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Editorden

Uluslararas: Egitim Programlar1 ve C)gretim Calismalar1 Dergisi” 13. sayis1 ile yaymn
hayatina devam etmektedir. Bu sayimizda, hakem goriisleri tamamlanan on makaleye yer
verilmistir. Bu sayida Nezaket BIRGUL AKTAS ve Dog¢.Dr. Feyza DOYRAN “Curriculum
Development Based on Students’ Language Needs at a Vocational High School”, Yrd.Dog¢.Dr.
Ramazan OZBEK, Ars.Gor. Mehmet EROGLU ve Ars.Gor. Vildan DONMUS ”Ogretmen
Adaylarmin Kendi Kendine Ogrenmeye Iliskin Hazurbulunusluklarimn Incelenmesi’, Yrd.
Dog.Dr. Fazilet KARAKUS “6. Sinif Sosyal Bilgiler Ogretmen Kilavuz Kitabimin Kazanim,
Etkinlik, Beceri, Deger ve Degerlendirme A¢isindan Incelenmesi”, Okutman Biilent ALAN
“Ingilizce Hazirlik Okulu Ogretim Programi Gelistirme ve Uygulama Siireclerinde Felsefi
Diigiince Eksikliginin Elestirel Analizi”, Dr. Ayse DEMIREL UCAN ve Yrd.Dog¢.Dr. Serkan
UCAN “Ogrenme ve Ogretimin Gelistirilmesinde “Ogrenme Calismasi” (Learning Study)
Modeli: Bir Derleme Calismasi”, Gililsah COSKUN YASAR ve Yrd.Do¢.Dr. Sevilay YILDIZ
“Universite Ogrencilerinin Ingilizce Derslerinde Kod Degistirmeye Iliskin Inanclar Ile Ingilizce
Dersine Iliskin Tutumlart Arasmdaki Iliski”, Ars.Gor. Nilay CELIK ERCOSKUN ve Dog.Dr.
Kerim GUNDOGDU “Oz Diizenleyici Ogrenmeyi Tesvik Olgegi Gegerlik ve Giivenirlik
Calismas1”, Yrd.Do¢.Dr. Duygu Giir ERDOGAN, Yrd.Doc¢.Dr. Seher BAYAT ve Yrd.Dog.Dr.
Sener SENTURK “Pedagojik Formasyon Ogrencilerinin Bit, E-Ogrenme ve Yasam Boyu Ogrenme
Egilimleri Arasindaki Iliski”, Doc¢.Dr. Nese (ISIK) TERTEMIZ, Adem DOGAN ve Ogrt.Gor.
Hamdi KARAKAS “Ilkokul 4.sinifta Ustiin Yetenekli ve Basartli Akranlarimin Rutin Olmayan
Problem Coziimlerinin Incelenmesi”, Ars.Gor. Omer SIMSEK, Ars.Gor. Mehmet BARS ve
Yrd.Dog.Dr. Yilmaz ZENGIN “Matematik Ogretiminin Ol¢me ve Degerlendirme Siirecinde Bilgi
ve Iletisim Teknolojilerinin Kullanimi” baslikli makaleleri ile dergimize katkida bulunmuslardir.
Calismalarimi dergimizde degerlendiren yazarlara ve makaleleri titizlikle inceleyen hakemlere
igten tesekkiirlerimizi sunuyoruz. Egitim Programlar1 ve C)gretim alaninda calisan tilkemizdeki
ve diinyadaki tiim egitimcileri dergimize bilimsel niteligi yiiksek ve Ozgiin calismalar
gondermeleri icin cagrida bulunuyoruz. Uluslararasi alan indekslerinde taranabilmemiz
yayinlanan arastirmalarin bilimsel niteligi ile dogrudan ilintili oldugu igin degerlendirme
siirecine 6zel bir 6nem veriyor ve segici davraniyoruz.

Dernegimiz bu yil, besinci Uluslararas: Egitim Programlar: ve Ogretim Kongresini, 26-28
Ekim 2017 tarihleri arasinda Mugla Sitki Kogman Universitesi Egitim Fakiiltesi isbirligi ile
Mugla-Marmaris'te diizenleyecektir. Bu kongrenin ana temas: “Temel Egitimde Program
Calismalar1” olarak belirlenmistir. Sizleri yapmis oldugunuz bilimsel ¢alismalarinizi uluslararasi

platformda paylasmaya ve tartismaya davet ediyoruz.
Esenlik dileklerimle

Prof. Dr. Ozcan Demirel






From Editor

I have the honor to inform you that International Journal of Curriculum and Instructional
Studies (IJOCIS) is now publishing its thirteenth issue. There has been an increasing interest in
manuscript submissions in our journal. This issue consists of ten peer-reviewed articles. Included
in this issue are the following articles: “Curriculum Development Based on Students’ Language
Needs at a Vocational High School” by Nezaket BIRGUL AKTAS and Assoc.Prof.Dr. Feyza
DOYRAN, “Investigation of Teacher Candidates’ Readinesses for Self-Directed Learning” by
Assist.Prof.Dr. Ramazan OZBEK, Res.Assist. Mehmet EROGLU and Res.Assist. Vildan
DONMUS, “An Analysis of 6th Grade Social Studies Teacher’s Book In terms of Attainments,
Activities, Skills, Values, and Assessment” by Assist. Prof. Dr. Fazilet KARAKUS, “The Critical
Analysis of Lack of Philosophical Thought in Curriculum Development and Implementation
Processes of English Preparatory School” by Instructor Biilent ALAN, “The “Learning Study”
Model in the Improvement of Teaching and Learning: A Literature Review” by Dr. Ayse
DEMIREL UCAN and Assist.Prof.Dr. Serkan UCAN, “The Relationship between Code-
Switching Beliefs of University Students in English Classes and Their Attitudes towards
English” by Giilsah COSKUN YASAR and Assist.Prof.Dr. Sevilay YILDIZ, “Validity and
Reliability Study of Self Regulated Learning Encouragment Scale” by Res.Assist. Nilay CELIK
ERCOSKUN and Assoc.Prof.Dr. Kerim GUNDOGDU, “The Relationships Between the
Pedagogical Formation Program’s Students’ Bit, E-Learning and Life Long Learning Tendencies”
by Assist.Prof.Dr. Duygu Giir ERDOGAN, Assist.Prof.Dr. Seher BAYAT and Assist.Prof.Dr.
Sener SENTURK , “A Study on the Non-Routine Problem Solving of Gifted and Non-Gifted 4th
Graders” by Assoc.Prof.Dr. Nese TERTEMIZ, Adem DOGAN and Instructer Hamdi KARAKAS,
“The Use of Information and Communication Technologies in the Assessment and Evaluation
Process in Mathematics” by Res.Assist. Omer SIMSEK, Res.Assist. Mehmet BARS and
Assist.Prof.Dr. Yilmaz ZENGIN.

