Arts? Elementary Teaching®  F(1, 61)
Analycity

Unadjusted M (SD) 49.00 4.381 48.40 5.52

Adjusted M (SE) 48.87 .89 48.53 91 .07

Open Mindedness
Unadjusted M (SD) 49.57 8.86 51.50 8.08
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Adjusted M (SE) 49.60 1.50 51.47 1.53 .75
Inquisitiveness

Unadjusted M (SD) 4139 555 39.87 7.10

Adjusted M (SE) 41.15 1.08 40.11 1.09 .45
Self-Confidence

Unadjusted M (SD) 28.21 5.56 27.75 5.98

Adjusted M (SE) 28.17 1.02 27.79 1.03 .07
Truth- Seeking

Unadjusted M (SD) 2530 4.36 23.96 5.34

Adjusted M (SE) 25.36 .85 23.90 .87 .75

Systematicty

Unadjusted M (SD) 24.81 4.27 25.03 5.28

Adjusted M (SE) 24.86 .84 24.98 .85 .01
2a=33,b=32
Discussion

In this study, it was aimed to investigate the role of Visual Arts Education upon
the creative thinking and critical thinking disposition of students through
comparative approach. The first hypothesis of the study was on whether the
significant difference between the Visual Arts Education students and Elementary
Teacher Education students’ creative thinking. So, it was compared the Visual Arts
Education students with ones in Elementary Teacher Education regarding to creative
thinking. According to the result, it was not found the significant difference between
the students’ overall creative thinking scores. This result is supported by some
previous studies (e.g. Charyton & Snelbecker, 2007; Charyton et al., 2008; Hetland
et al., 2007; Howell, 1990). However, present result is not supported by the findings
of Furnham et al. (2011). That is, the present result is contradict with views of
Furnham et al (2011) that the art can be developed by the visual arts education. The
possible reason of the present result can be related to the education semesters. As
known, the participating visual arts students in the second year of pursuing of the
Visual Arts Education Department in the fourth semester. That is, regarding the
general educational outputs of visual arts education as creative skills of the art
students might not be completed in the fourth semester. Accordingly, it can be said
that the art students would not be enough to acquire some skills as creative thinking
unless they do not complete all learning process regarding the visual arts education.
The other possible reason of this study may be a kind of problem solving style.
Because, problem solving is main aspect of creative thinking (Scott, Leritz, &
Mumford, 2004). Especially the non-routine problems include more creativity
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regarding solving process than routine problems (Mumford, Mobley, Reiter-Palmon,
Uhlman, & Doares, 1991). The non-routine problem requires the open goals (Runco,
1994), and the openness to experience is consisted of lack of the borders in the
concepts and perceptions. Accordingly, it can be put forward that visual arts students
cannot tend to solve non-routine problems when they cannot run into these
problems in their learning environment. That is, the present result indicates that
non-routine conflicts in learning activities are not given place enough in the Visual
Arts Education. To this point, we should inquire whether the Visual Arts Education
includes non-routine conflicts in learning activities.

On the other hand, in terms of insignificant differences between art students
and non-art students' creative thinking, present result is consistent with the findings
obtained by Florida (2014). According to Florida, the artists, educators, and scientists
are belonged to the same creative class as super creative core. However, it was found
a significant difference on the Fluency scores and the Titles scores between Visual
Arts Education students and Elementary Teacher Education students according to
the other result of the present study. That is, the Visual Arts students had
significantly better scores on the Fluency, whereas the Elementary Teacher
Education students had significantly higher scores on the Titles. So, it can be said that
the present result is not supported by Furnham et al. (2011) who reported that there
was no significant difference between art and science university students in terms
of Divergent Thinking (DT) of Fluency.

The Fluency is defined as an ability of producing many ideas in cognitive
process (e.g. Kim, 2011) as figural. On the other hand, visual thinking is the ability to
see figural forms (Arnheim, 2007). Accordingly, figural Fluency can be defined as the
speed and quantity of producing formal forms with using visual thinking. Hetland et
al. (2007) reported that art students are often visual thinkers. As Prentice (2000)
emphasized, it is necessary to think visually for the visual artists. So, it can be said
that the present result is meaningful in regard to visual arts students who possess
the ability of the speed of producing large quantity figural forms through the visual
thinking. That is, under this result of the study, it can be put forward that the
students in the department of Visual Arts Education think more visually than the
students in the department of Elementary Teacher Education. Due to Fluency is
necessary for divergent thinking of students (Dumas & Dunbar, 2014; Runco, 2003),
it can be said that this result is consistent with the view that yield of the visual arts
education focuses divergent thinking generally.

Other result was on the Titles scores in favor of Elementary Teacher Education
students in this study. Accordingly, there was found significant difference in the
Titles subscale between Visual Arts Education students and Elementary Teacher
Education students. Cho, Nijenhuis, van Viannen, Kim, and Lee (2010) found a
significant relationship between intelligence and Titles (TTCT) scores, but there was
no significant relationship between intelligence and Fluency (TTCT) scores. Also, Kim
(e.g. 2011) made analysis of creative thinking scores of the TTCT implemented
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between 1984 and 1998 years and found that there was positive relationship
between Titles scores and verbal intelligence scores. In another study (Kim, 2006),
TTCT subscale scores were compared as the Fluency, Originality, Elaboration, Titles,
Closure and the Strengths mutually, and it was found that TTCT-Figural is consisting
of two factors as “innovative” (fluency, originality and closure) and “adaptive”
(elaboration and titles).

In this study, students had the courses of education concerning intensive
visual arts and education science curriculum as Visual Arts Education and Elementary
Teacher Education respectively. According to the present result, it can be said that
the Elementary Teacher Education students tend to be adaptive creative style,
however, the Visual Arts Education students tend to be innovative creative style as
well.

The Titles involve the abilities of abstract thinking, synthesis and
organizational thinking process and for capturing the essence of the information (e.g.
Kim, 2011). The Titles are based on verbal or logical activities more than visual.
Accordingly, the present result is supported, in terms of visual and verbal areas of
thinking process, by Palmiero, Nakatani, Raver, Belardinelli and Leeuwen (2010).
Palmiero et al. found that there was effect of visual abilities on visual creativity
positively. Also, they found that there was effect of verbal skills on the verbal
creativity. Accordingly, it can be said that Elementary Teacher Education students
can tend to think more verbal than Visual Arts Education students due to Elementary
Teacher Education students took educational activities intensively verbal during
their schooling period mostly. In contrast, The Visual Arts Education department may
produce visual abilities related with educational activities as outcomes. So, Visual
Arts Education students can tend to think more visual than Elementary Teacher
Education students as well.

This result can give us some clues in terms of education disciplines. For
instance, the structure of Visual Arts Education cannot be built on absolute
certainties originating from the nature of boundless of the art. So, it can be expected
that students in Visual Arts Education may be highly open to innovation due to
learning climate. In contrast, students in Elementary Teacher Education may be
possible to think more adaptively within distinctive rules owing to due to learning
climate. This situation may reflect the students' thinking process as innovative and
adaptive creative style. To this point, as Kaufmann (2003) stated, while the
innovators prefer breaking the boundaries, adaptors tend to improve things within
existing boundaries.

According to the report of Statistics Canada and OECD (2005), the factors of
differences in course and training can affect the development of skills of individuals
in definite domains, because the teaching is an important determining factor of the
development of the skills. That is, present result shows us that the creative thinking
style of students may be directed by education significantly. If students pursue an
education characteristically, it is possible to say that students would possess a
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distinct creative thinking style as innovative or adaptive according to this teaching.
So, itis also possible to say that students tend thinking around of their characteristics
of teaching.

The other hypothesis of this study was on whether the significant difference
between the Visual Arts Education students and Elementary Teacher Education
students’ critical thinking disposition. For that, it was aimed to investigate the role
of Visual Arts Education upon the critical thinking disposition of students.
Accordingly, it was not found significant difference between the visual arts students
and elementary teacher students when compared to their critical thinking
disposition in present study. Additionally, it was also not found significant
differences in the subscales of critical thinking disposition. This result is supported
by Ben-Chaim, Ron and Zoller (2000). Ben-Chaim et al. found that there was
significant difference neither on overall scores nor subscale scores of critical thinking
disposition (CCTDI) between art education students and teaching education
students. Accordingly, it can be said that the Visual Arts Education students and
Elementary Teacher Education students could be similar as regard to critical thinking
dispositions. The visual arts include ambiguous frequently regarding art product
since the nature of the art has not been built on certain rules. This situation has been
already present opportunities artists to explore and experience the new which
nurtures the creativity. On the other hand, the skill of the critical thinking is revealed
in the similar ambiguity conditions as well. Therefore, the hypothesis of the study
was that the art education could develop the critical thinking. But this hypothesis
was not supported by the present result. As a possible reason of this result, it can be
shown that visual arts activities are not based on real life tasks. Because, the critical
thinking is seen as an individual activity focusing on achieving for real-world
problems' solution (Hammer & Green, 2011). Hence, the critical thinking is accepted
as a skill of the possibility of solving of a problem (Higgins, 2008). The other possible
reason related to present result can be learning paradigm which is to follow known
rules determined by the art teacher. This paradigm reveals generally when the
artwork is produced with a known technique. The critical thinking disposition has not
been supported by such a way since this way has not include any ambiguous things
in terms of the process. Hence, it can be said that the critical thinking can be
developed by the way of ambiguous conditions.

According to the result of this study; excluding the Fluency skill of creative
thinking, the Visual Arts Education may not be a significant effect on the
development of creative thinking skill. Perhaps, it can be said that the role of the
Visual Arts Education can be unclear on the development of critical thinking of the
students pursuing of the Visual Arts Education in the middle of the formal education
as the fourth semester. This result may be consistent of the second years of the
Visual Arts Education pursued students since all of the education (four years) has not
yet completed. So, it is suggested that future study should conduct to investigate the
role of the Visual Arts Education on students’ creative thinking and critical thinking
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dispositions in various education levels besides higher education area. Also, it can be
suggested that future study should conduct a follow-up study including a few
semester to follow the development of creative thinking and critical thinking
disposition of students in terms of investigating the role of the Visual Arts Education.

Implications and Limitations

The implication of present study was that the creative thinking style of
students may be changeable according to education disciplines as an innovative or
adaptive. Perhaps, this implication may indicate that the significant differences in
creative style of students can be shaped by the education curriculum. Thus, this
situation can provide many opportunities the education program makers to
elaborate their curricula. The data used in the present study was obtained from the
65 university students. In terms of this small sample, the results of the study cannot
be seen to be generalized unambiguously, but, despite this limitation, present study
has one vital feature that confirms the findings of previous studies in the literature.

Conclusion

The university students’ creative thinking subscales were significant
difference in the fluency (in favor of Visual Arts Education) and the titles (in favor of
Elementary Teacher Education). That is, present result is supported by Furnham et
al. (2011) who found that Fluency can be significant predictor regarding the
difference between art and non-art education because of the Fluency is correlated
highly positively with Openness and Creativity. The Fluency is more relative with the
innovative, but the Titles are related with the adaptive than innovative according to
Kim (e.g. 2006). Therefore, it can be said that Visual Arts students thought more
visually and innovatively than Elementary Teaching students. On the other hand, it
can be said that Elementary Teaching students think more adaptive than Visual Arts
students. This situation is consistent with Osborn’s (1963) thoughts that our creative
thinking has two ways as visualization and generating ideas. That is, creativity comes
through some hierarchical dimensions as variety of disposition and developmental
(Simonton, 2009). As Flavell (1979) stated, cognitive structure is related to specific
stored knowledge as tasks and actions with outcomes of intellectual. Thus, it can be
concluded that educational outcomes play also an important role in the cognitive
structure besides the development of creative thinking styles of the individual.
Hence, it can be suggested that education program makers consider the present
result when their curriculums are planning in terms of the educational outputs. Also,
this result suggests that future studies should be conducted to study the thinking
styles of students in terms of the teaching.
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Ozet

Pek cok farkl iilkede denenmis olan Tiiketici Karar Verme Tarzlari Olcedi bu calisma
kapsaminda X ve Y kusagi kadinlarindan olusan bir 6rneklem lizerinde test edilmistir. 185
adet X kusagi ve 203 adet Y kusagi olmak lizere toplamda 388 kadindan yiiz yiize anket
yéntemi kullanilarak veri toplanmustir. Oncelikle verilere kesfedici ve dogrulayici faktér analizi
yapilmis karar verme tarzlari élgedinin yapisi ve boyutlari incelenmistir. Analizler sonucu
ortaya ¢ikan faktér yapilari temel alinarak X ve Y kusagi kadinlarinin bu boyutlar itibari ile
benzerlik ve farkhiliklari analiz edilmistir. Miikemmeliyetgilik-yiiksek kalite odaklilik,
yenilik/moda odaklilik, eglence/haz odaklilik, diisiinmeden alisveris etme / dikkatsizlik,
aliskanlik-marka baghihidi odaklilik ve alisverise zaman ayirma boyutlarina gére iki kusaktaki
kadinlarin birbirinden anlamli derecede farklilastigr gériilmektedir. Sonra yine s6z konusu
faktérler temel alinarak kiimeleme analizi gergeklestirilmistir. Arastirma sonuglarina gére X
ve Y kusagi kadinlarindan olusan pazarin, karar verme tarzlari itibari ile anlamli bes pazar
béliimiinde toplandiklari saptanmistir.

Anahtar Kelimeler: Tiiketici Karar Verme Tarzlari, X Kusadi, Y Kusagi, Kadin
Tiiketiciler

ANALYZING GENERATION X AND Y FEMALES BASED ON THEIR
DECISION MAKING STYLES
Abstract

The Consumer Decision Making Style Inventory which has been tested in many countries is
examined by using a sample comprised of generation X and Y female consumers. Data is collected from
185 generation X females and 203 generation Y females via a face to face, self-administered
questionnaire. Factor structure and dimensionality of CSI are examined by exploratory and confirmatory
factor analyses. The differences and similarities were examined between two generations by using t test.
High quality consciousness, novelty-fashion consciousness, recreational — hedonistic shopping
consciousness, impulsive-carelessness, habitual-brand loyal orientation toward consumption and
allocate time to shopping were the dimensions that generation X and Y females differed from each other.
After that a cluster analysis was performed by using all samples. The results showed that five different
market segments were gathered based on their decision making styles.

Keywords: Consumer Decision Making Styles, Generation X, Generation Y, Female Consumers



X ve Y Kusak Kadinlarinin Karar Verme Tarzlari Bakimindan incelenmesi

1. Girig

Kiresellesmenin ve de internetin etkisiyle birlikte tiketiciler sadece
yasadiklari yerlerde degil diinyanin hemen hemen her yerindeki trlin ve hizmetlere
kolaylhkla ulasabilmektedir. Ayrica alisveris merkezlerinin sayilarindaki artigla
beraber tuketicilerin ¢ok sayida Urtin / hizmet alternatifleri ile karsi karsiya kalmasi
ve slrekli olarak firmalardan tiiketicilere gonderilen reklam igerikli mesajlar onlarin
tiketim kararlarini geg¢mise goére daha karmasik ve de daha 6nemli hale
getirebilmektedir (Hafstrom, Chae ve Chung, 1992). Ancak tiketiciler, karar
vermeleri Uzerinde birgok farkli uyaranin etkisi olmasina ragmen, kolaylikla
degismeyen belirli karar verme tarzlarina sahiptirler (Stone, 1954; Darden ve
Reynolds, 1971; Moschis, 1976; Darian, 1987; Sproles, 1985; Hafstrom, Chae ve
Chung, 1992; Durvasula, Lyonski ve Andrews, 1993). Tiketici karar verme tarzlarini
bilmek pazarlamacilarin, her bir hedef pazar igin uygun stratejiler ve iletisim
kampanyalan gelistirmelerine olanak saglayacaktir (Mitchell ve Bates, 1998). S6z
konusu kavram, bu kadar o6nemli olmasi sebebi ile uzun zamandir
akademisyenlerinde ilgi odagl haline gelmis ve bircok uUlkede farkli 6rneklem
gruplari Gzerinde ¢alisiimistir (Hafstrom ve diger., 1992; Durvasula ve diger., 1993;
Lysonski ve diger., 1996; Mitchell ve Bates, 1998; Fan ve Xiao, 1998; Walsh,
Mitchell ve Thurau, 2001; Hiu ve diger., 2001) . Ancak bu zamana kadar yapilmis
olan c¢alismalarin ¢ogu Universite 6grencileri ile gergeklestirilmis ve Sproles ve
Kendall (1986) tarafindan gelistirilmis olan Tiketici Tarzlar Envanterini (TTE) test
etmeye yonelik olmustur. Bu galismada ise digerlerinden farkli olarak spesifik
tiiketim tarzlarn oldugu disiinilen X ve Y kusag kadinlarinin séz konusu tiketici
tarzlari itibari ile farkliliklari incelenmistir.

Calisma kapsaminda tiketicilerin karar verme tarzlarini 6lgmeye yodnelik
olarak Sproles ve Kendall (1986) tarafindan gelistirilen Tlketici Tarzlari Envanteri
temel alinmistir. Bu 0Olgegi kullanan literatiirdeki diger ¢alismalar da (Hafstrom ve
diger., 1992, Mitchell ve Bates, 1998, Tai, 2005, Bauer, Sauer ve Becker, 2006)
incelenerek Tiirk tuketicileri agisindan anlasilir ve anlamli olacak sekilde literatiirde
deginilen iki adet karar verme tarzi daha eklenmistir: gevre ve saglik bilinci, sosyal
cevreye duyarlilik. Toplam on boyuttan olusan karar verme tarzi 6lgegi X ve Y kusagi
kadinlari Gzerinde test edilmis ve benzerlikler ve farklilklar ortaya konulduktan
sonra kiimeleme analizi gergeklestirilerek olusan kiimeler yorumlanmistir. Noble ve
Schewe’e (2003) gore kusaklari temel alarak pazar bolimlere ayirmak
pazarlamacilar igin ¢ok 6nemli bir teknik olabilir.

Calismada oncelikle tiiketici karar verme tarzlari ve kusaklara ydnelik
literatlir taramasina yer verilmistir. Daha sonra arastirmanin metodolojisi anlatiimis
ve arastirma sonuglari sunulmustur.
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2. Kavramsal Cergeve
2. 1 Tiiketicilerin Karar Verme Tarzlari

Sproles ve Kendall (1986: 268) tarafindan “bir tiketicinin karar verme
yaklasimini belirleyen zihinsel yonelim” olarak tanimlanan tiketici karar verme
tarzinin zihinsel ve duygusal 6zellikleri vardir ve temel bir tiiketici kisiligidir.

Tlketicilerin karar verme tarzlari ile ilgili yapilan arastirmalarin, yaklasim
tarzlarina gore genel olarak U¢ ana grupta toplanabilecegi soylenmektedir (Sproles
ve Kendall, 1986). Bunlar, genel tiketici “tiplerini” tanimlayan tiiketici tipolojisi
yaklasimi (Darden ve Ashton, 1974; Moschis, 1976), tiketici davranisi ile ilgisi
oldugu dusunulen yiizden fazla 6zelligi tanimlayan psikografik/yasam tarzi yaklasimi
(Latovicka, 1982; Wells, 1975) ve karar verme tarzi ile ilgisi olan zihinsel ve duygusal
yonelimlere odaklanan tuketici 6zellikleri yaklagimidir ( Sproles,1985; Sproless ve
Kendall, 1986; Sproles ve Sproles, 1990). Tiketici 6zellikleri yaklagiminin temel
varsayimi, tiketicilerin, karar verme tarzlarini belirleyen zihinsel ve duygusal
ybnelimlere sahip olduklaridir (Sproles ve Kendall, 1986). Tiketici davranisi
literatlriinde ayrica rasyonel aligveristen kalite bilincine, plansiz alisveristen asiri
bilgi yiklemesine uzanan temel tiiketici karar verme 6zellikleri tanimlanmistir. Bu
da gostermektedir ki, tiketicilerin karar verme tarzlarini belirlemeye yonelik
yaklasimlar her ne kadar birbirinden farkli olsa da, belirli yaklasimlar tiiketicilerin
karar almasinda kilit 6neme sahiptir (Sproles ve Kendall, 1986).