We would like to thank the reviewers of this issue for their comments and suggestions on
each article. We also thank the authors who support our journal with their original scientific
work. We invite educators in the field of Curriculum and Instruction, from both our country and
all over the world, to submit original manuscripts with high levels of scientific quality to our
journal. Inclusion in international subject indexes is linked to the scientific quality of articles
published in the journal and we attach great importance the review process and accept articles
selectively.

The “5% International Congress on Curriculum and Instruction” (www.icci-epok.org)
will be held in Mugla-Marmaris with the cooperation of Mugla Sitki Kogman University, Faculty
of Education, and TACI from October 26 to October 29, 2017. The theme of the congress is
“Curriculum Studies in Basic Education.” We hope to discuss our studies within this
international scientific platform and share different perspectives based on your contributions.

Best wishes

Prof. Dr. Ozcan Demirel
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Curriculum Development Based on Students’ Language Needs
at a Vocational High School

Meslek Lisesi Ogrencilerinin Yabanc1 Dil Thtiyaglarina Dayali
Program Gelistirme
Nezaket BIRGUL AKTAS **, Feyza DOYRAN ***

Oz

Bu calismanin amaci, meslek lisesinde okuyan 10. sinif &grencilerinin ingilizce dil ihtiyaglarimni
aragtirmak ve su an 1ngilizce dersinde kullanulan arag-gereclerin, yontem ve tekniklerin, igerigin
ogrencilerin dil ihtiyaclarmi karsilayip karsilamadigini belirlemek ve bulgular dogrultusunda 6zel amagh
bir dil egitimi programi onermektir. Bu ¢alismada, nicel ve nitel veri toplama ydntemleri kullanilmisgtir.
Calismanin anketi metal, motor, elektrik, bilgisayar boliimiinde okuyan yirmi {i¢ kiz 6grenci ve dort yiiz tig
erkek ogrenciyle birlikte okulun sekiz ingilizce ogretmenine uygulandi. Uygulanan ihtiyag belirleme anket
sonuglarma gore 6grenciler gelecekteki kariyerlerinde yabanci miisterilerle ve alanlarindaki uzman kisilerle
iletisime gegmek icin konusma ve dinleme dil becerilerini gelistirmek istiyorlar. Smufta bu dil becerilerinin
kazanimi igin de gesitli teknolojik araclarin, gorsel arac-gereglerin, kendi alanlarinda hazirlanmis bir teknik
kitabin ve gercek yasamdan alinmis makale ve yazilarin olmasini istiyorlar. Ogretmenlere ve Ogrencilere
uygulanan anketin ve miilakatlarin sonucu, Ozel Amagh Ingilizce Programmin bu okulda uygulanmasi
konusunda hemfikir olduklarini gosterdi. Ayrica 6grencilerin simdiki mevcut durumdan, ders kitabindan,
ders igi aktivitelerinden, ders ara¢-gereclerinden memnun olmadiklar1 da ortaya cikti.

Anahtar sézciikler: Ozel amagl Ingilizce dersi, ihtiyag analizi, Brown’in sistemli yaklagimi, egitim
programi degerlendirme, egitim programi gelistirme

Abstract

The main goal of the study was to investigate the English language needs of 10th grade students at a
Vocational High School and evaluate the existing language program to determine whether the current
curriculum, syllabus, materials, and teaching activities meet their needs. The secondary aim was to propose
a new curriculum in the light of the findings. Both quantitative and qualitative research methodologies,
based on questionnaires and an interview, were used in this study. Four hundred and twenty six students
(23 females and 403 males) attending different specific study fields; namely motor, metal, computer, electric,
and eight English language teachers at the school participated in this study. The results indicated that
students would like to master their speaking and listening language skills through technological equipment,
technical books, visual and authentic materials. In addition, both students and teachers agree that an ESP
course should be implemented in this school because the existing curriculum does not meet the needs of the
students.

Key words: ESP/English for specific purposes, needs analysis, Brown’s systematic approach,
curriculum evaluation, curriculum development.

Gonderilme Tarihi 25.09.2016 Kabul Tarihi 03.01.2017

" This study is a graduation project entitled ‘Curriculum Development Based on Students’ Language Needs'.
** Teacher, The Ministry of National Education, e-mail: nezozan@hotmail.com
***Assoc. Prof. Dr., Kiiltiir University, e-mail: feyzadoyran@gmail.com



2 N. B. Aktas, F. Doyran

Introduction

English language programs, nowadays, give importance to students’ needs in curriculum
and instructional design since the goals and objectives, materials, methods, techniques and
activities are directly based on the perceived needs of students. Needs analysis is “activities
involved in gathering information that will serve as the basis for developing a curriculum that
will meet the learning needs of a particular group of students” (Brown, 1995, p. 35). Both students
and instructors of a language program can successfully pursue their goals through a well-
designed curriculum with a systematic approach to designing and maintaining language
curriculum as in Brown's model. It is pointed out in the model that student needs, program
evaluation, course content, classroom objectives, teaching, and learning are mutually inclusive
and interrelated in the core of the curriculum. This was utilized in the present study to evaluate
the existing program and develop a tentative curriculum. Nunan (1999) asserts that “‘rather than
fitting students to courses, courses should be designed to fit students” (p.148). In other words,
designing and developing an appropriate curriculum requires the active participation of the
students to cater their language needs.

In Turkey, students are selected to the high schools based on their standardized high school
entrance exam scores after eight years of basic and compulsory education. Students with high
scores have an opportunity to pursue their education in elite general high schools and Anatolian
high schools. Students with low standardized test scores only have a chance to participate in
vocational high schools. In fact, lower achievers are generally de-motivated and the general
curriculum is not really good fit to meet these students’ learning needs. The English language
training provided at these vocational schools could be said to be limited with the number of
hours and not a priority for these students.

The researchers intended to ask the students at a Vocational High School if they were satisfied
with the ongoing programme or not. Using the results, a tentative curriculum based on students’
language needs was aimed to be designed.

J. D. Brown (1995) describes curriculum development as “a series of activities that contribute
to the growth of consensus among staff, faculty, administration and students.” He further
explains that this “series of curriculum activities will provide a framework that helps teachers to
accomplish whatever combination of teaching activities is most suitable ... that is, a framework
that helps students learn as efficiently and effectively as possible in a given situation” (p. 9).

Brown developed a systematic model to design a curriculum for students in Hawaii. The first
step is conducting a need analysis to identify the wants, desires, needs of the participants and
institutions, and the information sources that guide the elements of the curriculum. The second
step is, converting the needs into target goals and objectives. The third stage is the testing of the
objectives to identify whether the target objectives are achieved or not. Then, the materials that
need to be used in the teaching process are determined. The roles of the teachers in the process of
enhancing the learning capacity are also determined. Finally, the program is evaluated to decide
whether present process runs well or not so that the necessary precautions could be taken.

Robson Graham (2008) believes that everyone involved in the development of the curriculum
must contribute to the systematic planning of the curriculum content. Therefore, he conducted a
need analysis to identify target and learning needs of the first — and second year college students
in Tokyo University. In fact, the goal of this study was to redesign the curriculum by focusing on
the elements of Brown’s Systematic Approach. The results indicated a split in focus between the
first and second years, consistent with previous theory that called for a solid skill base before
adding a more specialist E.S.P. element. The results also suggested that the content of the
curriculum should be communicative and geared towards students living in Japan, and travelling
abroad, including use of communication strategies, functions, and topics for tourism. The results
have been turned into tentative goals and objectives for first and second year students at the
university.

Uluslararas: Egitim Programlar1 ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2017 Cilt: 7, Say1: 13



Curriculum Development Based on Student Learning Needs 3

Another study based on Brown’s systematic approach was done by Tsurutani Tom (2007)
who conducted needs analysis because the existing curriculum was not successful in addressing
Kapi’s Community College second language learners’ needs. Furthermore, he emphasized that
these students were not academically motivated. The results of the research demonstrated that
the students were dissatisfied with duration of the course because they find it difficult to take
more than two weeks of vacation at a time due to work constraints. The survey also points out
that these language learners also want a high quality language training program at reasonable
cost. The author developed a curriculum based on Brown’s systematic approach to successfully
address the students’ needs.

In Turkey, it can be claimed that there is a noteworthy research gap regarding curriculum
development in ESP. One significant study conducted in this respect was by Coskun in 2009. He
developed a course based on the needs of second grade tourism students at a vocational school in
Turkey. The results of the needs analysis indicated that most students would like to work as
waiters/ waitresses or chefs, which require mostly speaking and listening skills. Furthermore, the
majority of the students would like to engage in pair-work activities. Considering these findings,
a fifteen week course was designed; however, there is no post study dependent on the course
showing whether it worked or not.

In the light of these, the present study aims to answer the following research questions:

1. What are the specific English language needs of the students at the Vocational High
School?

2. Is the current curriculum at the Vocational High School appropriate for the students?
If not, what curriculum should be implemented?

3. What language skills do the students at the Vocational High School need to develop?

4. What types of content, methodology, class activities and instructional materials are
appropriate for the students at the Vocational High School?

5. What factors should be considered in designing the ESP syllabi for the students at
Vocational High School?

Methodology

The current study used a mixed-method research design to analyze the implementation of the
current English teaching program by identifying students’ needs. In this respect, the current
research study used both quantitative and qualitative methods to examine the effectiveness of the
curriculum.

Participants

The participants of this study were student of a Vocational High School comprising of
Automotive Engine Department, Computer Technology, Metal Technology, and Electric
Technologies departments. This vocational high school is considered to be one of the biggest high
schools in Turkey due to its large student population. Of the 1110 10t grade students at this
school in spring 2011, 426 participated in the study. The researchers examined the needs of 155
students in Automotive Engine Technology department, 105 students in Electric Technology
department, 74 students in Metal Technology department, and 92 students in Computer
Technology department at 10th grade. The research intended to take equal number of students
from each department for this study, but the total number of students in the Metal Technology
and Computer Technology departments was not enough.

Uluslararasi Egitim Programlar ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2017 Cilt: 7, Say1: 13
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4 N. B. Aktas, F. Doyran

Data Collection Procedure

Two types of data collection instruments were used: a needs analysis questionnaire designed
in two different versions for teachers and for students and a structured interview developed for
both teachers and students to reveal the students” needs in the English course and evaluate the
existing program. In order to find out the general English and ESP language needs of the
students, questionnaires were developed so that students would choose the type of English
instruction that should be implemented in this school.

First of all, a needs analysis questionnaire was administered to students. The protocol
consisted of eight parts; (a) the first part aims at responding to questions about students’ age,
gender, their department in order to compare students’ needs in different existing departments’,
(b) the second part of the questionnaire includes what kind of activities the students think are
most suitable in learning English, such as “group work, individual work, translation, role play...and
so on”, (c) the third part of questionnaire includes language skills, reading, writing, speaking,
and listening priorities of the students, for instance, taking lecture notes, speaking to foreign
customers and specialists in English, listening to daily conversations, understanding reading texts in the
classroom, (d) The fourth part includes the questions pertaining to the ongoing conditions in
English course, including “you feel satisfied with the number of the students in class, you feel satisfied
with the present text book” etc. and explored the opinions of the students concerning language
demands, their language needs, their attitudes towards language instruction, the length of the
course, and the content, syllabus, and methodology of the specialized English course, (e) the fifth
part includes what language skill, speaking, listening, writing, pronunciation...etc. the students need
most, (f) the sixth part applied to answer why the English language is necessary for them (g) part
seven includes what kind of materials they believe are most suitable for them in learning English,
for example, the present course book, authentic materials, visual materials...and so on, and (h) Part 8
includes what content of English Language Programs the students would like to engage in most,
like general English, technical English.

The teachers’ questionnaire consisted of eight parts like the students’ questionnaire. The items
were designed pertaining to their ideas about the English language learning needs of the
students. Both questionnaires used five point Likert scale ranging from 1 to 5 (strongly disagree,
disagree, neutral, agree, and strongly agree).

The pilot study was conducted to examine the reliability and validity of the questionnaire with
fifty students, and the researcher did necessary modifications to clarify possible ambiguity in
meaning and linguistic forms and confirm the psychometric properties of the scales. The
questionnaire for the students was translated into students’” mother tongue, Turkish by three
English language teachers. Having explained the aim of the study, the students were asked to fill
out their needs analysis papers. The students returned the needs analysis questionnaires in forty
minutes to the researcher. Then, the semi-structured interviews were conducted with eight
students, two students per department in order to obtain detailed language needs and
expectations of the students. These eight students were selected randomly by the vice-president
of the school. The interview took about two hours, almost ten minutes for each student. The
second group of participants for this study is the English teachers at this Vocational High School.
As for the interview with English teachers working in this school, the teachers were selected
according to their teaching experiences in this school. The first teacher, for example, has been
working for about ten years and the last teacher has been working for two years. The other two
had four and five year experience. The results of the interview with both teachers and students
were coded separately by the researcher.

Data Analysis

Structured interviews with four English teachers and semi-structured interviews with eight
students attending different departments were conducted to determine the language needs of the
students. All the responses were transcribed by the researcher and the results were coded under
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five main topics which were related to the research questions with the help of three colleagues to
guarantee inter-rater reliability. Then tables were designed for teachers and students separately
so that the key words could be viewed with ease.

The results of the quantitative data were analysed by using descriptive statistical method (The
Statistical Packages for Social Sciences, SPSS 11.5). Percentages for all items of the questionnaires
were obtained.

Findings

The responses of the students with respect to what kind of activities are the most appropriate
ones in learning English show that a considerable number of students, 49% of them strongly
agree, 29% agree on studying with technological devices like internet, power-point presentations.
It follows with a majority of the participants, 35% strongly agree, 27, 9% agree on speaking
activities. Group work and role play activities, however, are not preferred by these students, in
particular, 20, 4% strongly disagree, 12, 0% disagree and 23% neutral. With a great number of the
participants, 33, 6% strongly agree, 27, 2% agree that examining authentic materials in the
classroom also draws their attention. Furthermore, nearly half of the participants would like to
engage in question and answer technique and translation activity while learning English.