Lysonski, Durvasula ve Zotos’a (1995) gore yukarida anlatilmis olan Gg
yaklasim arasinda tiketici o6zellikleri yaklasimi, tiiketicilerin karar vermelerinde
zihinsel yonelimli oldugunu varsaymasi nedeni ile en giiglii ve agiklayici olanidir. Bu
yaklasimin temeli ise Sproles’in (1985) yapmis oldugu calismaya dayanmaktadir.
Sproles (1985) bu ¢alismasinda, ge¢mis ¢alismalara dayanarak olusturdugu dokuz
adet tlketici karar verme tarzini 6lgtigini iddia ettigi, tlketicilerin alisverise ve
satin almaya karsi genel egilimlerini dlgen 50 ifadeli bir dlcek gelistirmistir. Ancak
gerceklestirmis oldugu kesfedici faktor analizi sonucu dokuz faktorden sadece alti
tanesi dogrulanmistir. Bu model alti adet karar verme tarzini olgen ilk kantitatif
Olgektir. Sproles ve Kendall (1986) daha sonra orijinal 6lgcekteki 40 ifadeyi
kullanarak daha hassas bir 6lgek gelistirmisler ve “Tiketici Tarzlari Envanteri” adini
verdikleri bu 6lgegi Amerika’da 482 lise 6grencisinden olusan bir érneklem Uzerinde
test etmislerdir. ilk gelistirilen 6lgekteki alti boyut bu calismada da dogrulanmis ve
ek olarak iki boyut daha olusarak toplamda sekiz adet temel tiketici karar verme
tarzlarini 6lgen bir dlgek ortaya ¢ikmistir.

Ortaya ¢ikan bu “Tiketici Tarzlari Envanteri” su boyutlari icermektedir:

(1) Mikemmeliyetgilik - yUksek kalite odakllik: Bu boyutta yer alan ifadeler
en iyi kaliteyi arayan tiliketici yaklasimini 6lgmektedir. Mikemmeliyetgi olan
tliketicilerin ayni zamanda dikkatli, sistematik ve Grlnler arasina karsilastirmalar
yaparak aligverislerini gergeklestirmesi beklenmektedir.
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( 2) Marka Odaklilik: Bu boyutta yer alan ifadeler tiketicilerin marka bilincini
yani “fiyat esittir kalite” yaklasimini benimseyen tiiketici yaklasimini 6lgmektedir.
Marka bilinci yiksek olan tiketiciler pahali ve iyi bilinen markalari satin alma
egilimindedir. Ayrica markal Grinlerin satildigi ve vyiksek fiyatlarin oldugu
departmanl ve 6zellikli magazalara karsi pozitif tutum icerisindedirler. Diger bir
ozellikleri ise en ¢ok satan ve reklami en ¢ok yapilan markalari tercih etmeleridir.

( 3) Yenilik-moda odaklilik: Bu 6zellik itibari ile yiksek degerlere sahip olan
tiiketiciler yenilik ve moda bilincine sahiptirler. Yeni seyler aramaktan heyecan ve
keyif duyma egilimdedirler. Son moda trendleri takip ederler ve modayi takip
edebilmek onlar igin gok 6nemlidir. Ayrica gesitlilik arayisi da bu 6zelligin dnemli bir
yonuddar.

( 4 ) Eglence ve haz odaklilik: Bu boyut tiketicilerin eglence ve haz odakl

ahisveris bilincinde olup olmadigini 6lger. Bu 6zellikteki bireyler aligveris yapmaktan
keyif alirlar ve aligveris yaparken eglenirler.

( 5 ) Fiyat odaklilik: Bu boyut tiketicilerin fiyat bilingli olma 6zelligini
tanimlar. Bu 0Ozellige sahip tiketiciler indirimli fiyatlan arastirirlar. Daha da
onemlisi, ddedikleri paranin karsiliginda en iyisini almak konusunda duyarlidirlar.

( 6 ) Disinmeden aligveris etme-dikkatsizlik: Tiketicilerin alisverislerini
disiinmeden, planlamadan yapma egiliminde olup olmadiklarini 6lger. Bu
ozellikteki tuketiciler alisverislerini planlamadan yapma ve alisverislerinde ne kadar
harcadiklari ile ilgili endiseli gérinmeme egilimindedirler.

( 7 ) Cok segenek karsisinda kararsizhk: Bu 6zellikteki tiketiciler ¢cok fazla
marka ve magaza alternatifi karsisinda segim yaparken zorluk gekerler.

( 8 ) Aliskanhk-marka baghhg odaklilik: Bu boyut tiketicilerin favori
markalari ve magazalari olup olmadigini ve bunlar arasinda tercih yaparken
aliskanliklarina gore karar verip vermedigini dlger.

Sproles ve Kendall (1986) tarafindan gelistirilen bu sekiz boyutlu “Tuketici
Tarzlari Envanteri” dlgeginin genellenebilirligi birgok tilke ve 6rneklem lzerinde test
edilmistir. Ornegin Durvasula, Lysonski ve Andrews (1993) Yeni Zelanda’da
Universite Ogrencileri Uzerinde bu olgegi test etmis ve birka¢ degisken harig,
digerlerinin, orijinal olgekteki gibi, olmasi gereken boyutlar altinda toplandigi
gorulmastir. Baska bir ¢calisma Hafstrom, Chae ve Chung (1992) tarafinda Kore'de,
yine Universite 0Ogrencisinden olusan 310 Kkisilik bir orneklem Gzerinde
gergeklestirilmistir. Elde edilen sonuglar Sproles & Kendall'inkilerle (1986) benzer
olmakla birlikte Kore érnekleminde “zaman ve para tasarrufu” seklinde adlandirilan
yeni bir boyut elde edilmistir. Lysonski, Durvasula ve Zotos (1995) Amerika,
Hindistan, Yunanistan ve Yeni Zelanda’daki toplam 486 Universite 6grencisinden
topladigi veri ile 6lgegin farkl kiltlrlerde farklilagip farklilasmadigini test etmistir.
“Marka odaklilik”, “yenilik-moda odaklilik” ve “aliskanlik-marka baghhgi odakhlik”
boyutlarinin dért llke icin ortak boyut olduklari bulunmustur. Olcegin ingiltere’deki
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gecerliligi Mitchell ve Bates (1998) tarafindan lniversite 6grencileri ile Bakewell ve
Mitchell (2004) tarafindan ise erkek liniversite 6grencileri ile test edilmistir.

S6z konusu 6lgegi Tirkiye’de de test eden az sayida da olsa arastirma (Unal
ve Ercis, 2006; Kavas ve Yesilada, 2007; Yasin, 2009; Ceylan, 2013; Dursun, Alniagik
ve Kabadayi, 2013) bulunmaktadir.

Unal ve Ercis (2006), Tiirk tiiketiciler tizerinde kisisel degerlerin satin alma
tarzlan Gzerine etkisini arastirdiklari ¢alismada, orijinal dlgcege sekiz madde ilave
ederek kesfedici faktor analizi uygulamislardir ve elde edilen toplam on boyutun
altisi orijinal boyut ile benzerlik géstermistir. Unal ve Ercis (2008) calismalarinda
yeni boyutlar olarak alisveris uzmanhgi, degisiklik aramak, plansiz alisveris yapmak
ve alisverise zaman ayirip zevk almak boyutlarini elde etmislerdir. Unal & Ercis
(2008) gergeklestirmis olduklari baska bir calismada cinsiyete gore tiiketim
tarzlarinin farkllasip farklilasmadigini 18 yasindan biyik yetiskinlerden topladiklari
orneklem (zerinde incelemislerdir. Elde edilen bulgular kadin ve erkeklerin farkh
karar verme tarzlari oldugunu gostermistir. Yasin (2009) 602 yetiskinden topladigi
veriler ile gergeklestirdigi analiz sonucunda orijinal Olgekten farkh olarak dokuz
faktor elde etmis ve kadin ve erkeklerin bu boyutlar itibari ile nasil farklilastigini
irdelemistir. Ceylan (2013) Tuketici Tarzlari Envanterinin Turk kaltlrinde
gecerliligini arastirmak Gzere 389 Universite dgrencisi ile yaptigl ¢calismada orijinal
Olcek ile benzer olan toplam bes boyut elde etmistir. Bunlar; mikemmeliyetgilik -
yuksek kalite bilinci, eglence ve haz odakli alisveris bilinci, yenilik-moda bilinci, ¢ok
segenek karsisinda kararsizlik, marka bilinci boyutlardir. Orijinal dlgekte olup elde
edilemeyen boyutlar fiyat bilinci, disinmeden alisveris etme-dikkatsizlik ve
ahiskanlik-marka baglilig odaklilik boyutlaridir. Dursun, Alniagik ve Kabadayi (2013)
yetiskinler ve 6grencilerden olusan érneklemden veri toplamis ve yapilan analizler
sonucunda dokuz faktorli bir yapi ortaya gikmistir.

Yapilan tim bu arastirmalarda faktor sayilari, sorularin yiklendikleri
faktorler ve faktor glvenilirlikleri ile ilgili bulgular, orijinal TTE ile benzer faktor
yapilarinin varhgini géstermis ancak, muhtemelen ekonomik ve kdltirel temelli baz
onemli farkhlklarin oldugunu ortaya koymustur. Bu durum olgegin uluslararasi
diizeyde genellestirilebilmesinin zorluguna ve farkli tlkelerde uygulanmadan énce
test edilmesinin gerekliligine isaret etmektedir (Dursun, Alniagik ve Kabadayi, 2013:
296). Hatta Tirkiye’de yapilan arastirmalarda dahi farkli sonuglar elde edilmistir. Bu
bulgularda s6z konusu olgegin farkli 6rneklemlerde farkli sonuglar verdigini ve
genelleme yapilmasinin zorlugunu géstermektedir.

2.2 X ve Y Kusaklari

Kusak kavrami, genel olarak ayni zaman araliginda dogup biylimis ve yasam
seyirleri birbirlerine benzeyen bireylerin olusturdugu topluluklari ifade etmektedir.
Bir bireyin genclik yillarinda meydana gelmis olan dnemli sosyal, politik, tarihi ve
ekonomik olaylar o bireyin degerler sisteminin olusmasinda etkili oldugu gibi bu
degerler kisinin yasami boyunca degismeyip sabit kalmaktadir (Strauss ve Howe,
1991; Hung ve diger., 2007). Her kusagin belirli birtakim karakteristik 6zelliklerinin
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ve deger yargilarinin olmasindan dolayi, bireyler dogmus olduklar kusak grubunun
davranislarina  benzer  oOzellikler gosterirlerken, diger kusak grubunun
davranislarindan farkli 6zellikler sergilemektedirler (Chen, 2010: 132 aktaran Giilez,
2014).

Literatirde kusaklarin tanimlari, sayisi ve bu kusaklarini baslangic ve bitis
tarihleri ile ilgili ¢esitli siniflandirmalar bulunmakla birlikte en ¢ok kullanilani su
sekildedir (Howe ve Strauss, 1992 aktaran Hawkins ve Motherbaugh, 2010):
depresyon oOncesi kusagl (pre-depression generation) (1930’dan dnce doganlar),
depresyon kusagl (depression generation) (1930-1945 arasi doganlar), bebek
patlamasi kusagi (baby boomer) (1946-1964 arasi doganlar), X kusagi (generation X)
(1965-1976 arasi doganlar), Y kusagi (generation Y) (1977-1994 arasi doganlar) ve Z
kusagi (tweens) (1994’den sonra doganlar). Bu ¢alisma kapsaminda da X ve Y
kusaklari temel alinmistir.

1965 ve 1976 yillari arasinda dogmus olan kisilerin olusturdugu X kusaginin
Tirkiye nufusundaki orani % 16’dir (TUIK, 2014). Bu orandaki kadin ve erkek sayisi
dagilimi ise birbirine yakindir. ‘Baby Buster’ olarak da adlandirilan bu kusagin genel
olarak kullanilan diger isimleri arasinda ‘twenty something’ ve ‘f-you generation’
bulunmaktadir (Fisher, 1997 aktaran Roberts ve Manolis, 2000). interneti ilk
kullanan kusaktir. Bu kusaktaki dogan kisiler 6zgiirligline diskln, girisimci, tiketim
odakli ve ayni zamanda siipheci kisilikleri ile bilinmektedirler (Barber ve diger.,
2008; Olsen ve diger., 2007; Glass, 2007). Bu kusaktaki bireylerin genglik yillari
tiketimin hizla artmaya basladig, yizlerce TV kanalinin agildigi bir déneme
gelmektedir.

Y kusagl 1977 ile 1994 yillari arasinda doganlara verilen ortak isimdir. Bu
kusak ayni zamanda internet kusagi, echo-boomers, millenial ve nexters olarak da
anilmaktadir. Bu kusagin en ayirt edici 6zelligi teknolojiye disklnlikleri ve internet
¢aginda blyumis bir kusak olmalandir. Teknolojinin de gelismesiyle
kiresellesmenin etkilerini en ok yasayan kusaktir. X kusagindaki bireylerin aksine Y
kusagi bireyleri iyimser, kendine giivenen, degisime agik ve ayni zamanda sabirsiz
ve hemen basari elde etmek isteyen 6zelliklere sahiptirler (Gilboa ve Yavetz, 2010).
Sosyal olarak bilingli ve gevreci bir kusaktir. Sosyal aglar bu kusak igin gok dnemlidir
(Hewlett ve diger., 2009). Marka ve moda odakli olan bu kusak igin alisveris bir
zorunluluk olmaktan ziyade keyifli bir deneyimdir (Morton, 2002; Bakewell ve
Mitchell, 2003). Tirkiye nifusunun % 29,54’i Y kusagl olup bu orandaki kadin ve
erkek dagihmi birbirine yakindir (TUIK, 2014).

3. Metodoloji

Bu baslik altinda arastirmanin amaci, modeli, degiskenleri, hipotezleri, veri
toplama ydntemi ve érnekleme siirecinden bahsedilmistir

3.1 Arastirmanin Amaci

Arastirmanin ¢ikis noktasini farkli kiiltirde yasayan tiketicilerin farkli karar
verme tarzlari olacagl onermesi olusturmaktadir. Arastirmanin temel amaci ise

247



Nil ENGIZEK, Ahmet SEKERKAYA

istanbul’da yasamakta olan X ve Y kusag kadinlarinin karar verme tarzlarini
belirleyip olusan faktor yapilarini temel alarak farkli pazar bolimleri olusup
olusmadigini test etmektir. Ayrica bu pazar bélimlerinin séz konusu karar verme
tarzlan ve sosyo-demografik ozellikleri itibari ile nasil farkhlastigini ortaya koymak
arastirmanin diger amacini olusturmaktir.

3.2 Arastirmanin Modeli, Degiskenleri ve Hipotezleri

X ve Y kusagl kadinlarinin aligsveris tarzlari ve sosyo-demografik degiskenler
olmak Uzere iki degisken grubundan olusan arastirma modeli Sekil 1'de
gorilmektedir.

Arastirmanin amaci dogrultusunda tiiketicilerin karar verme tarzlarini
Olgmede literatiirde siklikla kullanilan Sproles ve Kendall (1986) tarafindan
gelistirilen sekiz boyutlu Tiketici Tarzlar Envanteri olgegi calismanin temelini
olusturmakla birlikte Hafstrom ve diger., (1992); Mitchell ve Bates (1998), Tai
(2005), Bauer, Sauer ve Becker (2006) adlh vyazarlarin galismalarindan da
faydalaniimis ve toplamda on boyuttan olusan 51 ifadeli bir 6lgek olusturulmustur.
Bu boyutlar mikemmeliyetgilik-yliksek kalite odaklilk, marka odaklilik,
yenilik/moda odaklilik, eglence/haz odaklhlik, fiyat odaklilik, disinmeden alisveris
etme / dikkatsizlik, cesit karmasasi yasama, aliskanlik-marka baghhgi odaklilik, cevre
ve saglik bilinci ve sosyal ¢gevreye duyarliliktir.

Sekil 1: Arastirmanin Modeli

Tiiketicilerin Karar Verme
Tarzlan
- Mikemmeliyetgilik-Yuksek Kalite
Tiiketicilerin Odakhlik
Sosyo-Demografik - Marka Odaklilik
Ozellikleri - Yenilik/Moda Odaklilik
- Kusak - Eglence/Haz odaklilik Tiiketicilerin Karar
_ [C\iﬂefjeni Durum : Flyajc. Odaklihk . errme
- Gelir Distinmeden aligveris etme / ’ Tarzlar itibariyle
- Egitim Dikkatsizlik Olusan Farkh
- Meslek - Cesit Karmasasi Yasama Pazar Boliimleri
- Aliskanhk-Marka Baghhg: Odakhhk
- Cevre ve Saglik Bilinci
- Sosyal Cevreye Duyarlilik

Arastirmanin amaci dogrultusunda gelistirilen temel hipotezler su sekildedir:

Hi: X ve Y kusagl kadinlar karar verme tarzlari bakimindan birbirinden
anlamh derecede farklidir.

H.: Karar verme tarzlarina gore X ve Y kusagi kadinlarindan olusan tiketiciler
o= 0,05 anlamliik duzeyinde istatistiki olarak farkli pazar boélimleri
olusturmaktadir.
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Hs: Sosyo-Demografik Ozelliklerine gére pazar bélimleri a= 0,05 anlamlilik
dizeyinde istatistiki olarak farklilik gdstermektedir.

3.3 Veri Toplama Yéntemi ve Araci

Arastirmada veri ve bilgi toplama yontemi olarak “yiz ylze anket”
yonteminden yararlaniimistir. Arastirma ile ilgili saha ¢alismasina gegmeden 6nce
anket formunu olusturacak 6lgeklerin olusturulmasinda ikincil kaynaklardan
yararlanilmistir. Olgeklerde yer alan ifadelerin anlasilabilirligini test etmek icin bir
taslak anket formu olusturulmus ve 20 kisilik bir gruba uygulanmistir. Elde edilen
geri bildirimlere gore ifadelerle ilgili gerekli dlzeltme ve sadelestirmeler
gergeklestirilmistir. Degiskenler 5’li Likert dlgeginde sorulmustur. Likert dlgeginde
derecelendirme; Kesinlikle katihyorum (5), Katihyorum (4), Ne katiliyorum ne
katilmiyorum (3), Katilmiyorum (2), Kesinlikle katilmiyorum (1) seklinde yapilmistir.
Degiskenlerin son sekli Tablo 2’de yer almaktadir.

3.4 Ornekleme Siireci

Arastirmanin ana kitlesini istanbul’da yasayan X ve Y kusagl kadinlari
olusturmaktadir. Calismanin ana kitlesinin sadece kadinlardan olusmasinin nedeni
ise cinsiyetin aligveris davranisini anlama ve tahmin etmede 6nemli bir etken
olmasidir (Bakewell ve Mitchell, 2003). Bu sebeple iki cinsiyet arasindan, bu ¢alisma
kapsaminda, kadin tercih edilmis olup kusak farkinin ayni cinste dahi nasil bir
farklilasma yaratacagl irdelenmistir. Ayrica Tlrkiye’deki X ve Y kusagl kadinlari
oraninin toplam kadin nifusunun  %45,15’ini  (TUIK, 2014) olusturdugu
disltindldiginde bu bolimin karar verme tarzlarini bilmek pazarlamacilar igin
6nemli bir rekabet araci olabilir.