With respect to why they need to improve their speaking capacity 48, 6% of the participants
strongly agree and 25, 4% agree that they would like to improve their speaking language skill in
order to speak to foreign customers and specialists in English. In addition, they desire talking
about general topics in daily life conversations. Asking and answering questions in class is also
considered as one of the significant motives by almost 54% students. The least preferred item is
the need for taking part in academic discussions and meetings, and the need for taking part in
seminars as well.

As far as reading skill is concerned, the need for real technical articles which related to their
own specific field are stated by vast majority of the participants. (47, 7% strongly agree, 25, 8%
agree). Moreover, another important need for this skill is that students would like to follow the
recent breakthroughs in their specialized field through written published materials such as
articles, magazines, online news and so on.

The answers regarding listening language skill show that most of the participants, nearly 80%
are in need of listening to technical conversations which enable them to interact with specialists
on their own specific studies. And also, almost 77% of the participants would like to improve
their listening skill so as to figure out the instructions used in the classroom; accordingly, they are
of the opinion that listening is the most important skill in order to speak fluently.

With respect to writing needs of the students, it can be seen that the students would especially
like to improve their writing skill in order to take lecture notes (with percentages of 34, 5% agree
and 28, 5% strongly agree on this statement). Writing essays, research papers statement is the
least preferred activities on account of the fact that the students of this school are not in need of
academic purposes. The second preferred statement is writing e-mails, business letters in English
based on communication needs which requires getting in touch with foreign customers or
specialists. When it comes to the students’ concerns related to the existing situation in language
programme curriculum, they are not certainly satisfied with the number of students in their
classroom (because of the overcrowded classes) which leads to disciplinary problems, thus, they
are of the opinion that the teachers are not interested in their learning individually. In addition,
they are not satisfied with the methodology used in class which are mostly based on the grammar
translation method. The teachers are in centre of the teaching process and the students cannot
participate in the language learning process. Specifically, the existing course book is not preferred
because they are in opinion that they have lots of challenges in understanding the given tasks,
vocabulary and grammar structures. And also, they are dissatisfied with the content of the course
book as it doesn’t include the relevant and appealing topics. As to existing course hours, the vast
majority of the participants are of the opinion that the given time, two hours per week for English
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course is not enough to achieve their goals and objectives such as speaking fluently, listening
effectively and so on.

Based on the responses of 426 students, the most preferred language skill is speaking with a
significant percentage of 62, 7% strongly agree, and 21, 8% agree. The second high percentage (52,
3% strongly agree, 28, 2% agree) of students’ concerns is pertaining to listening skill. The need of
learning common core vocabulary and technical vocabulary are also desired by a great number of
students with %51, 6 of the respondents showing agreement which indicates obviously the
students would like to engage in technical vocabulary. In addition, writing and pronunciation
have virtually the same percentages. The least needed language skill is learning grammar.

With respect to why English is necessary for the students at this school, nearly 84% of them
agree that they learn English to use it in their specialized studies and future careers which meant
students would like to engage in an English for Specific Purposes programme. Listening
effectively and understanding technical conversation statement was also preferred by a
considerable percentage of the participants; 54,0% strongly agree, 26,5% agree that listening
language skill should depend on technical conversation. In addition, the students are in favour of
understanding technical, business reading texts which has a correlation to the specific language
needs just as emphasized in speaking and listening language skills. The third preferred item is
speaking to foreign customers fluently as they have been stated in previous parts. The least
needed statement is chatting on the internet and writing business e-mails & letters as well. In the
light of these responses it can be expressed that the vast majority of students are in need of
English for their specific field in their future career. Learning technical-specific vocabulary,
sentences and practicing how to use this technical vocabulary in real life situations are desired by
most of the participants. Notably, the former one is stated by 49, 5% strongly agree and 29, 1%
agree. Following technical advances are not preferred by these participants.

When it comes to the students’ replies regarding materials to be used in the classroom, with a
significant percentage of the participants (52,3% strongly agree), using technological devices
(power point presentations, videos) in the classroom is the most desired item in this table. Forty-
two percent strongly agree and 33% agree: which shows that visual materials draw their
attention, thus, using these materials has a crucial effect on their language learning. Along with
this, auditory materials are desired by majority of the participants; 35% strongly agree, 29, 1%
agree that auditory materials such as cassettes, compact discs should be used in the classroom so
as to master their listening skill so that they can interact with foreign customers, and specialists.
Although the percentage of needs of authentic materials is not dominant in comparison to using
technological devices and visual materials, most of them, (26, 1% strongly agree, 27, 2% agree) are
in favour of using authentic materials. Furthermore, the students at this school would like to
learn English via a technical course book; with 30, 0% strongly agree and 25, 8% agree.

Concerning what type English should be implemented in their language learning, the vast
majority of the students would like to take part in a course in which the content should include
general topics. Forty-two point three percent of the participants strongly agree, 29, 1% agree that
English language teaching should be offered through general topics. Although all the statements
related to specific English have been strongly desired by these students up till now, the
percentage (36,9% strongly agree, 28,9% agree) of “the content of the course should include
technical contexts and vocabulary” which requires English for Specific Purposes statement is
lower in comparison with general English. English should be taught with extensive grammar
exercises item is the least preferred. These students don’t like to engage in an intensive grammar
based course.
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Teachers’ Questionnaire and Interview Results

Unlike the students’ responses with regard to the preferred activities to be used in the
classroom, 6 of 8 English teachers agree that the most important activities are group work and
pair work. Another significant disagreement between students and teachers are using projects,
while all teachers are of the opinion that project activity is of importance in language learning,
the students severely disagree on this activity. Both students and teachers as indicated above
have consensus on studying English through technological devices and activities including
speaking skill. As to the reasons why students need speaking skill, 50% agree, 37, 5% strongly
agree that students are in need of talking about general topics in daily conversations. Speaking to
foreign customers and specialists in English item which has the highest mean score by students is
also preferred by teachers with a 75% agreement. Taking part in academic discussions and
meetings as well as asking & answering questions in seminars are regarded as the least needed
by English teachers. Translation is the least preferred activity among teachers. As for reading
skill, the teachers consider that students give importance to reading activities for understanding
real technical articles, following recent trends in their specialized field and understanding
reading texts in the classroom. Based on the results of both questionnaires, teachers and students
share the same concerns related to reading skills.

The most preferred item with a significant percentage of participants, 25% agree, 75% strongly
agree is listening daily life conversations and followed by listening to technical conversations
(25% agree, 62,5% strongly agree) and teacher’s instructions (75% agree, 12,5% strongly agree) in
the classroom. Both students and teachers have consensus on this part.

Although students disagree on writing e-mails, business letters in English, seven out of eight
teachers agree that these activities need to be included in writing classes. Taking lecture notes
item is the least preferred activity by teachers.

Similarly, most of the teachers are not content with the existing course hours and the content
of the current text book. While most of the students are not satisfied with the methodology used
in the classroom and the teacher’s evaluation method, teachers are. All five teachers think that
there are not any problems regarding methodology.

All of the participants (87,5% strongly agree, 12,5% agree) stated that students are in need of
learning English for their specialized studies and future careers, and listening effectively and
understanding technical conversations. They also think students are in need of practicing how to
use technical vocabulary in real life situations. In this section there is no disagreement between
teachers and students.

With regard to materials used in the classroom, all English teachers express that authentic
materials, visual materials such as videos, flash card, auditory materials, using technological
devices should be included in a language teaching program as students also emphasized.
Besides, 75% strongly agree, 25, 0% agree that using a technical course book would help students
to be involved in the course because of their specific needs for their future careers.

All teachers are of the opinion that the content of the course should include technical contexts
and vocabulary and general topics which requires teaching general English as well.

Discussion and Implications

Based on the results obtained from both qualitative and quantitative data analysis, the English
language needs of the students can be listed as follows. Accordingly, the first research question of
the study will be addressed in detail.
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1. What are the specific English language needs of the students at the Vocational High
School?

The students attending Vocational High School would like to
1. Learn English through technological devices, and examining authentic materials in the
classroom, speaking activities arranged by the teacher.
. Use English for their specialized studies and future careers.
. Effectively listen to and understand technical conversations.
. Understand technical, business reading texts.
. Speak to foreign customers fluently.
. Learn technical-specific vocabulary, sentences.
. Listen to daily life conversations.
. Follow recent advances in their specialized field.

O 0 N O Ul b W N

. Understand real technical articles.
10. Use visual, auditory materials in the classroom.
11. Take part in an ESP course as well as a general English course.

The results of the interviews with both students and English teachers indicated that most of
the students would like to work at famous foreign industrial associations which require effective
communication skills with foreigners; that's why they would like to master their speaking and
listening language skills. Moreover, the students expressed that the language used in their study
field and in real life is mainly English. That is, the used catalogs, the names of devices of
automotive, electric and computer and the interaction between customers are based on using
English. Therefore, it can be said that all students are aware of what they need in this course and
how they will reach their goals for the future careers. In order to communicate fluently, they
address the importance of speaking and listening skills in English, specifically, in order to use
these both language skills in their future specific careers. Similarly, the results of the quantitative
data also supports these expectations of them in both language skills (with 48, 6% of strongly
agreement and 25, 4% agreement “on English is necessary for speaking to foreign customers and
specialists in their specific purposes”). A significant percentage of the participants have
consensus on “speaking language skill is the most important” in responding to which language
skill they do need the most in English language.

2. Is the present curriculum at the Vocational High School appropriate for the students?

If not, what curriculum should be implemented?

The results obtained from both teachers and students through data analysis highlighted the
significance of the ESP course for the learners’ present and future needs. The findings indicated
that there has been lots of discrepancies between the learners’ language needs and ongoing
language program because the expectations and needs are not taken into account while designing
this course. For instance, while the main goals of the existing program is to enable students to use
four main English language skills based on general contents and topics, the students would like
to gain these language skills via ESP topics and contents. Actually, the goals and objectives of the
existing program were found to be appropriate and comprehensive for a language program, but
it should be integrated with ESP to address the needs of the students attending the Vocational
High School. Accordingly, the main reason of demotivation of the students, as English teachers at
this school believe, will be solved and their motivation will enhance. It can be recommended that
both general English and ESP should be implemented in this language program because the
results of the needs analysis indicated that students are in need of using language effectively
which requires General English teaching and becoming dominant in their specialized fields in
their future careers. Therefore, the following tentative curriculum is developed based on the
needs of the students obtained from needs analysis by the researchers.
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Proposed Curriculum

Aforementioned, the existing English course tries to teach the students General English
language and teaching covers the teaching of fundamentals of grammar, phonetics and using
four language skills effectively whereas, the perceived needs indicated that the students would
like to figure out the documents regarding their sector without translating them into L1 because
they emphasized that the teaching should be presented in meaningful, authentic articles to
engage in the learning process. That is to say, the students don’t want to memorize isolated
vocabulary lists and structures which reminds the Grammar Translation Method. This method
emphasizes a teacher-centered learning environment and the dyadic interaction between teacher
and student. (Freeman, 2000). The students, however, need student-centered teaching method in
order to take responsibility for their own learning. While the syllabus of the program and the
goals and objectives of the program are designed according the principles of Grammar
Translation Method, most of the students attending this course would like to participate in
learning process so that they can be autonomous learners. In particular, teachers in charge of
teaching English offer group and pair work activities for the interaction and mutual feedback
loop between them has an important effect in learning English. In perceived needs analysis,
although the students would not like to study in pair and group work activities the teachers
disagree with them because it is widely known that the students would feel more relaxed and
enhance their motivation and also with peer correction they can learn more easily.

Moreover, the existing syllabus doesn’t give opportunity to students to communicate fluently
because the language competency level of the students is ignored as mentioned in material
evaluating section and topic based syllabus has been used which is not relevant to students’
needs. Therefore, according to students’ language levels, communicative atmosphere should be
created through appropriate materials such as using visual and effective materials in the
classroom. Based on the obtained results students would like to improve their listening,
speaking, and writing and reading language skills, in particular, skills integrated with ESP in
order to interact with the foreign costumers and manufacturers in the automotive sector.
Interaction means “when to speak, when not ... what to talk about with whom, when, where, in
what manner” (Hymes, 1972, p. 277). Therefore, the approach behind the recommended
curriculum is Communicative Language Teaching method which requires the use of authentic
materials in the classroom.

Accordingly, the goals and objectives of the existing English course don’t match with the
perceived needs as it might have been designed without taking the students’” expectations into
account. Instead of it, considering Brown’s approach and the principles of communicative
approach, the researchers suggest the following tentative goals and objectives. The following
goals and objectives are designed after examining the syllabus, materials and teaching
environment of the course.

Sample Goals of the proposed curriculum

By the end of the course the students attending Automotive Engine Technology, Metal
Technology, Computer Technology and Electric Technology Departments in English Course will
be able to

1. Speak, write, listen and read at intermediate level to work out the terms of each study
fields (automotive, metal, computer, electric) department and communicate with
foreigners effectively.

2. Discover the meaning of the new words related to their specialized studies through
technological equipment, visual and authentic materials and have fun in learning
process.

3. Work in pairs and groups in order to feel more relaxed in learning process.

L

Watch and understand talks from the related videos.
5. Carry out conversations, concerning their specialized field technology.
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6. Discuss a given subject (general, business, engineering, etc.) expressing their own views
without using a script.
7. Follow their progress step by step with the help of the teacher’s feedback.

Sample Objectives of the proposed curriculum

By the end of the course, the students of Automotive Engine Technology, Metal Technology,
Computer Technology and Electric Technology Departments’ English Course will be able to
perform each of the following tasks with 90 percent accuracy,

1. Compose an effective and concise business e-mail to foreigners in appropriate format in
accordance with the genre given by the teacher.