Ornekleme yéntemi olarak tesadiifi olmayan 6rnekleme ydntemlerinden biri
olan kota orneklemesi kullaniimistir. Kota o6rnekleme ydnteminin segilmesinin
nedeni ise veri toplanmasinda cinsiyet ve dogum tarihi kotasinin olmasidir.
Literatlre uygun olarak Y kusagi 1977-1994 arasinda doganlar, X kusagi ise 1965-
1976 arasinda doganlar olarak siniflandiriimistir (Howe ve Strauss, 1992 aktaran
Hawkins ve Motherbaugh, 2010).

Anketorlerin her birinden (¢ adet X ve {i¢ adet Y kusagi kadinlari olmak Gzere
toplam alti kadin katiimcidan veri toplanmasi istenmistir. Veri toplama sirasinda
toplamda 450 adet anket dagitilmistir. Bu anketlerden eksik ve hatal
doldurulanlarin elenmesi sonucunda 388 kisiden olusan bir 6rnek buyiklGgu elde
edilmistir. Ayrica anket formunun basinda da katilimcilara dogum tarihleri yil olarak
sorulmus ve istenilen dogum tarihleri araliginda dogmamis olan bireylere ankete
yapilmamistir.

4. Aragtirmanin Sonuglari

4.1 Arastirmaya Katilanlarin Ozellikleri

249



Nil ENGIZEK, Ahmet SEKERKAYA

Tablo 1'de arastirmaya dahil olan 388 kadin katiimcinin ait olduklari
kusaklar, 6grenim durumlari, meslekleri, medeni durumlari ve gelir dizeyleri ile
ilgili bilgiler gérilmektedir.

Tablo 1’de de gorildiigi lizere; arastirmaya dahil olan 388 kadinin %52,3’'G Y
kusagi iken, % 47,7’si X kusagindadir. Meslek durumlari incelendiginde ev hanimlari
ve 6grencilerin esit dagilimlarinin (%29,9) oldugu dikkat ¢ekmektedir. Bu iki meslek
grubunu %17,3 ile dzel sektdr calisanlar izlemektedir. Ogrenim durumu itibariyle
¢ogunlugun lise ve Universite diizeyinde oldugu gorilmektedir. Cevaplayicilarin evli
ve bekar oranlarinin birbirine yakin oldugu, gelir dagilimlarinin 1000-4000 TL
arasinda yogunlastigl dikkat ¢cekmektedir. Katilimcilarin ait olduklar kusaklar ve
sosyo-demografik 6zelliklerine iliskin capraz tablo da yapiimis ve ekte verilmistir.

Tablo 1: Arastirma Ornedinin Sosyo-Demografik Ozellikleri

Kusak Frekans  Yuzde (%) Medeni Durum Frekans Yiizde (%)

X 185 47,7 Bekar 184 47,4

Y 203 52,3 Evli 204 52,6

Toplam 388 100,0 Toplam 388 100,0

Ogrenim Durumu Frekans  Yiizde (%) Gelir Frekans Yiizde (%)

ilkokul / Ortaokul 92 23,7 1000 TL ve alti 17 4,4

Lise 188 48,5 1001-2000 TL 82 21,1

Universite 100 25,8 2001-3000 TL 111 28,6

Yiksek Lisans 8 2,1 3001-4000 TL 78 20,1

Toplam 388 100,0 4001-5000 TL 36 9,3
5001-6000 TL 29 7,5

Meslek Frekans  Yuzde (%) 6001-7000 TL 12 31

Kamu Galisani 38 9,8 7001-8000 TL 9 2,3

Esnaf 7 1,8 8001-9000 TL 4 1,0

isci 12 31 9001 TLve 10 2,6
uzeri

Ozel sektor 67 17,3 388 100,0

calisani Toplam

Ogrenci 116 29,9

Emekli 14 3,6

Serbest Meslek 6 1,5

Ev Hanimi 116 29,9

Diger 12 3,1

Toplam 388 100,0

4.2 Tiiketici Karar Verme Tarzlar1 Olgegine iliskin Kesfedici Faktér Analizi
Sonuglari

Arastirma slrecinde elde edilen veriler ile 6ncelikli olarak karar verme
tarzlan  Olgegine  kesfedici  faktdér  analizi  uygulanmistir.  Faktorlerin
gruplandiriimasinda Temel Bilesenler Analizi ve Varimax Rotasyonu kullaniimistir.
Varimax rotasyonu, varyansin bitiin faktérlerde en yiiksek olmasini saglamaktadir.
Uygulanan faktor analizi sonucu toplam agiklanan varyans % 59,616 olmustur. Hair,
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Black, Babin ve Anderson, (2010: 118) goére faktér analizi sonucu faktorler
tarafindan agiklanan toplam varyansin genellikle %60 ve lzerinde olmasi beklenir.
Bunun yani sira elde edilen faktdr matrisinde, faktorlerde yer alan her bir degiskene
ait faktor yikleri incelenmelidir. Faktor yikleri en az %30 ile %40 arasinda yer
almalidir. %50 ve Uzerindeki faktoér yikleri uygulamada anlamh olarak kabul
edilmektedir. %70’in Uzerindeki degerler ise faktorlerin yapisal olarak dlgegi iyi
sekilde temsil ettigini gbstermekle birlikte herhangi bir analiz sonucu hedeflenen
degerlerdir. Kesfedici faktér analizi sonucu faktoér yikd 0,50'nin altinda olan
degiskenler (D5, D6, D7, D18, D35 ve D51) analiz disinda birakilmistir. Ayrica analiz
sonucunda birden fazla faktérde yiiksek ylk degerine sahip degiskenler (D8, D19 ve
D43) elenerek analiz tekrar edilmistir. Sonugta faktor analizi 42 degisken lizerinden
gergeklestirilmistir.

Kesfedici faktor analizinde faktér yapisinin uygunlugu Bartlett's Kiiresellik
testi ile degerlendirilebilmektedir. Bartlett's Kiresellik testi sonucunun anlaml
¢ikmasi korelasyon matrisinde en azindan bazi degiskenler arasindaki korelasyonun
anlamh oldugunu goéstermektedir (Hair ve diger., 2010: 105). Orneklem biiyikligi
ise KMO testi ile belirlenebilmektedir. KMO degerinin en az 0,5 olmasi gerekir (Hair
ve diger., 2010: 105). Tablo 2’de verilen Bartlett’s testi ve KMO degerleri, faktor
yapisinin uygun ve drneklem biyikliginin yeterli oldugunu géstermektedir.

Tablo 2: Kesfedici Faktér Analizi Sonucu

Degisken Faktor 1: Mikemmeliyetgilik-Yiiksek Kalite Odaklihk Faktor

Kodu Yiikii

D1 En iyi kaliteyi almak benim igin ¢ok 6nemlidir. ,781

D2 Alisveris s6z konusu oldugunda segenekler arasindan en iyisini 724
almaya galisirim. !

D3 Genelde kaliteli GirGinleri almayi tercih ederim. ,825

D4 Kaliteli Grtinleri bulmak igin 6zel ¢aba gosteririm. ,727

D5* Satin aldigim Uriinlerin kalitesi ile ilgili cok disiinmem. Silindi

D6 Satin aldigim Urinlerle ilgili standartlarim ¢ok yuksektir. Silindi
Yeterince iyi oldugunu dustindiigum ilk Grin ve/veya markayi A

D7* Silindi
hemen alirm.

Dg* Bir Griinin beni memnun edebilmesi igin miikemmel olmasina gerek Silindi
yoktur.
Faktor 2: Marka Odaklilik

D9 Benim igin en iyi olan taninmig markalardir. ,680

D10 Genellikle daha pahali markalar tercih ederim. ,714
Bir Urlinlin fiyati ne kadar yliksekse kalitesinin de o kadar iyi

D11 M L ,809
oldugunu disliniyorum.

D12 Stk magaza ve dikkanlar en iyi Griinl sunarlar. ,773

D13 En ¢ok satan markalari almayi tercih ederim. ,618

D14 Genellikle reklami ¢ok yapilan markalar en iyi markalardir. ,638
Faktor 3: Yenilik/Moda Odaklilik

D15 Genellikle en son moda bir veya daha fazla kiyafetim vardir. ,713

D16 S;,rgzlriblml modasi gegmeden yeni modelleriyle degistirmeye 709
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Modanin gerisinde kalmayan bir tarza sahip olmak benim igin cok

D17 .. - ,723
onemlidir.
Cesitlilik olmasi igin, farkli magazalardan alisveris yapar ve farkl

D18 markalari Silindi
tercih ederim.

D19 Yeni bir seyler satin almak benim igin ¢ok eglencelidir. Silindi
Faktor 4: Eglence/Haz Odakhlik

D20* Alisveris yapmaktan keyif almam. ,646

D21 Alisverise ¢ikmak eglenerek yaptigim faaliyetler arasindadir. ,793

D22* Birgok magazadan alisveris yapmak benim igin zaman kaybidir. Faktor 11

D23 Alisverise ¢ikmayi eglenceli oldugu igin seviyorum. ,760

D24* Alisverisi hizli yaparim. Faktor 11
Faktor 5: Fiyat Odakhilik

D25 Mimkin oldugunca indirimde olan Grinleri satin alirim. ,756

D26 Fiyati daha uygun olan Griinler genellikle tercihimdir. ,726

D27 Odedigim paranin karsiliginda en iyisini alabilmek icin dikkatlice 641
arastinrim.

D28 Yapilan indirimlerin satin alma kararimda énemli roli vardir. ,795

D29 Alternatifler arasinda tercih yapacagim zaman indirim oranlarini 785
karsilastirirnim.

D30 Yapilan indirimler aligveris tercihlerimin sekillenmesinde buyiik rol 789
oynar.
Faktor 6: Diisiinmeden Ahgverig Etme / Dikkatsizlik

D31 Alisveris konusunda su andakinden daha dikkatli olmaliyim. ,593

D32 Alisveris yaparken distinmeden karar veririm. ,656

D33 Sonrasinda pisman oldugum pek ¢ok dikkatsiz alisveris yapmisimdir. ,642

D34 En iyisini almak icin aligverise ¢ok zaman ayiririm. Faktor 11

D35* Ne kadar harcama yaptigima dikkat ederim. Silindi
Faktor 7: Cesit Karmagasi Yagsama

D36 Cok fazla marka segenegi olmasindan dolayi se¢im yaparken aklim 708
karigiyor.

D37 Bazen aligveris icin hangi magazalari segecegim konusunda 765
zorlaniyorum.
Uriinler hakkinda ne kadar fazla sey égrenirsem aralarindan segim

D38 ,839
yapmak da o kadar zorlaniyorum.

D39 Farkli Griinlerle ilgili edindigim bilgiler kafami karismasina yol agiyor. ,808
Faktor 8: Aliskanlik-Marka Baghligi Odakhilik

D40 Tekrar tekrar satin aldigim favorim olan markalar vardir. ,693

D41 Hosuma giden bir Griin ya da marka buldugum zaman, onu kolay 724
kolay birakmam.

D42 Her alisverise ¢iktigimda ayni magazaya giderim. ,625

D43* Satin aldigim markalan stirekli olarak degistiririm. Silindi
Faktor 9: Cevre ve Saglik Bilinci
Elimden geldigince, cevreye gereken 6zeni gésteren marka/urtnleri

D44 . ,575
tercih etmeye calisirim.

D45 Cevreci Urlinleri daha pahali olsalar bile tercih ederim. ,820

D46 insan sagligina gereken dnemi veren driinleri, daha pahali olsalar ,837
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bile tercih
ederim.
D47 Cogunlukla saglikh organik gidalar satin alirim. ,661
Faktor 10: Sosyal Cevreye Duyarlihk
D48 Arkadaslarimdan yaptigi 6neriler Grlin ve marka tercihimi etkiler. ,716
D49 Genellikle aTrkada§.Iar|m tarafindan tavsiye edilen Grinleri satin 774
almayi tercih ederim.
D50 Ailemin disinceleri Giriin ve marka tercihim Gzerinde etkilidir. ,641
D51 Sat!§ personelinin yapmis oldugu éneriler Griin / marka tercihimi Silindi
etkiler.
Faktor 11: Aligverise Zaman Ayirmak
D24* Alisverisi hizli yaparim. ,797
D34 En iyisini almak icin aligverise ¢ok zaman ayiririm. ,670
D22* Birgok magazadan alisveris yapmak benim igin zaman kaybidir. ,519

Toplam Agiklanan Varyans: % 59,616; Cronbach Alpha: %87
Kaiser-Meyer-Olkin Ornekleme Uygunluk Ol¢iimii = ,828; Barlett kiiresellik testi =8738,344, p=,000
(df=1275). * Ters Kodlanmis ifade

Kesfedici faktdr analizi sonucu belirlenen on bir faktérden on faktorin
orijinal dlgek ile uyumlu oldugu gérilmektedir. Bu ¢alisma kapsaminda elde edilen
on birinci faktor ise olgegin bazi maddelerinin, orijinal Ol¢ekte yer aldig
faktorlerden farkh faktor altinda toplanarak yeni bir faktor olusturmasi sonucu
meydana gelmistir. Orijinal 6lgekte “eglence-haz odakhlik” faktéri altinda yer alan
“Birgok magazadan alisveris yapmak benim igin zaman kaybidir” ve “Alsverisi hizli
yaparim” ifadeleri ile “dislinmeden alisveris - etme dikkatsizlik” faktord altinda yer
alan “En iyisini almak igin alisverise ¢cok zaman ayiririm” ifadesi birleserek ¢alismada
yeni bir boyut olusturmuslardir. Bu boyuttaki ifadeler Unal ve Ercis (2006)
tarafindan gergeklestirilen galismada olusan boyuta benzediginden onlarinki ile
ayni adlandiriimis ve “Ahsverise Zaman Ayirmak” olarak isimlendirilmistir. Yeni bir
boyut olusturan bu lg¢ degiskene bakildigi zaman hepsinin yeni olusturduklari
faktorle icerik olarak uyumlu olduklari gorilmektedir.

4.3 Tiiketici Karar Verme Tarzlan Olgegine iliskin Dogrulayici Faktér Analizi
Sonuglari

Kesfedici faktor analizinden sonra elde edilen faktor yapisini dogrulamak ve
veriye ne dizeyde uyum gosterdigini test etmek amaciyla 11 faktor ile iliskili 42
gozlenen degiskene dogrulayici faktoér analizi (DFA) uygulanmistir. DFA kapsaminda
oncelikle kontrol edilen temel parametreler degiskenlerin standart regresyon
agirhiklan (faktor yikleri) (> 0.50), bu regresyon agirliklarinin anlamlilik diizeyleri ve
degiskenler arasindaki standartlastiriimis artik kovaryans degerleri (standardized
residual covariances) (< +2.58) dir (Hair vd., 2010). Bu temel parametrelere dikkat
edilerek iki degisken (D31 ve D42) silinmistir. D20, D33 ve D50 no’u degiskenlerin
SRA’lari her ne kadar 0,50’nin altinda olsa da her bir degiskenin ait oldugu faktoriin
birlesik glivenilirligi olmasi gereken minumun deger olan 0,60'Iin {izerinde
oldugundan sbéz konusu degiskenler modelden elimine edilmemislerdir. Bunun
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sonucunda, 40 gozlenen degiskene ait DFA sonuglari Tablo 3’de sunulmaktadir.
Tablo 3 kapsaminda 6lgme modeline iliskin sunulan uyum iyiligi degerleri
incelendiginde ise 6lgme modelinin uyum iyiligi degerleri agisindan uygun sonuglar
verdigi soylenebilir (Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Miiller, 2003).

Bu asamadan sonra o6lgegin yapisal gegerliligi yakinsama ve ayrim gecerliligi
temelinde test edilmistir. Yakinsama ve ayrim gecerliligi DFA’'nin hesaplamaya
imkan verdigi yapi gegerliliginin iki 6nemli gostergesidir. Yakinsama gegerliligi bir
yapiy! 6lgen alt boyutlarinin gergekten o yapinin birer pargasi oldugunu gostermek
amaci ile yapilir. Diger bir ifade ile bir lgegin yakinsama gecerliliginin olabilmesi
icin bir yapiyi 6lgen alt boyutlarin kendi aralarinda belirli diizeyde korelasyonlarinin
olmasi diger taraftan her bir boyutun tek basina var olabilmesi icin de birbirlerine
benzememesi yani ayrismasi gerekmektedir. Bir yapi da yakinsama gegerliliginin
varligindan s6z edebilmek igin belirli kosullar vardir. Bunlar; séz konusu yapidaki her
bir degiskenin 0,50 ve (izeri standart regresyon agirligina sahip olmasi, boyutlarin
ortalama agiklanan varyansinin 0,50’den biyiik olmasi ve birlesik glivenilirliginin
0,60 ve Uzeri olmasidir (Hair ve diger., 2010: 686). Tablo 3 incelendiginde bazi
boyutlarin ortalama agiklanan varyanslari minumum deger olan 0,50'nin altinda
olmasinda ragmen ayni boyutlarin birlesik guvenilirlikleri ve o boyutlar altindaki
degiskenlerin SRA’lari olmasi gereken en az degerlerin Gzerinde oldugundan séz
konusu olgcegin yakinsama gegerliligi oldugu iddia edilebilir. Diger taraftan ayrim
gecerliligi icin temel kosul, bir boyuta ait ortalama agiklanan varyansin o boyutun
diger boyutlarla arasindaki en yiiksek korelasyon katsayisinin karesinden buyiik
olmasidir (Fornell ve Larcker, 1981: 46, Hair ve diger., 2010: 687). Tablo 4’de
Olceklere ait boyutlar arasi korelasyon katsayilari ve ortalama agiklanan varyanslari
verilmistir.

Tablo 3: Olciim Modelinde Yer Alan Dediskenlere lliskin Standart Regresyon
Adirhiklari, t Degerleri, Birlesik Giivenilirlik ve Ortalama A¢iklanan Varyanslari

. Ortalama
Gizil ve Gozlenen Standart . . "Blrle.sfk' Agiklanan
Degiskenler ReguresYon t degerleri Giivenilirlik Varyans

Agirhg (CR)
(AVE)

Miikemelliyetgilik-
Yiiksek Kalite Odaklihk 0,730 0,486
D1 0,720 _a
D2 0,763 14,208***
D3 0,895 16,181%**
D4 0,760 14,14%**
Marka Odaklilik 0,848 0,483
D9 0,698 _a
D10 0,748 13,075%**
D11 0,746 13,047%**
D12 0,730 12,802%**
D13 0,632 11,218%**
D14 0,603 10,731%**
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Yenilik-Moda Odakhlik 0,848 0,650
D15 0,754 15,47%**

D16 0,822 _a

D17 0,841 17,165%**

Eglence-Haz Odaklilik 0,756 0,524
D20* 0,455 _a

D21 0,879 8,403***

D23 0,769 8,365***

Fiyat Odaklilik 0,867 0,524
D25 0,698 _a

D26 0,629 11,345%**

D27 0,626 11,3%**

D28 0,815 14,362%**

D29 0,750 13,359%**

D30 0,802 14,178%**

Diuslinmeden Aligveris

Etme- Dikkatsizlik 0,702 0,577
D32 0,987 _a

D33 0,425 3,234%*

Cok Cesit Karmasasl Yasama 0,840 0,573
D36 0,626 _a

D37 0,672 10,88***

D38 0,853 12,724%**

D39 0,848 12,697%**

Aliskanlik-Marka

Baghhgi Odakhilik 0,702 0,540
D40 0,728 8,268***

D41 0,742 _a

Cevre ve Saglik Bilinci 0,782 0,478
D44 0,597

D45 0,782 10,676%**

D46 0,779 10,662%**

D47 0,581 8,914***

Sosyal Cevreye 0.730 0.486
Duyarhihk ! !
D48 0,797 _a

D49 0,782 11,667%**

D50 0,461 8,052***

ﬁcfr"r:;'ie Zaman 0,683 0,418
D22* 0,669 _a

D24* 0,639 9,108***

D34 0,631 9,047***

***Anlamlilik diizeyi p<0.001.

**Anlamlilik diizeyi p<0.05. ** Ters Kodlanmis ifade

_a Bu degiskene ait faktor yiikl 1'e sabitlenmistir
X2/df=1,918; GFI= 0,862; AGFI= 0,832; NFI= 0,824; IFI= 0,907; TLI= 0,890, CFI= 0,905;
RMSEA= 0,049; Hoelter index (0,05)= 221; Hoelter index (0,01)= 229

255



Nil ENGIZEK, Ahmet SEKERKAYA

Tablo 4: Boyutlar Arasindaki Korelasyon ve Ortalama Aciklanan Varyans Dederleri

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1 0,4864 0,1220 0,0630 0,0430 0,0400 0,1470 0,0003 0,1530 0,0680 0,0960 0,0760
2 0,3500 0,6198 0,1070 0,1050 0,1630 0,0670 0,0330 0,0420 10,1370 0,1900 0,1650
3 0,2520 0,3270 0,482 0,3590 0,0720 0,0160 0,0280 0,0500 0,0625 0,0441 0,0480
4 0,2080 0,3240 0,5990 0,6505 0,2160 0,0046 0,0169 0,0490 0,1440 0,0810 0,0970
5 0,2000 0,4040 0,2680 0,4650 0,5237 0,0160 0,0021 0,0360 0,1990 0,0310 0,2900
6 0,3830 0,2590 -0,1280 -0,0680 0,1280 0,5241 0,0340 0,0320 10,0280 0,0290 0,0085
7 -0,0560 -0,1830 0,1660 0,1300 -0,0460 -0,1850 0,5774 0,0042 0,0019 0,0069 0,0380
8 0,3910 0,2050 0,2240 0,2210 0,1910 0,1790 0,0650 0,5725 0,0480 0,0190 0,0950
9 0,2610 0,3700 0,2500 0,3800 0,4470 0,1670 -0,0440 0,2190 10,5403 0,0210 0,2304
10 0,3100 0,4350 0,2100 0,2860 0,1770 0,1700 -0,0830 0,1380 0,1470 10,4781 0,0046

11 0,2760 0,4060 0,2190 0,3120 0,5400 0,0920 -0,1940 10,3090 0,4800 0,0680 0,4180

Degiskenler arasi korelasyon, matrisin alt Gggeninde verilmistir. Her bir 6lgegin ortalama agiklanan
varyansi (average variance extracted) kalin rakamlarla késegende belirtilmistir. Paylasilan varyanslar
(korelasyonlarin kareleri) matrisin Ust Gggeninde gosterilmistir. 1: Sosyal Cevreye Duyarhlik, 2: Yuksek
Kalite Odakhlik, 3: Marka Odaklilik, 4: Yenilik-Moda Odaklilik, 5: Eglence-Haz Odaklilik, 6: Fiyat Odaklilik,
7: Distinmeden Aligveris Etme-Dikkatsizlik, 8: Cok Cesit Karmasasi Yasama, 9: Aliskanlik-Marka Baghhgi
Odaklilik, 10: Cevre ve Saglik Bilinci, 11: Aligverise Zaman Ayirmak

4.4 X ve Y Kusagi Kadinlarinin Karar Verme Tarzlari itibari ile Farkliliklarinin
t testi ile incelenmesi

Arastirmaninin birinci hipotezi olan X ve Y kusagi kadinlarinin karar verme
tarzlarinin farklilik gosterip gostermedigi belirlemek amaci ile t testi yapilmistir.
Sonuglar Tablo 5’de gosterilmistir.

t testi sonuglarina gore X ve Y kusagi kadinlari marka odaklilik, fiyat odakhhk,
cesit karmasasi yasama, gevre ve saglik bilinci ve sosyal ¢cevreye duyarlilik boyutlari
itibari ile farkhlasmamaktadir. Ancak mikemmeliyetgilik-ylksek kalite odakhlk,
yenilik/moda odaklilik, eglence/haz odaklilik, disinmeden alisveris etme /
dikkatsizlik, aliskanlik-marka bagliligi odakhlik ve alisverise zaman ayirma
boyutlarina gore iki kusaktaki kadinlarin birbirinden anlamli derecede farklilastigi
gorilmektedir. Sonug olarak farkh iki kusaga mensup kadinlarin karar verme
tarzlarinda benzerliklerden ¢ok farkliliklar oldugu séylenebilir. Boyutlara gore
benzerlikler ve farkliliklar asagida detayli olarak agiklanmistir.

(1) Miikemelliyetgilik-Yiiksek Kalite Odaklilik: Her iki kusaktaki kadinlar bu
boyut itibari ile yiksek bir ortalamaya (3,70 — 3,93) sahip olmakla birlikte Y kusagi
kadinlarinin ortalamasinin nispeten daha yiiksek oldugu gériilmektedir. iki gruptaki
kadinlarin segenekler arasinda en iyisini bulmaya c¢alisma ve genelde kaliteli
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Urinleri tercih etmeleri ile ilgili ifadeler bakimindan yiiksek ortalamalara sahip
olduklari dikkat cekmektedir.

(2) Marka Odakhlik: Analiz sonuglarina gére X ve Y kusagl kadinlari marka
odaklilik boyutuna gore anlamli olarak farklilasmamakla birlikte her iki gruptaki
bireylerin marka odakli bir tiiketim tarzi gostermeme egilimindedir. Ozellikle
“genellikle daha pahali markalan tercih ederim” ifadesine verilen cevaplarin
ortalamasi iki kusaktaki kadin katiimcilar igin en disik ortalamaya sahiptir.

(3) Yenilik/Moda Odaklilik: X ve Y kusaginin birbirinden anlami derecede
farklilastigl boyutlardan biri olan bu boyutta, Y kusagi kadinlarinin diger kusaktaki
hem cinslerine gore daha ylksek bir ortalamaya sahip olduklari gorilmektedir.
Diger bir ifade ile Y kusagi kadinlarinin yenilik ve moda bilinci X kusagindakilere gore
nispeten daha ylksektir. Ayrica bu kusaktaki kadinlar genellikle en son moda bir
veya daha fazla kiyafe sahipken, X kusagindakiler icin ayni durum gegerli degildir. X
kusagindaki kadinlar igin, bu boyut temelinde, en dikkat ¢ekici sonug ise
“Gardolabimi modasi gegmeden yeni modelleriyle degistirmeye ¢alisirm” ifadesine
verilen cevaplarin ortalamasinin diisiik olmasidir.

(4) Eglence-Haz Odaklilik: Bu boyut itibari ile her iki grubun ortalamasi
arasinda anlaml bir fark bulunmakta ve her iki gruptaki kadinlarin eglence/haz
odakli tiketim tarzlarinin oldugu goérilmektedir. X kusagindaki kadinlara kiyasla, Y
kusagindakilerin alisveris yapmaktan keyif aldigi ve alisverise ¢ikmayi eglenceli bir
faaliyet olarak bulduklari dikkat ¢gekmektedir.

(5) Fiyat Odaklilik: Hem X hem de Y kusagindaki kadinlarin yiksek
ortalamaya sahip olduklari bu boyutta iki grup arasinda istatistiki olarak anlamli bir
farklilik bulunmamistir. Her iki gruptaki tiketiciler de indirimli fiyatlari arastirirlar ve
odedikleri paranin karsiliginda en iyisini almak konusunda duyarhdirlar.

(6) Diisiinmeden Alisveris Etme / Dikkatsizlik: Her iki grubunda birbirinden
istatistiki olarak farkhlastigi ve ayni zamanda digerlerine gore, en disiik ortalamaya
sahip olduklari boyuttur. Hem X hem de Y kusag kadinlari disiinmeden alisveris
yapma egiliminde degildirler. Ancak bu egilimin X kusagl kadinlarinda daha fazla
oldugu gorilmektedir.

(7) Cesit Karmasasi Yasama: Her iki kusaktaki kadinlarin ¢ok fazla marka ve
magaza secenegi karsisinda se¢im yaparken zorlanip zorlanmadiklari konusundaki
fikirleri kararsizdir.

(8) Aliskanlik-marka baghlhigr odaklilik: Bu boyut temelinde iki farkh kusaktaki
kadinlar arasinda anlamli bir fark olmakla birlikte her ikiside ylksek ortalama
degerlere sahiptir. Yani her iki gruptaki kadin tiiketicilerin hem aliskanliklari hem de
marka bagliligi egilimleri yuksektir. Ancak Y kusagl kadinlarinin X kusagindakilere
gore daha yuksek bir egilime sahip olduklari dikkat gekmektedir.

(9) Cevre ve Saglik Bilinci: X ve Y kusagl kadinlari bu boyut itibari ile
birbirinden farklilasmamaktadirlar. Genel olarak her iki kusaktaki kadinlarin gevre
ve saglik bilinglerinin yiksek oldugu bulunmustur. Ancak her ne kadar aradaki fark
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istatistiki olarak anlamli olmasada X kusagindaki kadinlarin gevreye ve saghgina
O0zen gosteren Urlin ve markalar tercih etme egilimlerinin daha yiksek oldugu
analiz sonuglari arasindadir. Ancak Y kusagi kadinlarinin ise, ¢evreci Grinleri daha
pahali bile olsa tercih etme egilimleri daha yuksektir. X kusagi kadinlari ise saglhgina
Ozen gosteren Urinlere daha fazla para 6demeye razidirlar.

(10) Sosyal gevreye duyarlilik: Her iki gruptaki kadinlar tiiketim kararlari ile
ilgili olarak hem ailelerinden hem de arkadaslarindan etkilenmektedirler. Ancak
burada dikkate deger bir sonug soyledir ki Y kusagi kadinlari arkadaslarindan daha
cok etkilenme egiliminde iken, X kusagi kadinlarinin tiiketim kararlarini ailelerinden
gelen yorum ve dneriler daha ¢ok etkilemektedir.

(11) Alisverise Zaman Ayirmak: Bu galisma kapsaminda elde edilmis olan
“Aligverise Zaman Ayirmak” boyutuna gore her iki grup birbirinden anlamh
derecede farklilasmaktadir. Y kusagin kadinlarinin hizli alisveris yapmaktan keyif
almadiklari ve birgcok magazadan alisveris yapmanin zaman kaybi oldugunu
distinmedikleri gorilmektedir.

Tablo 5: t Testi Sonuglari

Degisken " .. X Kugagi Y Kusagi
Kodu Faktorler ve Degiskenler Ortalama Ortalama Anl.
Mikkemmeliyetgilik-Yiiksek Kalite Odaklihk 3,73 3,93 0,020**
D1 En iyi kaliteyi almak benim igin ¢ok 6nemlidir. 3,61 3,81 0,061
D2 Alisveris sz k.oru.Js.u oldugunda segenekler 394 413 0,033**
arasindan en iyisini almaya calisirim.
D3 Genelde kaliteli GirGinleri almayi tercih ederim. 3,88 4,05 0,065
D4 K.a.wlltell. l.JrunIerl bulmak igin 6zel caba 351 374 0,050
gosteririm.
Marka Odakhlik 2,55 2,60 0,529
D9 Benim igin en iyi olan taninmig markalardir. 2,75 2,77 0,845
D10 Gen(-j\lllkle daha pahali markalari tercih 230 242 0,258
ederim.
D11 Bir Grlinlin flyatl nev kadar"yl{ks"ekse kalitesinin 256 258 0,872
de o kadar iyi oldugunu disiniyorum.
D12 Stk magaza ve dikkanlar en iyi Grlinl sunarlar. 2,52 2,69 0,134
D13 En ¢ok satan markalari almayi tercih ederim. 2,72 2,72 0,999
D14 Genellikle reklami ¢ok yapilan markalar en iyi 242 240 0,866
markalardir.
Yenilik/Moda Odaklilik 2,58 2,90 0,002**
D15 Genelll.kle en son moda bir veya daha fazla 271 319 0,000%*
kiyafetim vardir.
D16 Gardolab.lml moﬁas.l gecmeden yeni 237 266 0,017%*
modelleriyle degistirmeye ¢aligirim.
D17 Modanin g.en?lrjde kalfnayar? l?lr tarza sahip 265 286 0,086
olmak benim igin cok dnemlidir.
Eglence/Haz Odakhhk 3,52 3,73 0,012**
D21 Alisverise ¢cikmak eglenerek yaptigim 350 373 0,028**

faaliyetler arasindadir.
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Alisverise ¢cikmayi eglenceli oldugu igin

D23 . 3,32 3,55 0,038**
seviyorum.

D20 Alisveris yapmaktan keyif almam. 3,72 3,92 0,075
Fiyat Odakhlik 3,87 3,86 0,890

D25 Mimkin oldugunca indirimde olan Grinleri 385 378 0,425
satin alirnm.

D26 F|yaF| .dah.a uygun olan drlnler genellikle 386 372 0,120
tercihimdir.

D27 Ode.dlglm .péran.ln ka.r§|llg|nda en iyisini 4,10 4,07 0,788
alabilmek igin dikkatlice arastiririm.

D28 Yapllar} |ndﬂ|r|m|er|n satin alma kararimda 392 398 0,508
onemli rold vardir.

D29 f’-\lt?r.natlfler arasinda tercih yapacagim zaman 372 3,79 0,463
indirim oranlarini karsilastiririm.

D30 Yapllan |nd|.r|mler?I|?ver|§ tercihlerimin 378 383 0,615
sekillenmesinde biiylk rol oynar.
Diisiinmeden Aligveris Etme / Dikkatsizlik 2,41 2,61 0,031**

D32 Alisveris yaparken disinmeden karar veririm. 2,12 2,34 0,035%*

D33 Sonras.lnda pisman oldugum pek ¢ok dikkatsiz 2.70 2,89 0,115
aligveris yapmisimdir.
Cesit Karmagasi Yasama 2,99 3,10 0,226

D36 (;ok. fazla marka segenegi olmasindan dolayi 3,02 315 0,252
sec¢im yaparken akhm karigiyor.

D37 Bazen aligveris icin hangi magazalari 288 3,00 0,262

sececegim konusunda zorlaniyorum.
Uriinler hakkinda ne kadar fazla sey
D38 Ogrenirsem aralarindan segim yapmak da o 3,05 3,14 0,448
kadar zorlaniyorum.
Farkli Griinlerle ilgili edindigim bilgiler kafami

D39 3,03 3,13 0,366
karismasina yol agiyor.
Aliskanhk-Marka Baghligi Odaklilik 3,56 3,85 0,002**

D40 Tekrar tekrar satin aldigim favorim olan 350 376 0,019**
markalar vardir.

D41 Hosuma giden bir Griin ya da marka buldugum 362 394 0,001%*
zaman, onu kolay kolay birakmam.
Cevre ve Saglik Bilinci 3,31 3,26 0,508
Elimden geldigince, cevreye gereken 6zeni

D44 gbsteren marka/Urtnleri tercih etmeye 3,36 3,27 0,333
galiginm.

D45 (;evrfeu Grunleri daha pahali olsalar bile tercih 294 2,99 0,663
ederim.

D46 Insan sagligina gerek.en one.ml vere.n Grdnleri, 334 328 0,557
daha pahali olsalar bile tercih ederim.

D47 Cogunlukla saglikh organik gidalar satin alirim. 3,60 3,50 0,360
Sosyal Cevreye Duyarhlik 3,22 3,26 0,638

D48 Arkadaslarimdan yaptigi 6neriler Griin ve 328 355 0,010%*

marka tercihimi etkiler.
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Genellikle arkadaglarim tarafindan tavsiye

D49 . - . . . 3,04 3,06 0,841
edilen Urlnleri satin almayi tercih ederim.

D50 {-.\ller.mn du5u.r?c.eler| rin ve marka tercihim 335 318 0,120
tzerinde etkilidir.
Aligverise Zaman Ayirmak 3,06 3,29 0,008**

D24* Alisverisi hizli yaparim. 2,88 3,06 0,000**

D34 En iyisini almak icin aligverise cok zaman 315 327 0,115
ayiririm

D22* Birgcok magazadan aligveris yapmak benim igin 313 353 0,291

zaman kaybidir.

* ifadeler Analiz Oncesi Ters Kodlanmistir, ** p<0,05

4.5 Katilimcilarin Karar Verme Tarzlarina Gore Farkh Pazar Boliimlerinin
Olusup Olusmadiginin Kiimeleme Analizi ile incelenmesi

Kimeleme analizi bireylerin tim degiskenler itibariyle benzerliklerini esas
alarak benzer bireylerin ayni gruplarda veya kiimelerde toplanmasi ve bu kiimelerin
tanimlanmasini esas alan ¢ok degiskenli bir istatistik analizidir (Kurtulus, 2010: 190).
Analizin baslica varsayimi elde edilecek kimelerin kendi iglerinde homojen,
birbirleri arasinda da heterojen bir yapiya sahip olmasinin gerekliligidir (Hair ve
diger., 2010:508).

Ele alinan arastirmada kiimeleme analizi, 6nceden faktor analizi ile elde
edilen 11faktoriin skorlarina gore, birimlerin kiimelere ayrilmasini saglayabilmek
icin yapilmistir. Bu siiregte uygun kiime sayisinin belirlenmesinde, hiyerarsik ve
hiyerarsik olmayan yontemleri ardisik olarak kullanilmistir. Calismada, hiyerarsik
kiimeleme yéntemi (Wards Metodu) kullanilarak yigisim tablosunda (agglomeration
schedule) yer alan Kareli Oklit Uzakhig katsayilarinin son bes asamada biiyiik bir
sigrama yaptiginin gorilmesi sonucu tiketicilerin 11 faktore gére 5 kiimeye
ayrilabilecegi sonucuna variimaktadir. Ancak sonucun gegerlilig§inden emin
olabilmek igin analiz tekrar uygulanarak dort ve alti kime elde edilmesi durumunda
kiimelere diisen birey sayilari, kiimeler arasi heterojenlik ve anlamlilik seviyeleri
incelenmistir. Sonug¢ olarak kiimelerde yer alan birey sayilari, kimelerin kendi
icindeki homojenligi ve kiimeler arasi heterojenlik kriterleri dikkate alinarak kiime
sayisi bes olarak belirlenmistir.

Calismada olusturulacak kime sayisi  konusunda vyapilan hiyerarsik
kiimeleme ydntemi ile 6n bilgi elde edilmis ve galisma igin gerekli kiime sayisina
karar verilmesinde ayrica hiyerarsik olmayan kimeleme yontemlerinden k
ortalamalar teknigi ile kiimeleme analizi yapiimistir. Bu analizin sonucu da bir
onceki ile benzer oldugundan toplamda bes kiime olustuguna karar verilmistir.
Faktorlerin kiime olusumunda etkinligini arastirmak icin ANOVA analizi yapilmis ve
analiz sonuglar Tablo 6’da verilmistir. ANOVA analizi sonuglarina gore X ve Y kusagi
kadinlarinin 5 kiimeye ayrilmasinda, 11 faktoriin de anlamli etkide bulundugu
belirlenmistir. Ayrica diskriminant analizi gergeklestirilmis ve elde edilen dort
diskriminant fonksiyonunun anlamli oldugu ve diskriminant fonksiyonunun
herhangi bir birimi dogru siniflandirma oraninin % 83.5 oldugu bulunmustur ki bu
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da ylksek dizeyde bir ayirma gliclini gostermektedir. Bu sonuglara gore olusan
bes kiime birbirinden anlaml derecede farkhdir.