2. Develop reading language skills in skimming and scanning techniques that will make
them figure out the messages given in real articles, magazines and how to use a user’s
manual via the scaffolding questions.

3. Recall main definitions and terms of their fields via the graphics in the course book and
authentic materials in their workshop so that they can follow the last scientific
breakthroughs at their disciplinary sector.

In teaching process, considering the students’ needs, Communicative Language Learning and
Discovery Learning methods should be applied in this course because the students would like to
participate in teaching process and communicate fluently with foreigners through specific
vocabulary. Communicative Language Learning Method derives from the communicative
competence approach which is based on cooperative learning, class discussions, using authentic
materials as the students stated in needs analysis. It can be said that authentic materials draw
their attention to the lesson and give a speaking opportunity to the students by interacting with
each other. Through cooperative learning, students’” self-confidence enhances and their speaking
and performing anxiety decreases in learning process so that the students can learn better from
each other. Particularly, in group work activities the students feel more relaxed and discuss how
to think, how to create hypothesis, how to work out the knowledge and evaluate the ongoing
problems in order to solve the problems. Indeed, the students correct each other in pair and
group work activities as Spratt et al. emphasize “Peer and self-correction help learners to become
independent of the teacher and more aware of their own learning needs” (Spratt et al. 2005, p.
153). With the combination of discovery learning and communicative learning the students in the
specific automotive course would be engaged in learning English because they are already
motivated thanks to their own context presented. Therefore, teachers should take responsibility
to create enjoyable and meaningful teaching environments. Brown says “classroom activities
should be designed to engage students in the pragmatic, authentic, and functional use of
language for meaningful purposes. Both fluency and accuracy should be considered equally
important in a second language learning classroom as they are complementary. “Students have to
use their target language productively and receptively, in unrehearsed context under proper
guidance, but not under the control of a teacher” (Brown, 1994, p. 245). Furthermore, all human
beings with normal mental capacity have learning potential if the content is presented to them in
an appropriate way. The use of this mental capacity can change from individual to individual,
therefore, it can be claimed that the teacher is the most important influence on students’ learning
process to enable them to make full use their mental capacity. The teachers should teach students
how to think, how to create hypothesis, and how to find out knowledge. That is, the main goal of
the teacher should be not only to upload knowledge to the students but also to teach them how to
use knowledge to think critically and analytically. Particularly, in ESP courses discovery method,
which is “an inquiry-based, constructivist learning theory that takes place in problem solving
situations where the learner draws on his or her own past experience and existing knowledge to
discover facts and relationships and new truths to be learned” (Foster, 1972) will help students to
combine their own specific subject with English learning easily so that they would work out
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language skills clearly. And also discovery method includes eliciting knowledge from the
students which helps them to become autonomous learners and they learn from each other easily
and it enables them to be involved in the lesson (Candlin & Mercer, 2001). The teacher should
elicit all knowledge from the students instead of giving directly to the students as they would like
to take part in this process.

Instead of the existing materials vivid, attractive and more colourful materials, particularly,
visual materials and technological equipment such as using computer, power- point presentation,
videos related to their specific professions, a detailed dictionary including their own disciplinary
components as emphasized in needs analysis can be designed for teaching process. Perhaps, it
can be said that redesigning such a course book that meets students” needs can be costly, difficult
and time consuming, but the existing materials can be adapted from the internet. With the help of
attractive, alluring materials on the internet the students would be more engaged in the learning
process “Visual materials focus the students’ attention exclusively on spoken English” (Harmer,
2000). And also, Littlewood says “visual materials bring further aspects of the outside world into
the classroom.” (Littlewood,2000, p. 47). Moreover, based on the results of needs analysis, and
concerning the proposed goals and objectives of the program, some business e-mails, letters
samples, genre should be presented in the course so that the students would try to compose a
well-formed business letter by modelling. Hammond (1992, as cited in Burns, 2001) stated “a
wheel model of a teaching learning cycle having three phases: modelling, joint negotiation of text
by learners and teacher, and independent construction of texts by learners” (Hammond, 1992, p.
202). Moreover, authentic articles and videos pertaining to students’ field could be exploited in
this process so that the students will figure out the meaning of the words better and be familiar
with the specific vocabulary to use appropriately in their genre. Therefore, the materials used in a
teaching process should be evaluated periodically given the students” needs. Brown states that
teaching materials should be based on a theoretical approach, framework, syllabus, students’
needs, goals and objectives of the course, and the exercises, methods to be used in the classroom
as well. Different teachers have different educational philosophy, responsibilities, teaching
methods, techniques and activities, and different learner profiles. That’s why, it can be said that a
course book cannot cater for the teachers’ and learners’ expectations on the ground that it was
written according to another teacher’s educational beliefs. It can also be claimed that it is out of
question to write a course book for each learner or each teacher. Just the existing material can be
adapted to the teaching situation considering the students’ needs, ages, learning styles, namely,
students’ profiles. It is of course not an easy task to design and evaluate materials. At this point,
Hutchinson and Waters (2002, p. 96) suggest three possible ways to design teaching materials:

1) Select from existing materials: materials evaluation.
2) Write your own materials: material development.
3) Modify existing materials: materials adaptation.

Given these possible ways to design teaching materials, the existing program just considers
the last choice, materials adaptation because the instructor tries to modify the existing material
according to the students” needs and goals and instructional objectives of the program. As for the
first and second choices, writing their own materials is rather costly because the state schools
generally lack the necessary devices for copies and computer devices, internet...and so on.
Moreover, the program has a sole source; the course book which is given to the students and the
teachers by the Ministry of Education. Thereby, the teachers at this course don’t have an
opportunity to choose or create their own teaching materials.

As for the testing, instead of the present testing applied to the students at English course, the
researchers developed a diagnostic decision test including matching, open-ended questions, fill
in the blanks, context checking questions in order to obtain student’s actual performance so that
the teacher can focus on the weaknesses of the students. A criterion- referenced test type is
supported to be used in this course.
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3. What language skills do the students at the Vocational High School need to develop?

Based on the replies of 426 students, the most preferred language skill is speaking with a
significant percentage of 62, 7% strong agreement, and 21, 8% agreements. The second high
percentages (52, 3% strongly agree, 28, 2% agree) of students’ concerns are pertaining to listening
skill because they want to listen to and understand the technical conversations. Specifically, in
part three of the questionnaire, they explain why they would like to use speaking language skill.
48, 6% of the participants strongly agree and 25, 4% agree that they would like to speak to foreign
customers and specialists who are in charge of their specific studies. A great number of students
(51, 6%) showing agreement obviously indicates that the students would like to engage in
technical vocabulary and sentences to use in real life situations. Besides, English teachers also
have the same ideas with students related to speaking and listening language skills. Unlike the
students, the teachers are of the opinion that reading and writing are of the same importance in
learning a language. Namely, the teachers are in favour of four main language skills and that
argue that all should be integrated in this program equally.