Tablo 6: Nihai Kiime Merkezleri, Varyans Analizi Sonucunda F Dederi ve Anlamlilik

Diizeyleri
c - =
§ i, =z 2, £, 2. 5 %
Z3 £ §8 58 Sr S8 § E
& S Faktorler ve Degiskenler G2 NZ B2 42 42 e E
Milkemmeliyetgilik-Yiiksek Kalite
4,10 3,08 4,62 3,91 4,03 56,204 0,000
Odakhhk ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’
En iyi kaliteyi almak benim igin gok
pp | viXauteylaimakbemmicineok 405 299 441 375 3,90 24,465 0,000
onemlidir.
Alisveris s6z konusu oldugunda
D2 segenekler arasindan en iyisini 434 334 4,70 4,12 4,19 36,252 0,000
almaya galigirim.
Genelde kaliteli Griinleri almayi
D3 ; X 422 319 4,66 4,05 424 43,445 0,000
tercih ederim.
Kaliteli Grunleri bulmak igin 6zel
D4 " - 3,80 2,81 470 3,70 3,78 37,464 0,000
caba gosteririm.
Marka Odaklilik 2,08 2,22 337 296 2,50 38,529 0,000
Benim ici i olan t
D9 enim Igin en fyl olan taninmis 231 2,27 364 313 280 23354 0,000
markalardir.
pro  enellikle daha pahali markalari 1,76 2,01 327 286 2,18 29,761 0,000
tercih ederim.
Bir trlintin fiyati ne kadar yuksekse
D11 kalitesinin de o kadar iyi oldugunu 2,08 2,29 3,39 2,97 2,38 16,300 0,000
dastindyorum.
Stk magaza ve dukkanlar en iyi
D12 P 1,97 2,31 3,52 3,04 2,45 23,824 0,000
Urdnd sunarlar.
p13  Encoksatan markalari aimay: 2,44 231 345 304 2,68 14781 0,000
tercih ederim.
p1g  Genellilereklami cok yapilan 1,90 2,13 293 2,71 2,51 12,337 0,000
markalar en iyi markalardir.
Yenilik/Moda Odaklilik 1,91 2,11 4,12 3,28 2,75 99,145 0,000
pis  Genellikleenson moda bir veya 2,19 227 421 347 308 51,707 0,000
daha fazla kiyafetim vardir.
Gardolabimi modasi gegmeden
D16 yeni modelleriyle degistirmeye 1,64 196 4,02 3,03 240 71,152 0,000
calisirim.
Modanin gerisinde kalmayan bir
D17 tarza sahip olmak benim igin cok 1,90 2,09 4,13 3,35 2,76 64,716 0,000
onemlidir.
Eglence/Haz Odaklilik 3,79 2,90 4,35 3,70 3,90 47,142 0,000
ppy  Alsverise cikmak eglenerek 3,75 281 441 375 3,92 36816 0,000
yaptigim faaliyetler arasindadir.
pa3  Asverisecikmayieglencelioldugu 5o, 5 oo 434 358 366 34627 0,000
icin seviyorum.
D20 Alisveris yapmaktan keyif almam. 407 3,25 4,29 3,75 4,13 14,168 0,000
Fiyat Odakhlik 423 354 396 3,79 4,03 12,740 0,000
pps  Mumkinolduguncaindiimdeolan g 300 371 358 397 6982 0,000
Urdnleri satin alirm.
D26 Fiyati daha uygun olan Urtnler 419 369 3,61 3,61 3,91 5,317 0,000
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genellikle tercihimdir.
Odedigim paranin karsihiginda en

D27 iyisini alabilmek icin dikkatlice 441 3,65 4,45 4,03 423 14,039 0,000
arastirirom.

p2g  YaPllanindirimlerin satin alma 424 353 407 395 422 12,645 0,000
kararimda 6nemli roli vardir.
Alternatifler arasinda tercih

D29 yapacagim zaman indirim 4,10 3,33 3,91 3,83 3,89 8,065 0,000
oranlarini karsilastiririm.
Yapilan indirimler alisveris

D30 tercihlerimin sekillenmesinde 4,17 3,41 398 3,73 4,00 8,935 0,000
biyuk rol oynar.
Diisiinmeden Alisveris Etme /
Dikkatsizlik 231 266 227 3,36 1,90 39,949 0,000

p3p  Alisverisyaparken disinmeden 1,97 238 2,02 296 175 20,838 0,000
karar veririm.

p33  “onrasindapismanoldugumpek o o050 550 377 205 30332 0,000
cok dikkatsiz aligveris yapmisimdir.
Cesit Karmagasi Yagama 3,71 2,61 3,71 3,37 2,44 52,841 0,000
Cok fazla marka segenegi

D36 olmasindan dolayi se¢im yaparken 368 2,59 3,75 3,49 2,51 28,699 0,000
aklim karisiyor.
Bazen alisveris igin hangi

D37 magazalari segecegim konusunda 3,58 2,52 3,55 3,21 2,41 24,774 0,000
zorlaniyorum.
Uriinler hakkinda ne kadar fazla sey

D38 6grenirsem aralarindan segim 3,78 2,70 3,80 3,36 244 32,359 0,000
yapmak da o kadar zorlaniyorum.
Farkh Grunlerle ilgili edindigim

D39 bilgiler kafami karismasina yol 3,81 263 3,75 3,43 2,41 36,110 0,000
aglyor.
Aligkanlik-Marka Baghhgi Odakhhk 3,77 3,12 4,45 3,81 3,84 26,869 0,000

D40 Tekrar tekrar satin aldigim favorim 361 302 439 3,88 370 19469 0,000
olan markalar vardir.
Hosuma giden bir Uriin ya da

D41 marka buldugum zaman, onukolay 3,93 3,21 450 3,74 3,97 21,122 0,000
kolay birakmam.
Cevre ve Saglik Bilinci 337 2,78 3,65 3,45 3,45 18,625 0,000
Elimden geldigince, cevreye

Dag ~ BEreken bzenigosteren 353 273 370 352 345 15856 0,000
marka/urinleri tercih etmeye
calisirim.

pgs ~ Sevrecilrlnleridahapahaliolsalar oo 5 oq 345 353 307 12014 0,000
bile tercih ederim.
insan saghgina gereken nemi

D46 veren Urinleri, daha pahali olsalar 336 2,8 3,63 3,47 3,49 7,548 0,000
bile tercih ederim.

D47 Cogunlukla saghkh organik gidalar 375 306 384 358 3,8 9765 0,000
satin alirm.
Sosyal Cevreye Duyarhlik 3,82 268 352 3,49 3,16 31,284 0,000

pag ~ Arkadaslanmdanyaptigioneriler oo 50 ge9 356 330 27,727 0,000
Urdin ve marka tercihimi etkiler.

D49 Genellikle arkadaslarim tarafindan 349 254 343 334 291 15522 0,000
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tercih ederim.
Ailemin dislinceleri iriin ve marka 393 274 325 347 3726 14,848 0,000

D50 tercihim Gzerinde etkilidir.
Alisverise Zaman Ayirmak 3,43 2,72 3,75 3,28 3,12 18,159 0,000
D24*  Alisverisi hizli yaparim. 3,15 2,66 335 298 298 3,985 0,004
p3q  Enivisinialmakicinahisverise ok 5 .5 oo 405 345 208 23226 0,000
Zaman ayirirom
pap+ Dircokmagazadanalisverisyapmak 5 oo 500 393 341 338 11212 0,000

benim i¢in zaman kaybidir.

Analiz sonuglarina goére birinci kimede 59, ikinci kimede 108, Uglinci
kiimede 56, dordiinci kiimede 77 ve besinci kimede 88 tiiketici yer almistir. Buna
gore arastirma orneginin %27,8'i ikinci kiimede yer alirken %22,8’i besinci kimede,
%19,8’i dordlincli kiimede, %15,2’si birinci kiimede ve %14,4’U Uglinct kiimede yer
almistir. Yapilan kiimeleme analizi sonucunda olusan bu pazar bolimlerini en iyi
tanimlayan oOzelikler incelenmis, her biri alisveris tarzlari itibariyle isimlendirilmeye
calisiimistir. Birinci kiime "Rasyoneller”, ikinci kiime "Alsveristen Kaginanlar”,
Ugtincl kiime "Aligveristen En Fazla Keyif Alan, Sadik Moda Takipgileri", dérdiinci
kiime "Dikkatsiz Alisveris Yapanlar" ve besinci kiime ise “Planli ve Ne istedigini
Bilenler” olarak isimlendirilmistir.

Farkl kimelerdeki bu tiiketicilerin farkli sosyo-demografik 6zelliklere sahip
olup olmadiklari uygulanan ki-kare analizi ile belirlenmeye ¢alisiimistir. Buna goére
uygulanan ki-kare analizine ait sonuglar Tablo 7’de gorilmektedir. Analiz sonucuna
gore, farkh pazar bolimlerinde tiketiciler arasinda a=0,05 anlamlilik diizeyinde ait
olduklari kusak, medeni durum, egitim durumu, meslek ve aile aylik toplam geliri
acisindan kiimelerde istatistiki anlamda a=0,05 diizeyinde analiz sonucu anlaml bir
farklilik bulunmamistir. Gelir ile ilgili olarak yeniden siniflandirma yapilmis ve
araliklar 2000 TL ve alti, 2001 — 4000 TL ve 4001 TL ve (zeri olarak yeniden
dizenlenmistir. Elde edilen yeni gelir gruplarina gore ki-kare analizi tekrarlanmis ve
kiimeler arasinda istatistiki bakimdan a=0,048 diizeyinde analiz sonucu anlamli bir
farklilik bulunmustur (Tablo 8).

Tablo 7: Ki-Kare Analizi Sonuglari

1. 2. 3. 4, 5.
kime kime kiime kime kime X2 Anl.

Demografik Bilgiler N=59 N=108 N=56 N=77 N=88

Kusak 6,935 0,139
X 45,80% 57,40% 37,50% 44,20% 46,60%

Y 54,20% 42,60% 62,50% 55,80% 53,40%

Medeni Durum 4,501 0,342
Bekar 54,2% 48,1% 39,3% 41,6% 52,3%

Evli 458% 51,9% 60,7% 58,4% 47,7%

Egitim 11,539 0,483
ilkokul / Ortaokul 28,8% 26,9% 12,5% 23,4% 23,9%

Lise 54,2% 46,3% 58,9% 44,2% 44,3%

Universite 16,9% 25,0% 26,8% 28,6% 29,5%

Yiksek Lisans / ,0% 1,9% 1,8% 3,9% 2,3%
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Doktora
Meslek 35,703 0,298
Kamu Galisani 10,2% 11,1% 3,6% 9,1% 12,5%
Esnaf ,0% ,9% ,0% 2,6% 4,5%
isci 34%  46% 18%  13%  3,4%
Ozel sektér galisani 8,5% 22,2%  42,9% 29,9% 21,6%
Ogrenci 39,0% 16,7% 16,1% 20,8% 25,0%
Emekli 3,4% 4,6% 7,1% 1,3% 2,3%
Serbest Meslek 1,7% 1,9% ,0% 2,6% 1,1%
Ev Hanimi 33,9% 32,4% 28,6% 28,6% 26,1%
Diger ,0% 5,6% ,0% 3,9% 3,4%
Aile Ayhk
Toplam Geliri 44,633 0,153
1000 TL ve alti 1,7% 5,6% 3,6% 3,9% 5,7%
1001-2000 TL 30,5%  25,9% 7,1% 22,1% 17,0%
2001-3000 TL 28,8% 31,5% 33,9% 312% 19,3%
3001-4000 TL 22,0% 17,6% 25,0% 11,7% 26,1%
4001-5000 TL 8,5% 6,5% 7,1% 10,4% 13,6%
5001-6000 TL 5,1% 7,4% 7,1% 9,1% 8,0%
6001-7000 TL ,0% 1,9% 3,6% 5,2% 4,5%
7001-8000 TL 3,4% ,9% 1,8% 3,9% 2,3%
8001-9000 TL ,0% ,0% 3,6% ,0% 2,3%
9001 TL ve Uzeri ,0% 2,8% 7,1% 2,6% 1,1%

Tablo 8: “Aylik Toplam Aile Geliri icin” Ki-Kare Analizi Sonuclari

1. kUZr;'ne 3. 4. 5.
kiime N= kime kime kime X2 Anl.

Demografik Bilgiler N=>59 108 N=56 N=77 N=88
Aile Aylik N 2000 TL 322% 315% 10,7% 26,0% 22.7% 15,650 0,048
Toplam Geliri ve alti

2001- 50,8% 49,1% 58,9% 429% 45,5%

4000 TL ! ! ! ! !

409.1 TIT 16,9% 19,4% 30,4% 31,2% 31,8%

ve lzeri

5. Sonuglar ve Oneriler

Bu calismanin oncelikli amacini birgok farkli kaltirde ve farkli 6rneklem
gruplari Gzerinde arastiriimis olan tiiketici karar verme tarzlarini Turk kiltiriinde ve
farkli bir 6rneklem grubu olan X ve Y kusagi kadinlari s6z konusu oldugunda nasil
farklilastigini ortaya koymak olusturmaktadir. Bir diger amag ise karar verme
tarzlarinin  boyutlari belirlendikten sonra tliketicilerin bu boyutlar itibariyle
olusturduklari pazar bolimlerinin incelenmesidir. Karar verme tarzlari tiiketicilerin
nasil alisveris yaptiklarini tanimlayan zihinsel bir siireg olarak ifade edilmektedir.
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Tiketicinin sahip oldugu karar verme tarzi bir bakima tiiketici kisiligi olarak ele
alinmaktadir (Sproles ve Kendall, 1986). Bu g¢alismada karar verme tarzlar, Griin
kategorisinden bagimsiz genel olarak tliketicilerin alisverise yaklagsimlari
cercevesinde ele alinmistir. Karar verme tarzlarinin, genel olarak alsveris
yonelimleri ¢ercevesinde incelenmesinde, karar verme tarzlarinin literatiirde
tliketici kisiligi olarak yorumlanmasi etkili olmustur. Ayrica karar verme tarzlarini
inceleyen diger ¢alismalarda da s6z konusu kavram, tlketicilerin farkl Grinler,
hizmetler ve satin alma durumlarinda bile bagl kaldiklar temel satin alma karar
alma tutumlari olarak yorumlanmis ve genel olarak alisverise yaklasim gergevesinde
incelenmistir (Hafstrom, Chae ve Chung, 1992).

Galismanin ilk amaci olan karar verme tarzlari élgeginin Tirk kiltirinde X ve
Y kusagl kadinlari sé6z konusu oldugunda nasil farklilastigi kesfedici ve dogrulayici
faktor analizleri kullanilarak gergeklestirilmistir. Yapilan analizler sonucunda 11
faktorli bir yapi elde edilmistir. Kullanilmis olan orijinal dlcekteki on faktére ilave
olarak bu c¢alismada bir boyut (Alisverise Zaman Ayirmak) daha olusmustur. Elde
edilen faktorler temel alinarak gergeklestiriimis olan kiimeleme analizi sonucunda
bes kiime olusmus ve birinci kiime "Rasyoneller", ikinci kiime "Aligveristen
Kaginanlar", Giglincl kiime "Alsveristen En Fazla Keyif Alan Sadik Moda Takipgileri",
dordinci kiime "Dikkatsiz Alisveris Yapanlar" ve besinci kiime ise “Planli ve Ne
istedigini Bilenler” olarak isimlendirilmistir. Tiketicilerin karar verme tarzlari
acisindan  olusturulan  kiimelere  baktigimizda alisverislerinde  g¢ogunlukla
muikemmeli aradiklari ve fiyat odakh aligveris yaptiklari gorilmektedir. Kiimeleri
birbirlerinden ayiran o6zellikler ve her bir pazar bélimi igin Onerilen pazarlama
stratejileri asagida anlatilmistir.

(1) Rasyoneller: Bu kiimedeki bireylerin en dnemli 6zellikleri yenilikleri ve
modayi takip etmemeleri, arkadaslarindan ve ailelerinden gelen iriin ve markalarla
ilgili 6nerilerden diger kiimelerdeki bireylere gore ¢ok daha fazla etkilenmeleri ve
diger kiimelerdeki bireylere kiyasla marka odakh alisveris egilimlerinin dusik
olmasidir. Pahali ve en ¢ok satan markalari tercih etmedikleri gibi yiiksek fiyatin
yuksek kalite oldugunu disiinmezler. Bu gruptaki kadinlar igin kaliteli ve miikemmel
Urinleri uygun fiyata bulmak c¢ok o6nemlidir. Her ne kadar alisverislerinde
bitcelerine dikkat etselerde sagliklari s6z konusu oldugunda insan saghgina 6nem
veren Urilinlere daha fazla para 6deyebilme ve organik gidalar satin alma
egilimindedirler. Ancak gevreci olan drinler igin tersi bir durum séz konusudur ve
bu tarz Urinler igin fazla para 6deme istekleri yoktur. Diger bir 6zellikleri ise marka
baghhgl yiksek olan bireyler olmalaridir. Pahali ve taninmis marka tercih
egilimlerinin dusik olmasi ile birlikte miikemmel kalitedeki Griinler bu tiketicilerin
satin alma tarzini belirlediginden pazarlamacilar bu pazar bolimi igin
gelistirecekleri iletisim stratejilerinde duygusalliktan ziyade 6zellikle driinlerin
kalitesini ve fonksiyonel 6zelliklerini 6n plana gikarabilirler. Fiyat odakli karar verme
tarzi bu bolimdeki bireylerin diger bir 6zelligi oldugundan, her indirim ve
kampanya doneminde haberdar edilmeleri bu tiiketicilerin satin alma kararlarini
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etkileyecektir. Modayi takip etme egilimi en disik grup oldugundan bu tiiketici
grubunu en son moda Urinleri ile ilgili mesajlari iceren kampanyalar ile hedef
almaya gerek yoktur.

(2) Alisveristen Kaginanlar: Bu kiimede yer alan bireylerin en dnemli 6zelligi
digerlerine kiyasla alisverise en az zaman ayirmalari ve bunu bir zaman kaybi olarak
gormeleridir. Alisveristen haz alma boyutunda diger kiimelerdeki bireylere gore en
dislik katilimi gdstermislerdir. Ayrica bu kiimede yer alan tiiketiciler; saglik ve gevre
bilinci, moda, marka, triin ve fiyat bilincine sahip olma konusunda diger kiimelere
kiyasla disiik diizeylerde katihm gdstermistir. Yine benzer sekilde arkadaslarinin ve
ailelerinin driinler ve markalar hakkinda yaptiklari yorumlardan diger kiimelerdeki
bireylere gore en dusiik dizeyde etkilenirler. Bunlarin karar verme tarzlari Gizerinde
en fazla etkisi olan etken indirimli ve fiyati daha uygun olan Grinlerdir. Bu sebeple
bu bolimi hedef alan pazarlamacilarin tek yapmasi gereken bu tiketicileri
indirimlerden ve magaza ici yapillan promosyonlardan haberdar edip onlari
magazalarina ¢ekmeye c¢alismak olabilir. Bu tiketiciler igin alisveris keyifli bir
faaliyet olmadigi gibi aligverislerini bir an dnce tamamlamak isterler. Bunlar igin
onemli olan tek sey belki de Uriinin kalitesinin, markasinin énemi olmaksizin
ihtiyaglarini gidermektir. Standart, markasiz veya perakende markali, fiyati uygun
olan drlinler Ureten veya satan firmalar bu kesimi hedef alabilirler. Bu gruptaki
tiiketicilerin satin alma tarzlarinda fiyat odakhlik hari¢ diger boyutlarin dasik
katihmda olmasinin nedeni ¢ogunlugun X kusagi kadinlari olmasindan kaynaklandigi
gibi, kime de olan Y kusagl kadinlarinin da daha olgun bir yas araliginda
olmalarindan kaynaklandig varsayiimatadir.

(3) Alisveristen En Fazla Keyif Alan, Sadik Moda Takipgileri: Bu kiimedeki
bireylerin en dnemli 6zellikleri modayi ¢ok yakindan takip etmeleri ve alisveristen
en fazla keyif olan bireyler olmalaridir. Ayrica mikemmeliyetgilik boyutunda da en
yuksek ortalamaya sahip kiime olup, en iyisini almak igin alisverise zaman harcama
egilimindedirler. Hem alisverise zaman ayirma egilimlerinin yliksek olmasi hem de
ahisveristen keyif almalari nedeni ile bu tiketicilerin aligverislerini daha da keyifli
hale getirebilmek i¢in son dénemlerde birgok alisveris merkezinde bulunan giizellik
merkezleri, el-ayak bakim merkezleri gibi uygulanmalara devam edilebilir.

Bu kiimedeki bireyleri digerlerinden ayiran diger bir 6nemli 6zellik ise marka
odakli tiketim tarzinda en yiiksek katilimi géstermis olmalaridir. Diger kiimeler
marka odakli bir tliketim tarzini benimsemezken, buradakiler igin “fiyat esittir
kalite” vyaklasimi 6ne g¢ikmaktadir. Ancak yine de indirimli Grlnler ahlsveris
tercihlerinin sekillenmesini etkiler. Bu noktada daha uygun fiyatlarla markali
Urinler satan ayni zamanda sik ve gosterisli outlet magazalari bu tiiketici grubunu
cezbedebilir. Taninmis markalarin en iyi oldugunu disinip sik magaza ve
dikkanlarin en iyi Grinleri sattiklarina inanirlar. Bu sebeple bu pazar bélimine
hitap edecek olan pazarlamacilar magazalarinin tasarimina oldukga 6zen gostermeli
ve mimkin oldugu kadar markalarinin bilinirligini artiran ve marka imajini
vurgulayan iletisim kampanyalari yapmalidirlar. Ancak ¢ok fazla Griin, marka ve
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magaza secenegi karsisinda seg¢im yaparken kafasi en fazla karisan ve karar
vermede en ¢ok zorlanan bireyler bu kimede oldugu igin perakendeciler
magazalarinda ¢ok fazla ve birbirine benzer urtnler/markalar satmayip bu
tiiketiciler igin bu karmasayi azaltabilirler.

(4) Dikkatsiz Alisveris Yapanlar: Plansiz ve dikkatsiz aligveris yapma egilimi
en fazla olan kimedir. Ayrica moda ve vyenilikleri Gglinci kimede yer alan
bireylerden sonra en fazla takip eden gruptur. Odedikleri paranin karsiliginda en
iyisini alabilmek onlar igin cok 6nemlidir. Alsverisi bir zorunluluk olarak gérmeyip
keyif alirlar. Bu tiiketici grubu icin alisverislerini daha keyifli hale getirecek magaza
ici etkinlikleri, eglenceli sunumlar ve tanitimlar yapilabilir. Ozellikle magaza ve
market i¢i tasarim ve atmosferle ilgili yapilacak aktiviteler, yeni veya moda
Urdnlerin varhigr ise bu tiketicileri plansiz aligverise yoneltebilir.

(5) Planli ve Ne istedigini Bilenler: Bu kiimedeki bireyler plansiz alisveris
yapma egilimi en az olan, dikkatli alisveris yapan tiketicilerdir. Ne istediklerini
bildikleri igin ¢ok fazla (riin, marka, magaza segenegi onlarin se¢im yapmalarini
zorlastirmaz. Fiyat duyarlliklari en ylksek gruplardan biri olup pahali markalari
tercih etme egilimi géstermedikleri gibi “fiyat esittir kalite” gibi bir algilari yoktur.
Aligveris tercihlerinin sekillenmesinde kaliteli Griin ve uygun fiyatin roll buytktar.
Bu pazar bolimi igin en uygun fiyata en iyi kalitenin sunuldugunu belirten mesajlar
iceren kampanyalar uygun stratejilerden biri olabilir. Alisverislerini planli ve dikkatli
bir sekilde yaptiklari igin Grlnler arasinda fiyat karsilastirmasi yapma ihtimalleri
yuksek olan bir tlketici grubudur. Hatta ¢ok fazla Urin ve magaza segenegi
karsisinda kafalari karismayan bir grup oldugu icin bunlar hedef alacak
perakendeciler ozellikle birgok triin ve markayi ayni anda satisa sunabilirler. Sadece
bu neden dahi bu tlketicilerin bu tarz magazalara yonelmesine neden olabilir.
Marka baglilig1 yiksek bir pazar bolimi oldugundan bu gruptaki tiiketicileri kendi
magazalarina ¢ekmeyi basarabilen perakendeciler igin bu grup, bir defa baglilik
olustuktan sonra, karli bir pazar bdlima olabilir. Ancak bu grup ile ilgili dikkat
edilmesi gereken diger bir nokta da alisveristen en fazla keyif alanlardan biri
olmalaridir. Onlari sitkmayan, eglenceli magaza ortamlari olusacak olan baghhgin
devamini etkileyebilir.

6. Arastirmanin Katkilari ve Gelecek Galigmalar igin Oneriler

X ve Y kusagi kadinlarinin karar verme tarzlarinin belirlenmesi ve séz konusu
karar verme tarzlari itibari ile olusturduklari pazar bdlimlerinin incelenmesi
amaciyla ydrutilen bu arastirma gerek literatiire gerekse de uygulamada pazarlama
yoneticilerine dnemli katkilar saglamaktadir.

Literatlre sagladigl en 6énemli katkilardan biri birgok farkli 6rneklem grubu
Uzerinde gecerliligi test edilmis olan “Tlketici Tarzlari Envanteri” Olgeginin,
digerlerinden farkh olarak, 6zellikle X ve Y kusagl kadinlari Gzerinde irdelenmis
olmasidir.
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Diger bir katki ise Amerika’da tiketicileri ait olduklar kusaklara gére pazar
bolimlerine ayirmak oldukga yaygin olmasina ragmen bu tarz bir uygulamanin
Ulkemizdeki kullanimina su ana kadar rastlanamamasi ve bunu gergeklestiren ilk
¢alisma olmasidir.

Tlketicilerin karar verme tarzlari ile ilgili yapilmis olan g¢alismalarin blyuk
boliml Sproles & Kendall (1986) tarafindan gelistirilen sekiz faktorli olgegi
kullanirken, bu ¢alisma da bu sekiz boyuta ilave olarak iki boyut daha eklenmis ve
toplam on adet karar verme tarzi temel alinarak analizler ve ©&neriler
gergeklestirilmistir.

Kimeler ile ilgili olarak yukarida anlatilmis olan ozelliklerin ve Onerilerin
pazarlama yoneticilerine uygulamada ©nemli stratejiler gelistirebilmeleri
konusunda faydali olacagi disiinilmektedir.

Bu c¢alismanin en onemli kisiti yapilan ki-kare analizi sonucu kiimelerin
demografik olarak birbirinden anlamli derecede farkh ¢ikmamis olmasidir. Daha
sonra yapilacak olan ¢alismalarda katilimcilarin demografik bakimdan dagilimlarina
dikkat edilerek kiimelerin demografik olarak nasil farkhlastig1 analiz edilebilir. Ayrica
diger bir kisit ise ¢alisma kapsaminda sadece tiiketicilerin alisveris tarzlarinin temel
alinarak kumelerin olusturulmus olmasidir. Gelecekte yapilacak c¢alismalarda
ahisveris tarzlarinin yani sira tiketicilerin satin alma aliskanliklari, satin alma
sikliklari, aligverislerini yaptiklari yerler vb. gibi sorular yoneltilerek kiimelerin
ozellikleri daha net bir sekilde ortaya konabilir.
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EK 1: Sosyo-demografik Ozellikler ve X-Y Kusaklari Arasindaki Capraz Tablo

X
X Kusagi Y Kusagi Kusagi Y Kusagi
Medeni Durum Frekans Frekans Toplam Gelir Frekans Frekans Toplam
Bekar 24 160 184 1000 TLve alti 13 4 17
Evli 161 43 204 1001-2000 TL 47 35 82
Toplam 185 203 388 2001-3000 TL 49 62 111
3001-4000 TL 31 47 78
Ogrenim 4001-5000 TL 18 18 36
Durumu Frekans Frekans Toplam
ilkokul / Ortaokul 31 1 92 5001-6000 TL 14 15 29
Lise 62 126 188 6001-7000 TL 5 7 12
Universite 36 64 100 7001-8000 TL 3 6
Yuksek Lisans 6 2 3 8001-9000 TL 1 3 4
9001 TLve 4 6 10
Toplam 185 203 388 Uzeri
Toplam 185 203 388
Meslek Frekans Frekans Toplam
Kamu Calisani 20 10 30
Esnaf a 3 7
Isi 7 5 12
Ozel sektor
calisani 28 39 67
Ogrenci 2 114 116
Emekli 14 0 14
Serbest Meslek 5 1 6
Ev Hanimi 101 15 116
Diger 4 3 12
Toplam 185 203 388

271



Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi
Mustafa Kemal University Journal of Social Sciences Institute
Yil/Year: 2016 ¢ Cilt/Volume: 13 ¢ Sayi/lIssue: 36, s. 272-288

BiR URETiM HATTINDA MEYDANA GELEN HATALARIN ONEM
DERECELERININ iSTATiISTIKSEL PROSES KONTROL TEKNiKLERINDEN
PARETO ANALIZi iLE BELIRLENMESI

Murat CAKIRKAYA
Selcuk Universitesi, Doktora Ogrencisi, murat.cakirkaya39@gmail.com
Omer Emrah ACAR
Selcuk Universitesi, Doktora Ogrencisi, omeremrahacar@hotmail.com
Makale Gonderme Tarihi: 23.04.2016 Makale Kabul Tarihi: 19.10.2016

Ozet

Giinlimiizde isletmeler yogun rekabet sartlarinda miisterilerinin talep ettikleri
triinlerin istenilen kalite sartlarina uygunlugunu saglamak igin iiretim siireglerindeki hatalari
minimize etme konusunda ¢esitli calismalar yapmaktadirlar. Bu kalite ¢alismalarinda énemli
bir yere sahip olan istatistiksel proses kontrol teknikleri, iiretim siireglerinin iyilestirilmesi,
gelistirilmesi ve kontroliinii saglama konusunda isletmelere yardimci olmaktadir. istatistiksel
proses kontrol teknikleri sayesinde (iretim siire¢lerinde yasanan sorunlar tespit edilebilmekte
ve nedenleri arastirilarak ayni olumsuzluklarin yasanmamasi igin énlem alinabilmektedir. Bu
calismada ilk olarak istatistiksel proses kontrol teknikleri agciklanmis ardindan hatalarin énem
derecelerinin belirlenmesine yardimci olan Pareto Analizi’ne deginilmistir. Pareto Analizi, basit
fakat problemin teshis ve analizinde son derece etkili bir tekniktir. Uygulama kisminda ise bir
tiretim hattinda meydana gelen hatalar belirlenmis ve bu hatalar Pareto Diyagrami ile analiz
edilmistir.

Anahtar Kelimeler: istatistiksel Proses Kontrol, Pareto Analizi, Hata.

THE DETERMINATION OF THE SIGNIFICANCE LEVEL OF THE MISTAKES,
OCCURRED IN A PRODUCTION LINE, BY MEANS OF PARETO ANALYSIS

THAT IS ONE OF THE STATISTICAL PROCESS CONTROL TECHNIQUES
Abstract

Nowadays in fierce competition environment, businesses perform various studies on
minimizing the mistakes in production process to maintain the desirable quality of the products
that the customers demand. The statistical process control techniques take an important place
within these studies to improve the quality and they help the businesses enhance, improve and
control the production process. The problems occurred during the production period can be
determined by means of statistical process control techniques and measures are taken not to
have the same problems by searching the reasons. In this study, statistical process control
techniques were clarified at first and then Pareto analysis, which helps the determination of
the significance level of the mistakes, was mentioned. Pareto Analysis, which is simple but so
effective technic in identifying and analysis problem. In the implementation part, the mistakes
occurred in a production line were determined and they were analyzed by Pareto Diagram.

Key Words: Statistical Process Control, Pareto Analysis, Mistake.
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Giris

istatistiksel tekniklerin maliyet disiisii sagladigi, kaliteyi iyilestirdigi ve
verimliligi artirdigi bilinmektedir. Bu teknikler uygulanirken; karmasik stregler analiz
edilmekte, bunlar arasindaki sebep-sonug iliskileri ortaya cikariimakta ve kalite
iyilestirme faaliyetleri kolaylastirilmaktadir. Literatlr ¢alismasina ait bolimde
detaylandirildigi Gizere istatistiksel teknikler; gida, saglik, otomotiv, elektronik, tekstil
vb. gesitli endistri kollarinda kullanilabilmektedir (Rungtusanatham, 2000:243).

istatistiksel proses kontrolii, bir siireci sirekli denetleyerek prosesteki
degiskenligi kontrol altina almak, diger bir ifadeyle dnceden belirlenmis kalite
ozelliklerine uygunlugun ve standartlarin gozetilerek Uriinlerin en ekonomik sekilde
ve faydanin maksimize edildigi bir anlayisla Gretilmesini saglamak amaciyla gesitli
istatistik tekniklerinin kullaniimasidir. istatistiksel siire¢ kontrolii, bir tiir geri bildirim
sistemi olarak kabul edilebilir. Buradan elde edilen bilgi, siireglerin olagan sekilde
isleyip islemedigini ya da iyilestirilip iyilestirilmedigini anlamak i¢in kullanilabilir
(Deros vd., 2010:16). Etkin bir geri bildirim mekanizmasi olusturmak, maliyetleri
asagl cekecek, zamandan tasarrufu saglayacak, bitiin bunlarin sonucunda verimliligi
de artiracaktir (Oakland, 2008’'den aktaran Duran ve Cetindere, 2012:240).

Calismanin makarna sektériinde gergeklestiriimesinin baslica nedenleri
sunlardir: Tarim politikasi uygulamalar ile tarim sektoriinin altyapr sorunlari
nedeniyle gida sektoériinde yeterli ve kaliteli hammaddenin dizenli sekilde temininde
zorluklar s6z konusudur. Bu durum Gretim planlamalarindaki hammadde temininde
belirsizliklere sebebiyet vermektedir. Dolayisiyla verimlilik ve isglicii planlamasi
acisindan sorunlar olusabilmektedir (Basaran, 2010:48). Tohum islahi yapilmaksizin
ayni tohumun tekrar tekrar kullaniimasi, tretilen durum bugdayinin kalitesini glin
gectikgce dismektedir. Dokme makarna gibi piyasalara sunulan diistk kaliteli Grinler
ahiskanliklari degistiremediginden potansiyel talebi de yok etmektedir. Bu nedenle
Uretici firmalarin i¢ piyasada kalite standartlarinda Uretilen makarnayi pazarlamasi,
yurt ici talebin artmasi agisindan énemlidir. Kaliteli Griinin pazara sunulmasi kisa
donemdeki yiksek kar marji yerine uzun donemde saglkl bir pazar yapisi
olusturulmasi bakimindan énemlidir (iSO, 2006:213-215). Biiyiikliikleri ne olursa
olsun tim Ureticiler, kalite sorunlarinin agilmasinda noktasinda pareto analizinden
istifade edebilirler.

Prof. K. Ishikawa’ya gore sanayide karsilasilan sorunlarin %95’i yedi temel
teknikle ¢6zimlenebilmektedir. Bu teknikler; akis diyagrami, cetele diyagrami,
pareto analizi, neden sonug diyagrami, histogram, dagilma diyagrami ve kontrol
grafikleridir (Ala ve ikiz, 2015:283). Bu tekniklere kisaca deginilecek olursa (Yildirim
ve Karaca, 2013:78);

a) Akis Diyagrami: Verinin kaynaklardaki degiskenlikler gdzetilerek gruplara
ayrilmasi, kaydedilmesi ve islenmesidir.

b) Cetele Diyagrami: Kullanicilara, verileri toplamak, kayit ve analiz yapmak
icin imkan sunan geteleler, kullanicilarin veri toplayarak 6grenmek istedikleri konular
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gozetilerek tasarlanmiglardir. Cogunlukla ariza tiplerinin dagilimlari ve arizanin
konumuiile ilgili olarak kullanihrlar.

c) Histogram: Bir grup verideki degisimlerin dagihm aralklarini ve
yogunluklarini géstermek igin kullaniimaktadir

d) Neden-Sonug Diyagrami: Kaoru Ishikawa tarafindan gelistirilen diyagram
(“Balik Kilgig1”) Ishikawa diyagrami olarak da adlandirilmaktadir. Bu diyagramin
amaci bir problemin kék sebebi ile ilgili farkli teoriler arasindaki karsilikli iliskileri
dizenlemek ve gostermektedir.

e) Dagilma Diyagrami: iki degisken arasindaki iliskiyi géstermek ve ikisi
arasinda korelasyon olup olmadigina karar vermek ve bir neden-sonug iligkisi
olabilecegini gbstermek igin kullanilan grafiksel bir aragtir.

f) Kontrol Grafikleri: ilk olarak 1920’lerde Bell Laboratuvarlarinda Walter
Shewhart tarafindan onerilmistir. Shewhart siire¢ degiskenligindeki genel nedenler
ve Ozel nedenleri ayri tutmak icin kontrol grafiklerini gelistirmistir. Kontrol grafigi
streg kontrol durumunu agiklayan grafiksel bir aragtir.

g) Pareto Analizi: Dikkatleri en 6nemli problem alanlarina ¢ekmek igin
kullanilan Pareto Analizi asagida detaylandiriimistir.

istatistiki veriler sunan bu analitik araglar hem kalite kontrol elemanlari hem
miihendisler hem de yéneticiler tarafindan yaygin olarak kullanilmaktadir (Ozcan,
2001:152). Bu ¢alismada istatistiksel proses kontrol tekniklerinden Pareto analizi
gerceklestirme siireci ele alinacak ve Pareto analizinin makarna sektoriinde nasil
uygulanabilecegi konusunda bir 6rnek uygulama sunulacaktir. Bu kapsamda
oncelikle analize konu olan bitin elemanlar listelenecek, o6lgiimleri
gerceklestirilecek, siniflandirilacak, kimilatif dagilimlari hesaplanacak, Pareto
Grafigi gizilecek ve son olarak gizilen bu grafik yorumlanacaktir.