4. What types of content, methodology, class activities and instructional materials are
appropriate for the students at the Vocational High School?

Based on the results of the teachers’ interviews, content should include students’ specific
areas in order to draw their attention to the course. Moreover, 34,3% strongly disagree, %13,3
disagree that the content of the existing course book is not relevant to their expectancy. And also
all English teachers are aware that the existing content is not appropriate for these students; this
situation can lead to students being bored during the course. Therefore, concerning the perceived
needs, ESP content seems more relevant and appropriate for students rather than general English
content. Along with this, 27,2% strongly disagree and 13, 8% disagree that they are satisfied with
the methodology used in this program which is based on teacher-centred approach because of
the overcrowded classroom and lack of appropriate materials. Two of the eight English teachers
taking part in the interviews are in favour of Communicative Language Teaching Method which
is in accordance with the students” needs mostly based on speaking and listening language skills,
using authentic materials. The other teacher offers an eclectic method based on practice. In
addition, seven students taking part in the interviews are dissatisfied with the methodology used
in this course. All teachers and a vast majority of the students are of the opinion that speaking
and listening language skills are the most needed statement so methodology to be used in this
program should include all these requirements and topics related to their specific areas. When it
comes to the instructional materials, especially questions in part seven in needs analysis indicated
that significant percentage of the participants, 52,3% strongly agree and 21,1% agree on using
technological equipment; power point presentations, videos, internet should be used in language
learning because they find these materials appealing, attractive and vivid. With the help of these
attractive, alluring materials the students would be more engaged in the learning process.
Experienced English language teachers taking part in the interviews suggest that visual, auditory
materials and a technical course book should be designed for each department because they are
of the opinion that students at this school are in need of ESP. In this case, it can be said that
relevant course books may enhance students’ language learning motivation as Ellis & Johnson
emphasized “Success in learning can only come about if the learner is motivated. “Making the
course relevant to job or study needs is usually a good way to motivate the learner” (Ellis &
Johnson, 1994, p. 71). In addition, with significant percentages (30% strongly agree and 25,8%
agree), students taking part in the questionnaires also share the same concerns regarding the
necessity of a technical course book. Forty-two percent strongly agree and 33,1% agree that visual
materials draw their attention, thus, using these materials have a crucial effect on their learning
because “Visual materials focus the students’ attention exclusively on spoken English” (Harmer,
2000). And also, Littlewood says “visual materials bring further aspects of the outside world into
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the classroom.” (Littlewood, 2000, p.47). Similarly, both English teachers and students taking part
in the interviews have consensus on using visual materials which will help them learn
vocabulary and related sentences with ease.

Along with this, auditory materials are also desired by a majority of the participants (35%
strongly agree, 29, 1% agree). Auditory materials such as cassettes, CDs should be used in the
classroom so as to master their listening skill so that they can interact with foreign customers,
specialists. As far as the researchers are concerned, the instructional materials to be used in the
classroom should be based on Keller ARCS model which requires being relevant that links to
learners’ needs, interests, and motives, including attention strategies for stimulating and
sustaining curiosity and interest, consisting of confidence strategies that help students to develop
a positive expectation for successful achievement, and the last strategy is satisfaction strategies
that provide extrinsic and intrinsic reinforcement for effort (Keller, 1983). That is to say,
motivational instruction draws the learner’s attention to the lesson and enables them to be
engaged in the context as well. For classroom activities, both teachers and students share the
same ideas (49% of them strongly agree, 29% agree) on studying with technological devices and
examining authentic materials which include specific studies -such as motor, metal, electric and
computer studies. A majority of the participants (35% strongly agree, 27,9% agree) acknowledge
the importance of speaking activities. At this point it can be said that students address the
importance of communicative Language Teaching Method. Nevertheless, these language needs
of the students based on examining authentic materials and speaking activities should be applied
in accordance with the language competence level of the students because the students may find
the activities challenging and their learning motivation can decrease. As Csikszentmihalyi (1993)
believes, the challenge of the activity perceived by the person doing it and the level of the
person’s skills should be balanced with each other. Hence, the activities and materials to be used
in this language course should be designed according to language level of the students.

5. What factors should be considered in designing syllabi for the students at Vocational
High School?

In designing a syllabus for students at Vocational High School, there are certain crucial
factors to be considered, for instance, the most important factor is to take students’ language
needs into account. Students state that they would like to take part in the learning process.
Gonzales y Fernandez (1999) say that “students should be asked about their opinions and
preferences on English teaching.” Their views should then be incorporated in the course. The
syllabus, materials, methodology and evaluation system to be used should be kept in line with
the students’ external and internal needs. Teachers should be able to combine curriculum
objectives with students’ demands (Gonzales y Fernandez, 1999, p. 31-32). As the students
mentioned in needs analysis questionnaire part 4, they are dissatisfied with the methodology
utilized in the classroom, the content of the course book, which includes a topic-based syllabus,
and course hours. Therefore, it can be claimed that as Widdowson emphasized “A syllabus is an
idealized schematic construct which serves as reference for teaching” (Widdowson, 1999, p. 127).
It can be said that a syllabus is a mirror of a program because it gives us some clues about how
the program will be effective. A topic based syllabus just including the name of the subjects to be
taught in the class is used in this course. A topic type syllabus is to “break down the mass of
knowledge to be learnt into manageable units” (Hutchinson & Waters, 2002, p. 85). Automotive
sector has lots of topics and units such as Automotive Power Transfer Parts, Automotive
Movement Control Systems, and Automotive Electric-electronic Systems which should be taught
in the classroom. Nevertheless, it can be said that the existing syllabus doesn’t cater for the
participants’ needs because needs analysis indicated that they need a functional or a notional
syllabus which requires communicative competence. On the other hand, it can be said that the
syllabus used for students in this course is not designed according to the students’ needs as all
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the students emphasized the importance of the communication and student-centered education
which requires a functional and notional type syllabus. As for program goals and objectives, they
are designed according to the syllabus and teacher- centered learning which entitles giving
knowledge explicitly to the students. However, the students need learning English in a guided
environment which enables them to be involved in the learning process. Another important
factor, as one English language teacher stated in the interview, is “English teachers should
collaborate with technical teachers in order to master themselves in specific knowledge.” In
addition, the students should be equipped with general English in the previous course, at 9
grade so that they can adapt to ESP course at 10t grade. As to the existing course hours, the vast
majority of the participants are of the opinion that the given time, two hours per week for English
course is not enough to achieve their goals and objectives such as speaking fluently, listening
effectively and so on. Therefore, the course hours should be redesigned and a four hour course
may be applied consisting both ESP and general English.

Conclusion

The aim of this study was to investigate the English language needs of 10th grade students at
a Vocational High School and evaluate the existing language program to determine whether the
current curriculum, syllabus, materials, and teaching activities meet their needs or not.