Pareto Analizi / ABC Analizi

Kurumlarin kaynaklari kisitli olsa da bu kaynaklarla gergeklestiriimesi gereken
¢ok sayida faaliyet s6z konusudur. Bu nedenle de kaynaklarin énceliklendirilmesi
noktasinda etkin bir caba gosterilmelidir (Chaneski, 2008:34). Pareto analizi yapma
gerekliligi de bu siniflandirmadan dogmaktadir. Pareto analizi 19. yiizyilldan sonra
italyan ekonomist Vilfredo Pareto (1848-1923) tarafindan isimlendirilmis olup
degerin nerede oldugunu vurgulayan bir analiz teknigidir (Arrow, 1951). Pareto,
nifusun %20’sinin gelirin %80’ine sahip oldugunu, kalan %20'nin ise niifusun %80’i
tarafindan paylasildigini iddia etmistir (Craft and Leake, 2002:729). Diger ifadeyle
Pareto, az sayida 6genin toplam sonuglar lizerinde etkili oldugunu ve bu 6gelerin
kontrollnin butlndn kontrollini saglayacagini belirtmistir. Bu yontem, faaliyetlerin
onemlerine gore siniflandiriimasinda ve karar almada kullanilir ve “6nem derecesi
prensiplerinin yonetimi”, “80/20 kural” veya “Pareto’s Law” olarak bilinmektedir
(1848-1923 vyillari arasinda yasamis olan italyan iktisatci ve sosyolog Vilfredo
Pareto’nun en 6nemli eseri “Diisiince ve Toplum” 1916 yilinda yayinlanmistir (Ozcan,
2001:152)). Ozet olarak Pareto analizi, olaylari en yiiksek siklikta gerceklesenden
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baslayarak en diistik siklikla gergeklesenlere dogru siralayan bir kalite kontrol aracidir
(Karuppusami and Gandhinathan, 2006:376). 1930 ve 1940'l yillarda Kalite Yonetim
dnclisii Dr. Joseph Juran, “Onem derecesi prensiplerinin yonetimi” ilkesini,
problemleri ¢dzmede evrensel bir ilke olarak kabul etmistir (Sarkar vd., 2013:641).
Pareto analizi Uzerinden strateji belirleyen bazi sirketlerin %80’lik sonug doguran
faaliyetlere odaklanarak %20’lik kismi ihmal etmeleri s6z konusu olabilmektedir.
Buna karsin Craft ve Leakebu %20’lik kisma ait faaliyetlerin ilerleyen siiregte
mevsimsellik ya da kullanilabilirlik unsurlarinin etkisiyle hayati 6neme sahip
faaliyetlere donisebilecegini iddia etmislerdir. Pareto analizi genel kabul gérmis bir
fikir olmasina ve basta Uretim kalite kusurlari olmak (izere piyasa talebi, tretim
asamasinda parga tiiketimi, ambarda bulundurulacak malzeme miktari vb. pek ¢ok
alanda kullanilabilecek bir potansiyeli bulunmasina karsin kullaniminin yeterince
yaygin oldugunu sdylemek gii¢tiir (Baudin, 2012:28).

Pareto analizine ait literatiirde dikkati ¢eken bazi galismalar sunlardir;
Houthakker (1992) ABD niifus sayimi verileri lizerinden gergeklestirdigi ¢alismasinda;
Pareto yasasinin sadece ABD’ de yasayan tiim insanlarin gelir dagilimlari igin gegerli
olmadig, kistasin parg¢alara ayrilmasi durumunda da (degerlendirmenin cinsiyet, yas,
egitim dizeyi, meslek gruplari vb. Uzerinden gergeklestiriimesi durumunda)
gecerliligini korudugu sonucuna ulagsmistir (Chatterjee, S., & Sorenesen, 1998:681).
Lourenco bu analizi, dncelikle hasta ihtiyaglarinin daha iyi yénetilebilmesini saglamak
amaciyla kullanmistir (Lourengo, 2005:2). Carson ve arkadaslan tarafindan
gerceklestirilen ¢alismada, sadece birkag aktiviteye ait kontroliin tim yénetimin
kontroliinde etkili olacagi, bu kapsamda kayip zamanlarin disirilebilecegi ve
zamanin daha iyi kontrol edilebilecegi ifade edilmistir. Partovi ve Burton stok kontrol
probleminin ¢6zimiinde, stoktaki mallari ABC olarak siniflandirmak suretiyle Analitik
Hiyerarsi Prosesi'nden faydalanmislardir (Partovi ve Burton, 1993:29).
Rungtusanatham, motivasyonel etkilerin istatistiksel proses kontrol ile imalat
ortamlarinin gelistiriimesi agisindan makul bir tanimlayici oldugunu kavramsal
sunumlar ve deneysel kanitlarla agiklamistir (Rungtusanatham, 2001’den aktaran
Zeyveli ve Selalmaz 2008:37). Garcia-Sanz ve arkadaslari, istatistiksel proses kontrol
yardimi ile degiskenleri farkli kriterler altinda inceleyerek bu degiskenleri, bant ya da
hat genisligi ve dizayn gelistirmede teorik olarak agiklamiglardir (Garcia-Sanz ve
arkadaslari 2001’den aktaran Zeyveli ve Selalmaz 2008:37). Schippers, istatistiksel
proses kontrol tekniklerinin, toplam Uretken bakim, otomatik proses kontrol ile
beraber, imalat proseslerinin teknik kontroliinde uyumlu bir takim olusturdugunu
belirtmistir (Schippers, 2001’den aktaran Zeyveli ve Selalmaz 2008:37). Partovi ve
Anandarajan (2002), envanterler igcin ABC siniflandirmasinda yapay sinir aglari
modelini dnermislerdir. Modellerinde, geri yayilim algoritmasi ve genetik algoritma
olmak Uzere iki 6grenme yonteminden yararlanmislardir (Partovi ve Anandarajan,
2002’den aktaran Ozgiiveng, 2011:42). Ulkemizde de konuya iliskin pek c¢ok
akademik ¢alisma bulunmakta olup 6ne ¢ikan bazi calismalar asagida sunulmustur;
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Tablo 1: Pareto Analizine Yonelik Yurtici Calismalar

Yil

Yazar

Calismanin igerigi ve bulunan sonuglar

2001

Ozcan

Calismada, ¢cimento imalat sanayinde bir fabrikada meydana gelen duruslar
sebebiyle fabrikanin ¢ok blyik Gretim kaybi oldugu igin Pareto Analizi
uygulamasi yapilmistir.

2002

Yicel

Calismada, isletmenin Ug aylik bir periyotta Urettigi 72.945 adet pantolonun
dikim hatalari Pareto analizi teknigine gore belirlenmis, ayrica dikim
elemanlarinin deneyim sureleri ve kumas agirliklarinin dikim hatalarina olan
etkileri incelenmistir. Konfeksiyon dretimindeki dikim hatalarinin gerek tretim
zamani, gerekse malzeme kayiplarinin olusumunda 6nemli roli oldugu
vurgulanmistir.

2006

Oriimli

Yapilan uygulama sonucunda, istatistiksel Proses Kontrol teknigi kullanilarak,
salga Uretiminde, istenen miktardan fazla dolum yapilmasi sorunu belirlenmis,
sorun maliyet agisindan incelenmis ve sorunun giderilmesi igin Onerilerde
bulunulmustur.

2006

Buluklu

Calismasinda kalite ve proses kontroliin bir tekstil isletmesinde olusabilecek
hatalari 6nlemede ve meydana gelen hatalara ¢6ziim tGretmede 6nemli oldugu,
dolayisiyla verimliligi artirmada buyuk Oneme sahip oldugu sonuglarina
ulagmistir.

2006

Degerli

Tez galigmasina ait uygulamanin gergeklestirildigi isletmede istatistiksel Streg
Kontrol yontemleri, degiskenligin belirlenmesi ve slrecin gelistirilmesi amaciyla
kullanilmistir. Sonugta bu yontemlerden yararlanilarak ve stiregteki degiskenlik
azaltilarak strecte gelisimin miimkin oldugu, bunun da misteri memnuniyetine
olumlu etki ettigi sonucuna ulagiimistir.

2007

Ozdamar

Calismada; yonga levha fabrikasinda istatistiksel kalite kontrol grafikleri
kullanilarak surecin kontrol altinda olup olmadigi arastirilmistir. Sonugta ilgili
fabrikanin Gretim sdrecinin kontrol altinda olmadigl, bu nedenle grafiklere
bakilarak aksayan durumlarin 6nleminin alinmasi ve {retim teknolojisinin
yenilenmesi gerektigi sonuglarina ulasiimistir.

2007

Benk

Calismada; Istatistiksel siire¢ kontrolii sisteminin kiigiik 6lcekli isletmelerdeki
uygulamalarina bir 6rnek olarak kalip ve parga Ureten kiglk 6lgekli bir isletmede
drnek bir calisma yapilmistir. istatistiksel siire¢ kontrolii sisteminin kiigiik 6lcekli
isletmelerde de rekabeti gelistiren bir ara¢ olarak kullanilabilecegi ortaya
konulmustur.

2008

Zeyveli
ve
Selalmaz

Calismada; zincir Uretimi yapan bir isletmede kontrol disi durumlarin tespiti ve
tiretiminde kullanilan makinelerin durus sebeplerinin tespiti icin IPK metotlari
kullanilmistir.

2008

Bek ve
Sabir

Buyuk olgekli bir konfeksiyon fabrikasinda, bir modelin dikim éncesi, dikim, dikim
sonrasi ve ylikleme dncesi kontrolleri sonucunda verilerin toplanmasi ve analizi
icin istatistiksel proses kontrol teknikleri kullanilmistir.

2008

Tan

Caligmada; Saglik rlnleri endistrisinde son Urlini meydana getiren tim
operasyonlarin takibini esas alan stire¢ odakli yonetim anlayisi igin Proses Kontrol
tekniklerinin vazgegilmez oldugu sonucuna varilmistir.

2008

Kayaalp
ve
Erdogan

Calismada; konfeksiyon isletmelerinde IPK yéntemlerini kullanarak dikis
hatalarinin azaltilabilecegi, ayrica iPK yéntemlerinin sanildigi gibi zor olmadigi ve
orta buyuklukteki konfeksiyon isletmelerinde de kolaylikla uygulanabilecegi
gosterilmigtir.

2009

Guner

Calismada; siparisin misteriden alinmasindan, tiretimin fiilen baglangicina kadar
olan hazirlik sirecinin yonetimi igin ABC analizi uygulanarak faaliyetlerin
siniflandiriimasi ve 6nem derecesine gore siralanmasi yapilmis ve %80’e %20
kuralinin sirket igin degeri hesaplanmistir. Calisma sonucunda oran; A grubunda
sureg igerisindeki faaliyetlerin %26’sinin, B ve C gruplarinda sireg igerisindeki
faaliyetlerin % 73’Unun yer almasi ile “73-26" olarak bulunmustur.
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2010  Kisaoglu, Calismada; Orta o6lgekli bir dokuma isletmesinde istatistiksel proses kontrol
teknikleri kullanilarak kontrol sistemi kurma calismalari yapilmis ve dokuma
kumas kalitesi ile ilgili yapilan degerlendirmeler neticesinde incelenen tim
kumas tiplerinde iplikten gelen hata oraninin, dokuma hazirhk prosesinden
kaynaklanan hata oranindan yiiksek oldugu sonucuna ulasiimistir.

2010 Zeyveli  Galismada; endustride kalipgilikta gok kullanilan, isil kararliligi ve toklugu yuksek
AISI H13 sicak is takim geliginin islenmesinde, kesme hizi ve ilerleme hizinin ylzey
plriizliligiine etkisi deneysel olarak arastirilmistir. isleme parametrelerine ve
ylizey purizliligl degerlerine istatistiksel Proses Kontrol (iPK) metotlari
uygulanmis ve analizleri yapilmistir.

2010 Basaran Calismada; un Ureten bir isletmenin Uretim siireci ele alinmig ve temizleme ve
6gutme slrecindeki uygunsuzluklar arastirilarak Pareto Analizi yapilmistir.

2011  Ozgiiveng Calismada; 6zel bir bankanin liye isyerlerine temin ettigi POS cihazlarinda
karsilagilan hatalarin  degerlendiriimesinde, sistemi etkileyen faktorlerin
hiyerarsik yapisi olusturularak kriterlerin goéreli 6nemleri hesaplanmis, bu
dogrultuda hatalar siralanmis ve Pareto Analizi ile siniflandirilmistir. Daha sonra
hatalar dnceliklendirilerek bir iyilestirme programi 6nerisinde bulunulmustur.

2013 Sahin  Galismada, prosesteki degiskenligin sebepleri arastirilmis, degiskenligin
hesaplanmasinda proses yeterlilik indisleri (Cp, Cpk) anlatiimis, bu tekniklerin
kullanimini géstermek Uzere bir tekstil isletmesinde uygulama yapilmistir.
Sonugta bir lretim isletmesinin piyasada faaliyetlerini surdirebilmesi igin
endustride ortak bir 06l¢i olarak kabul edilen proses yeterlilik indislerini
hesaplayarak prosesinin bu rasyolari karsiladigini gostermesi gerektigi
vurgulanmistir.

2013 Yildirrm  Calismada, elektronik sektdriinde yangin ve gaz algilama sistemlerinin Gretimini

ve yapan bir isletmede Istatistiksel Proses Kontrol tekniklerinin uygulamasi
Karaca yapilmistir.
2014 Alave  Calismada, istatistiksel proses kontrol ydntemlerinden pareto analizi ve p kontrol

ikiz grafikleri kullanilarak kumas kontrolii sonucunda goérilen hata sayilarinin
istatistiksel degerlendirmesi yapiimistir.
2015 Ozkanve Galismada isletmelerde sorun ¢ézme yéntemleri icin kullanilan bir digsiinme
Altinsoy teknigi olan pareto analizi ile kok neden belirleme ve iyilestirme asamalari
incelenmis ve calisma sonucunda problem ¢ézme sirecinin pareto analizi ile
daha hizli ve anlasilabilir bir sekilde yurutulebildigi gérulmustar.

Not: Tablonun hazirlanmasinda Yildirim ve Karaca’dan (2013) yararlaniimistir.
Pareto Diyagrami Agamalari
Pareto diyagraminin olusturulmasina ait asamalar asagida sunulmustur;

a) 1.Adim-Bitiin Elemanlarin Listelenmesi: Hatalarin tespiti yapilarak her bir
hataya sebep olan biitiin elemanlarin toplanmasi ve listelenmesi ilk safhayi
olusturmaktadir. Bu asamada veriler toplanirken dikkat edilmesi gereken iki husus;
strecteki problemlerin tespitine dncelik verilmesi ve tespiti yapilan bu problemlerin
sebeplerinin arastirilmasidir. Problemlerin sebepleri arastirilirken; problemin dogru
bir sekilde tanimlanmasi, baslangic zamaninin ve hangi bdlgede olustugunun,
oneminin, ciddiyetinin, boyutunun ve kimlerle iliskili oldugunun belirlenmesi 6nem
arz etmektedir (Ozcan, 2001:153).

b) 2.Adim-Elemanlarin Olciimii: Belirli bir zaman araliginda ve diizenli bir
sekilde analiz edilebilecek verilerin toplanmasinda kullaniimak {zere bir formun
olusturularak tespiti yapilan sebeplerin kontrol kartina kaydedilmesi ve problemler
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hakkindaki sayisal verilerin toplanip kontrol kartina islenmesi ikinci asamadir (Ozcan,
2001:154). Bir Uretim tesisi Uzerinden 6rneklendirilecek olursa, tespit edilen hatalar
hata tirlerine gore getele usuli ile kontrol kartina islenmelidir.

Tablo 2: Hata Dagilimini Gésteren Kontrol Karti

Hata

Tiirii Ocak Subat Mart Nisan Mayis Haziran Toplam

Catlak 1N s 11 11 i 1" 50

Camur 11 1 11 s 40
1 I i g g

Cukur " s 1N i I " 110

Capak Y N L L e s 175
s s Y e e s

Cikik 1 11 11 1 25

. I i sz
Cizik W Y I s 1N s 100
rT:p'a 500

Kaynak: Ozkan ve Altinsoy (2015:328)

¢) 3.Adim-Elemanlarin Siniflandiriimasi: Bu asamada elde edilen veriler, en
biyiik degerden en kiigiik degere dogru kategorize edilir (Ozcan, 2001:154).

Tablo 3: Hatalarin Adet Bazinda Dagilimi

Hata Tanimlari Hata Sayisi
Capak 175
Cukur 110
Cizik 100
Catlak 50
Gamur 40
Cikik 40
Toplam 500

Kaynak: Ozkan ve Altinsoy (2015:329)

d) 4.Adim-Kumdilatif Dagilimlari Hesaplanmasi: Yukaridaki kategorizasyonun
ardindan toplam alinir. Her bir degerin toplam igindeki yiizdesi bulunur. Ardindan
bu yizdelerin kimulatif toplamlari hesaplanir ve kategorize edilen veriler
kullanilarak Pareto Grafigi gizilir (Ozcan, 2001:155).

Tablo 4: En Biiyuk Degerden En Kiicige Dogru Verilerin Tasnifi
HATA

Hata Tanimlan — - Kiimiilatif Hata Yuzdesi
Sayisi Hata yiuizdesi (%)

Capak 175 35 35

Cukur 110 22 57

Gizik 100 20 77

Catlak 50 10 87

Camur 40 8 95

Cikik 25 5 100

Toplam 500 100

Kaynak: Ozkan ve Altinsoy (2015:330)
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e) 5.Adim-Pareto Grafiginin Cizimi: ilgilenilen problem icin belirlenen
sebepler yatay eksene esit araliklarla ve 6nem derecelerine gore siitunlar halinde
yerlestirilir. Problemin en dnemli sebebini temsil eden stitun en sola yerlestirilir. Saga
dogru ise problemde 6nem dereceleri gittikge azalan sebepleri temsil eden sltunlar
yer almaktadir. Pareto grafiginde c¢izgi ile gosterilen bir toplam egri bulunur. Bu
egrinin baslama noktasi grafigin sol alt kdsesidir. Blitln situn boylarinin toplami olan
bir ylkseklikte sag Ust kdsede bulunan % 100 seviyesine ulasti§inda ise egri
tamamlanmis olur. Bu egri genellikle 6nce ve sonra karsilastirmalarinda kullanilir.
Pareto analizinde hatalar, problem igerisindeki agirliklarina gore siniflandirilir. Bu
siniflandirma kiimdalatif frekans dagilimina gére ¢ubuk diyagramlar seklinde yapilir.
Pareto analizi; maliyet, bolimler, mamuller ve diger gruplar olmak tizere doért farkli
sekilde gosterilebilir. Bu analizle hatalar siniflandirilabildiginden maliyetteki pay
yiiksek olanlar tizerinde ¢alismalar yogunlastirilabilmektedir (Ozcan, 2001:155-156).
Sekil.1’de bir Pareto grafigi 6rnegi sunulmustur.

Sekil 1: Pareto Analizi Ornegi

0
40 - 100
35
35 - 2 r 90
- 80
30 o
- 70
57
25 4 - 60 . .
22 20 I Hata Yizdesi
20 -+ 50
L 40 el KUimilatif Hata
15 1 35 Yiizdesi
10 - 30
10 - 8
5 - 20
0 - T T T T T -0
Capak Cukur Cizik Catlak Camur Cikik

Kaynak: Ozkan ve Altinsoy (2015:331)

f) 6.Adim-Pareto Grafiginin Yorumu: Pareto grafigi, dikkat ve ¢abanin daha
onemli problemler lizerine yogunlasmasini saglar. En uzun siitun tzerinde ¢alismak,
daha kiglk sutun Gzerinde galismaktan daha fazla kazang saglayacaktir. Pareto
grafiginin yorumlanmasinda dikkat edilmesi gereken 6nemli hususlardan bazilari; en
biyik sUtunun her zaman en blyidk maliyeti gostermeyecegi, problemin
¢6zimiindeki en blylk hatanin maliyetinin en uzun sltundan sonraki situn
olabilecegidir. Bu grafigin, proses kontrol tekniklerinin en kullanishlarindan biri
olmasina karsin, analizin dogrulugunun grafigi analiz eden kalite kontrol elemanin
mahareti ile sinirl kalacak olmasi da dikkat edilmesi gereken bir diger konudur
(Ozcan, 2001:157). Verilen 6rnek iizerinden bir degerlendirmede bulunulacak olursa;
en blyik hatanin “capak” tan kaynaklandigi goriilecektir. Toplam hatanin %35’ini
olusturan bu hatanin ortadan kaldirilmasi igin hemen harekete gegilmelidir. Bununla
birlikte bu ¢capak hatasinin sebeplerinin arastirilip ayri bir grafik gizilmesi durumunda,
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bu hatanin ortadan kaldirilma maliyetinin ve harcanacak zamanin ¢ok fazla olmasi
ihtimaller arasindadir. Buna karsin ikinci 6nemli hatanin ¢éziimiiniin daha kisa ve
daha az maliyette olmasi da s6z konusu olabilecektir.

Pareto diyagramlarinin yorumlanmasinda g6z oniinde bulundurulmasi
gereken en stratejik konu; ¢alismaya, en fazla katma deger olusturacak problemin
¢6zimiinden baslanmasidir (Kisaoglu, 2010:292).

Pareto Analizinin Uygulanmasi iin Kriterler

Pareto analizi yaparken faaliyetlerin 6nem dizeylerine yonelik siralamada
dikkate alinmasi gereken 4 performans kriteri s6z konusudur. Bunlar (Giiner,
2009:164-165):

e Bir faaliyetin 6nemi, liretim stirecindeki dnceligi ile ilgilidir. Diger bir ifadeyle
sireg icerisinde bir faaliyetin ardindan gelen faaliyetlerin sayisi, o faaliyetin 6nem
derecesini belirlemektedir. Bunun nedeni, bu faaliyetteki bir aksamanin, kendinden
sonra gelen faaliyetlerin gergeklestirilmesini imkansiz kilmasidir.

o Bir faaliyetin gergeklestirilmesi uzun zaman aliyorsa bu faaliyete daha fazla
yogunlasiimaldir. Bunun nedeni, bu faaliyetten sonra gelecek faaliyetlerin bu siireci
beklemelerinin gerekmesidir. Bu durum, ilgili faaliyetin 6nem derecesini
artirmaktadir.

o isletme ici kaynak ve calismalar ile sonuglandirilabilen faaliyetlerin kontrolii
ve planlanan siirede gergeklestirilebilmesi nispeten kolay olmasina karsin, isletme
disinda  gergeklestirilmesi  gereken  ¢alismalarin  planlandigl  siirelerde
gergeklestirilmesi daha biiyik risk icerdiginden daha siki bir kontrol gerektirir.

e Son olarak faaliyetin aksamasi sonucunda ortaya ¢ikan maliyetler de
siralamada dikkate alinmasi gereken performans kriterleri arasindadir.

Pareto Analizinin Faydalari

Pareto analizinin 6n plana c¢ikan faydalari asagida siralanmistir (Simsek,
2004'den aktaran Basaran, 2010:40):

e Pareto analizi sayesinde problem {stlinde en dnemli etkiye sahip olan
faktorler belirlenebilmektedir.

e Calisma sonucunda problemler sebepleriile birlikte listelenerek tablo haline
getirilmekte ve her biri icin olusan hata sayisi belirlenebilmektedir.

e Pareto analizi sayesinde problemlerin O6nem sirasina goére tablo
olusturulabilmektedir.

e Olusturulan liste sayesinde toplam hata sayisi belirlenebilmektedir.

e Her bir problemin toplam problem igerisindeki yizdesel agirlig
gorilebilmektedir.

e Pareto analizi sayesinde herhangi bir takim ¢alismasinda ortak bir karar
almak ya da bir yolda birlesmek mimkin olabilmektedir.
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Cok Kriterli Pareto Analizi

Klasik Pareto Analizi uygulamalarinda tek bir kriter gdz oniine alinarak
siniflandirma yapilabilmektedir. Bu nedenle bazi durumlarda bu modelden saghkli
sonuglar almak miimkiin olmamaktadir. Siniflandiriimasi gereken elemanlarin yliksek
miktarda ve gesitlilikte olmasi durumunda bu elemanlari gruplandirmak ancak “Cok
Kriterli Pareto Analizi” ile mimkindir. Clinkl gbz 6niinde bulundurulan tek bir
kriterden baska 6nemli olabilecek kriterler de s6z konusu olabilmektedir. Bu nedenle
siniflandirmanin  daha fazla kritere dayandirilarak yapilmasi gerekmektedir
(Ozgiiveng, 2011:33). Cok kriterli karar verme, kendi iclerinde birbirleriyle catisan
amaglari  ortak bir noktada toplamada kullanilmaktadir. Bu analizin
gergeklestirilebilmesi igcin bir amag¢ grubunun ve se¢im yapilabilmesi igin de bir
alternatifler grubunun bulunmasi gerekmektedir. En iyi alternatiflerin segiminde
kantitatif verilerin yani sira yoéneticilerin goruglerini dikkate alan modeller de
uygulanmaktadir (Ramanathan, 2006:695). “Cok Kriterli Pareto Analizi C6zim
Yontemleri” asagida siniflandiriimistir;

a) Matris Temelli Metodolojiler: Bu yontemin kullaniminda oncelikle
kullanilacak olan amag dogrultusunda bir matris olusturulur. ilgili matrisin sol
sitununa ihtiyaglar, st satirina ise karsilastirilacak olan veriler yerlestirilmelidir
(Saggiani and Teodorani, 2004).

b) Kimeleme Analizi: Bir veri matrisinde yer alan ve dogal gruplamalari kesin
olarak bilinmeyen birim ve degiskenleri birbirleri ile benzer olan alt kiimelere
ayirmaya yardimci olan bir yontemdir.

c) Basit Agirlikli Dogrusal Optimizasyon Modelleri: Diger adiyla lineer
optimizasyon, kaynaklarin optimal dagilimini elde etmeye, maliyetleri minimize
etmeye, kari ise maksimize etmeye yarayan bir tekniktir (Ozgiiveng, 2011:33-34).

d) Sezgisel yontemler:

e Genetik Algoritmalar; John Holland tarafindan gelistirilen ve dogal segim
ilkelerine dayanan bir optimizasyon teknigidir. Fonksiyon optimizasyonundan
mekanik 6grenmeye kadar birgok alanda basarili uygulamalari bulunmaktadir
(Ozgiiveng, 2011:35).

e Yapay Sinir Aglari; insan beyninin 6zelliklerinden olan 6grenme yolu ile yeni
bilgiler tiretebilme ve kesfedebilme gibi yetenekleri, otomatik olarak
gerceklestirebilmek amaci ile gelistirilen bilgisayar sistemleridir. Yapay sinir aglar
1950'li yillarda ortaya g¢ikmalarina ragmen, ancak 1980’li yillarin ortalarinda genel
amach kullanim igin vyeterli seviyeye gelmislerdir. Gilnimiizde karsilasilan
problemlerde oldukga genis bir uygulama alani séz konusudur (Heinemann, 2000).

e) Analitik Hiyerarsi Sireci: Cok kriterli karmasik problemleri ¢ézmek
amaciyla 1970’li yillarda Thomas L. Saaty tarafindan gelistirilmistir. AHS, kararlarin
analizinde, sayisallastirilabilen somut veya soyut kriterleri karsilastirarak dlgen ve
kriterlerin birbirlerine gére 6nceliklerini hesaplayarak dnem siralarini belirleyen bir
yaklasimdir (Glingdr ve Blyiker, 2005:22).
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Yontem ve Materyal

CGalismanin uygulama kisminda her giin {g vardiya galisan ve makarna Gretimi
gergeklestiren bir fabrikada yapilan incelemeler yer almaktadir. Makarna Gretimi
gergeklestiren bir Gretim hatti 5 ay siireyle incelenmis ve lretim hattinda meydana
gelen tim hatalar ve bu hatalardan kaynaklanan durus sireleri belirlenmistir. Bu
sureler Pareto analizi yardimiyla 6nem derecelerine gore siralanmistir. Hatalarin
analizi icin gereken hata kontrol ¢izelgesi Tablo 4’de gosterilmistir. Uygulamada,
istatistiksel proses kontrol tekniklerinden Pareto Analizi kullanilmigtir.

Tablo 4: Uretim Hattinda Tespit Edilen Hata Tirleri ve Sireleri

Hata Siiresi (Saat)

Hata Hata Adi 1. 2. 3. a4 5.
No Toplam
ay ay ay ay ay
1 Divider tikanmasi 5 3 1 8 2 19
2 Dryer girisi gift stick alarmi 1 - 2 - - 3
3 Predryer temizlik hatasi - 1 - - - 1
4  irmik aksakhg 4 - 2 1 1 8
5 Silo hazir degil 1 2 - - 2 5
6  Dryer 1. katta mekanik zorlanma - - - 1 - 1
7 Imeconun galismamasi - - 1 1 - 2
8  Artik hamur aspiratoriiniin tikanmasi 3 - 4 1 1 9
9  Premikser gikiginin tikanmasi 2 - - 3 - 5
10 Elektrik dalgalanmasi 4 2 1 5 13
11 Vakum mikserin bosalmasi - - 2 - 1 3
12 Dryer 3. kat hareket motoru inventer arizasi 12 8 17 9 7 53
13 Dryer 1. kat durus pozisyon hatasi 2 - 1 - - 3
14 Dryer 3. kat durus pozisyon hatasi 3 1 1 2 1 8
15 1. pres kafa igerisindeki delige tapa ¢akilmasi - - 1 - 2 3
16 1. presinventer arizasi 1 1 1 - 1 4
17 Dryer 4. katta ¢apraz stick arnzasi 8 5 6 2 5 26
18 Dryer 1. katta ¢apraz stick arnzasi - - 1 2 - 3
19 Vakum yok alarmi - 1 - - - 1
20 Cooler hareket motorunda sikisma arizasi - - 1 1 1 3
21 4. silo gikisinda stick diigmesi 3 - - 2 3 8
22  Dryer 4. kat hareket motoru arizasi 1 1 - - 1 3
23  Silo 3. kat gikisinda stick pozisyon hatasi 1 - - 3 - 4
24  Silo 2. kat gikisinda stick kalmasi - - 2 - 2 4
25 3.silo gikisinda stick diigsmesi - - 1 - - 1
26 Cooler hareket motoru durus pozisyonu hatasi 1 - - 4 1 6
27 1. kat gikisinda stick kalmasi 4 2 2 1 4 13
28 Predryer hareketi dogru yerde durmamasi 3 - 2 2 1 8
29 Silo 3. kat motorunun galismamasi 1 - - 1 - 2
Toplam 60 27 49 45 41 222
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Bulgular

Uretim hattinda yapilan incelemeler sonucunda olusturulan hata kontrol
cizelgesinde belirlenen hatalar numaralandirilarak siralanmistir. Buna gore gozlem
yapilan 5 aylik sire igerisinde 29 ¢esit hata meydana gelmistir. Bu hatalarin aylara
gore degerlendirmesinde ise en ¢ok hatanin 1. ayda meydana geldigi anlagiimaktadir.
En az hata 2. ayda meydana gelmis diger aylardaki hata slreleri ise birbirlerine yakin
bir seyir izlemistir. Hata gesitleri 6zelinde degerlendirme yapildiginda ise Uretim
hattinin durmasini en fazla etkileyen hata, 53 saat ile “Dryer 3. kat hareket motoru
inventer arizasl” olmustur. Bunu sirasiyla 26 saat ile “Dryer 4. katta ¢apraz stick
arizasi” ve 19 saat ile “Divider tikanmasi” izlemektedir. Uretim hattinda meydana
gelen hatalardan kaynakl durus streleri ise toplam 222 saat olarak belirlenmistir.

Kontrol gizelgesinin olusturulmasinin ardindan hatalar hata sirelerine gore

siralanmis, hata ylzdeleri ve kiimiilatif ylzdeleri hesaplanmistir (Tablo 5).

Tablo 5: Siralanmis Hata Sureleri ve Ylzdeleri

Hata Hata Suresi " Kimlatif
No Hata Adi (saat) Yiizde Viizde
12 Dryer 3. kat hareket motoru inventer arizasi 53 23,874 23,874
17  Dryer 4. katta capraz stick arizasi 26 11,712 35,586

1 Divider tikanmasi 19 8,559 44,144
27 1. kat ¢ikisinda stick kalmasi 13 5,856 50,000
10 Elektrik dalgalanmasi 13 5,856 55,856
8 Artik hamur aspiratériniin tikanmasi 9 4,054 59,910
4 irmik aksakligi 8 3,604 63,514
14  Dryer 3. kat durus pozisyon hatasi 8 3,604 67,117
21 A4.silo gikisinda stick digsmesi 8 3,604 70,721
28  Predryer hareketi dogru yerde durmamasi 8 3,604 74,324
26  Cooler hareket motoru durug pozisyonu hatasi 6 2,703 77,027

5 Silo hazir degil 5 2,252 79,279
9 Premikser ¢ikisinin ttkanmasi 5 2,252 81,532
6 1. pres inventer arizasi 4 1,802 83,333

3 Silo 3. kat ¢ikisinda stick pozisyon hatasi 4 1,802 85,135
24 Silo 2. kat ¢ikisinda stick kalmasi 4 1,802 86,937

2 Dryer girisi ¢ift stick alarmi 3 1,351 88,288
11 Vakum mikserin bosalmasi 3 1,351 89,640
13 Dryer 1. kat durug pozisyon hatasi 3 1,351 90,991
15 1. pres kafa icerisindeki delige tapa ¢akilmasi 3 1,351 92,342
18  Dryer 1. katta ¢apraz stick arizasi 3 1,351 93,694
20  Cooler hareket motorunda sikisma arizasi 3 1,351 95,045
22 Dryer 4. kat hareket motoru arizasi 3 1,351 96,396

7 Imeconun ¢alismamasi 2 0,901 97,297
29  Silo 3. kat motorunun ¢alismamasi 2 0,901 98,198

3 Predryer temizlik hatasi 1 0,450 98,649

6 Dryer 1. katta mekanik zorlanma 1 0,450 99,099
19  Vakum yok alarmi 1 0,450 99,550
25  3.silo gikisinda stick dismesi 1 0,450 100

TOPLAM 222 100
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Buna gore en ¢ok siireye sahip 12 numarali hata, tim hatalarin %23,87’sini,
17 numarah hata %11,71’ini, 1 numarali hata %8,56’sin1, 27 ve 10 numarali hatalar
(ayr1 ayr) ise %5,86’sini olusturmaktadir. Bu bes hatanin toplami ise %55,86'lik
degerle toplam hatalarin yarisindan fazla bir paya sahiptir.

Hatalar igerisinde en biiyik yizdeye sahip olan 12 numarali “Dryer 3. kat
hareket motoru inventer arizas’” hatasi; motorda meydana gelen ve motorun
calismamasi veya yanmasi seklinde kendini gésteren bir hatadir. 17 numarali “Dryer
4. katta ¢apraz stick arizasi” hatasi; makarnalarin serildikleri gubuklarin hat boyunca
paralel gitmesi gerekmesine karsin sikismasi sonucu olusmaktadir. 1 numarali
“Divider tikanmas!” hatasi; hava kanalinin, makarnanin sikismasi sonucu tikanmasi
ve kanalin verimli calisamamasidir. 27 numarali “1. kat ¢ikisinda stick kalmasi” hatasi;
makarnanin lzerinde hareket ettigi cubuklardan kaynaklanan arizadir. 10 numaral
“Elektrik dalgalanmasi” hatasi ise isletme disi faktorlerden kaynaklanan arizadir.
Bltun bu arizalarin meydana gelmesi lretim hattinin otomatik olarak durmasina
neden olmaktadir.

Belirlenen hata siireleri ve kiimilatif ylzdelerinin ardindan hata siirelerine ait
Pareto Diyagrami Sekli 2’deki gibi olusturulmustur.

Sekil 2: Uretim Hattindaki Hata Siirelerinin Pareto Diyagrami

mmmm Hata Siresi === Kiimilatif Yiizde
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Dryer 3. kat hareket motoru inventer arizas
Predryer hareketi dogru yerde durmamasi
Cooler hareket motoru durug pozisyonu hatas
Silo 3. kat ¢ikiginda stick pozisyon hatasi
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Cooler hareket motorunda sikigma
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Sekil 2'de Selva A.S.’nin bir Uretim hattinda meydana gelen hatalar Pareto
diyagrami kullanilarak 6énem derecelerine gore siralanmis ve hata sireleri ile
hatalarin kiimulatif ylzdeleri sunulmustur. Tespit edilen hatalar siirelerine gore sol
taraftan itibaren blyilikten kiglige dogru siralanmistir. Diyagrama gore ilk bes hata
toplam hatalarin %55.86’lik kismini olusturmaktadir.

Sonug ve Oneriler

isletmelerde kalite kontrol g¢alismalari kapsaminda kullanilan istatistiksel
sire¢ kontrol teknikleri olusan hatalarin belirlenmesi adina sikga kullanilan
tekniklerdir. Bu teknikler igerisinden uygulamamiza konu olan Pareto Analizi ise
isletmelerin hangi noktalara odaklanmasi gerektigini ortaya koymaktadir. Bu
¢alismada makarna Uretimi gergeklestiren bir isletmenin Gretim hattinda meydana
gelen hatalar Pareto teknigi ile analiz edilmistir. Analiz siirecinde asagidaki adimlar
izlenmistir:

o Uretim hattindaki hata tiirlerinin gézlemlenmesi,

e Bu hatalarin meydana getirdigi durus siirelerinin tespit edilmesi,

o Bu bilgilere dayanarak hata kontrol gizelgesi olusturulmasi,

e Hatalarin sirelerine gore siralanmasi ve kimilatif yGzdelerinin alinmasi,

e Hatalara ait pareto diyagrami olusturulmasi.

Yapilan incelemede hatalarin meydana getirdigi durus sureleri 5 aylk strede
toplam 222 saat olarak belirlenmistir. Olusturulan hata kontrol gizelgesine gére en
¢ok hataya sebep olan ilk li¢ etkenin sirasiyla 53 saat ile “Dryer 3. kat hareket motoru
inventer arizasi”, 26 saat ile “Dryer 4. katta ¢apraz stick arizasi” ve 19 saat ile “Divider
tikanmasi” oldugu goriilmektedir.

Hata kontrol c¢izelgesinin ardindan olusturulan tabloda ise hatalar
blyukligiine gore siralanmis ve kiimilatif yiizdeleri ahnmistir. Kimdalatif ylzdelere
gore en ¢ok siireye sahip 12 numarali hata, tim hatalarin %23,87’sini, 17 numaral
hata %11,71’ini, 1 numaral hata %8,56’sin1, 27 ve 10 numarali hatalar (ayri ayr) ise
%5,86'sIn1 olusturmaktadir. Bu bes hatanin toplami ise toplam hatanin %55.86’lik bir
oranina tekabiil etmektedir. isletmenin bu bes hataya odaklanmasi hatalardan
kaynaklanan makine duruslarini azaltarak Gretim sirecinin daha saglikli islemesi
adina énemlidir. En ylksek paya sahip hatalar igerisinde ise sadece 10 numarali hata
olan “elektrik dalgalanmas!” isletme disi faktorlere baghdir. Bunun disindaki dort
hatanin bir daha tekrarlamamasiigin 6nlem alinmasi liretim hattinda meydana gelen
hatalarin %55.86’inin azalmasi anlamina gelmektedir.

Sonug olarak yaptigimiz ¢alisma gostermistir ki istatistiksel sireg¢ kontrol
tekniklerinden biri olan Pareto Analizi sayesinde hata tirlerinin belirlenmesi ve
agirliklarinin ortaya konmasi, tiretim hattinda hangi noktalara odaklanilmasi gerektigi
konusunda isletmeye yol gbstermistir. Bu sayede isletme, siireclerini en az hata ile
surdiirecek ve makine durus siirelerinden kaynaklanan kayiplar azaltacak, bununla
beraber kalite ve verimlilik artisi saglayacaktir.
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