The researchers examined the English course by following Brown’s systematic approach to
curriculum development (Brown, 1995). Each criterion in the curriculum was evaluated
according to the students’ perceived needs and goals and objectives of the course. The results of
the study indicated that the existing program does not fulfil the students’ needs and expectations.
Accordingly, the current curriculum does not take their preferred learning activities, materials,
methodology into consideration. Therefore, the students are de-motivated and unwilling to learn
a second language. All in all, the current findings show that the existing course implementation
has innumerable drawbacks because of the lack of ESP curriculum. Perhaps, it is more accurate to
say that the course book writers, educators, material designers and teachers need to take
students’ needs into account and become more aware of the significance of using English in
specific occupations. In the light of this study, it can be inferred that a new language program
should be designed in accordance with ESP education to overcome the existing teaching and
learning problems. Specifically, in syllabus design for vocational high schools, some crucial
factors such as students’ needs, appropriate teaching methods, and well-qualified teachers in ESP
should be taken into account. It can be recommended that English teachers be trained in this area.
Accordingly, seminars pertaining to the specific professions should be designed so that the
teachers in charge of teaching ESP can follow the latest and the most crucial breakthroughs in this
area to apply in their classrooms. Besides, it can be added that teaching materials, syllabi,
curricula and teaching processes might be redesigned according to the students’ needs in order to
train well-qualified people for our country’s future economy. Moreover, it is well-known that if
the students are engaged in their own specific subjects, they can learn better English and they
may be more motivated in the learning process. Therefore, it is advised that English course
should be based on ESP in vocational high schools instead of teaching general English as a
compulsory academic lesson. It is recommended from students' perspective that the current
general English program be shifted to an ESP program which caters for the specific needs of the
students and make the use of English language more meaningful and practical for their future
careers.
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Genis Ozet

Meslek Lisesi Ogrencilerinin Dil Thtiyaglarina Dayali Program Gelistirme

Tiirkiye de genellikle sekiz yillik zorunlu temel egitimden sonra oOgrenciler girdikleri
smavdan aldiklar1 basari puanlarina gore liselere yerlestirilirler. Yiiksek puanli 6grenciler
Anadolu liselerine, fen liselerine, diisiik puan almis ve genellikle akademik not ortalamalar1 da
diisiik olan 6grenciler ise meslek liselerine kayit yaparlar. Ama alacaklar lise egitimi siiresince
ayni egitim programin goriirler ve tiim okullarda genel ingilizce programi uygulanir. Ogrenciler
arasindaki basar1 durumu gozetilmeksizin asil amaclar1 endiistriyel sektorde calismak olan
meslek lisesi 6grencilerinin mevcut olan 1ngilizce dil programina ilgisiz olduklar1 goriilmektedir.
Meslek liselerindeki 6grencilerin motivasyon seviyelerini yiikseltmek, derse ilgilerini artirmak
icin Ozel Amach ingﬂizce programinin uygulanmasi gerekir.

Bu calismanin amaci, Endiistri Meslek Lisesinde okuyan 10. smif égrencilerinin Ingilizce dil
ihtiyaclari1 arastirmak ve su an Ingilizce dersinde kullamilan arag-gereglerin, ydntem ve
tekniklerin, igerigin 6grencilerin dil ihtiyaglarim1 karsilayip karsilamadigini belirlemektir. Bu
calismanin anketi, bir Mesleki ve Teknik Lisesinin metal, motor, elektrik, bilgisayar boliimiinde
okuyan 1110 6grenciden rastgele secilmis 23 kiz 6grenci ve 403 erkek 6grenciyle birlikte okulun 8
Ingilizce 6gretmenine uygulandi.

Bu caligmada nicel ve nitel veri toplama yéntemleri kullanilmistir. Ayrica okuldaki 4 Ingilizce
o0gretmeniyle yapilandirilmis ve rastgele segilmis 8 6grenciyle de yar1 yapilandirilmis goriisme
teknigi kullanildi. Gortisme sonuglar1 kodlandi ve bes ana baslik altinda temalastirildi. 426
ogrenciye ve 8 Ingilizce 6gretmenine uygulanan anket sonuglari igin SPSS (11,5) kullamildi ve
ylzdeler verildi.

Uygulanan ihtiyac¢ belirleme anket sonuglarina gore 6grenciler gelecekteki kariyerlerinde
yabanci miisterilerle ve alanlarindaki uzman kisilerle iletisime ge¢mek icin en ¢ok konusma ve
dinleme dil becerilerini gelistirmek istiyorlar. Simifta bu dil becerilerin kazanimi icin de cesitli
teknolojik aracglarin, gorsel arag-gereclerin, kendi alanlarinda hazirlanmis bir teknik kitabin ve
gercek yasamdan alimmmis makale ve yazilarin olmasin istiyorlar. Sinif igi aktivitelerinde en ¢ok
internet kullanimi ve power-point sunumlar tercih edildi. Grup calismasi ve rol oynama
teknikleri 6grenciler tarafindan en az tercih edilmesine ragmen 6gretmenlerin en ¢ok tercih ettigi
teknikler oldu. Ogretmenlere ve Ogrencilere uygulanan anket ve goriisme sonuglari Genel
Ingilizce Programinin yaninda Ozel Amagh Ingilizce Programinin bu okulda uygulanmasi
konusunda hemfikir olduklarini gosterdi. Ogretmenlerin tiimii teknik alan Ingilizce ders
kitabinin olmasi gerektigini vurguladilar.

Okuldaki mevcut Ingilizce 6gretmenleri de tipk1 6grencilerin belirttikleri gibi programin hem
glnliik konusmalar igin genel konular icermesini hem de kendi alanlarinda rahat konusup
anlamalarini saglamak igin alan ingilizcenin olmasin1 vurguladilar.

Ayrica Ogrencilerin su anki mevcut durumdan, ozellikle su anki ders kitabindan, smif
mevcutlarindan, kullanilan ders igi aktivitelerden ve ders arag-gereclerinden memnun
olmadiklar1 da ortaya ¢ikti. Arastirmada, 6gretmenlerin ve 6grencilerin kendi dil ihtiyaglarii
iceren yeni bir Ingilizce dersi programi gelistirilmesi yoniinde hem fikir olduklar1 sonucu
cikartildi.

Ogrencilerin Ingilizce dil ihtiyaglar1 goz 6niine alinarak deneysel bir dil 6grenme programi
gelistirildi. Thtiyag belirleme analiz sonuglarina gore, gelistirilen programda daha gok
dgrencilerin kendi alan bilgilerini igeren materyallerle birlikte Iletisimsel Dil Ogrenme metodu ve
kesfetme metotlarina dayali bir 6grenme siireci tasarland1 ve 6nerildi.
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Ogretmen Adaylarinin Kendi Kendine Ogrenmeye iliskin
Hazirbulunusluklarinin incelenmesi®

An Investigation of Teacher Candidates’ Readiness for
Self-Directed Learning

Ramazan OZBEK**, Mehmet EROGLU"**, Vildan DONMUS """

Oz

Bu arastirmanin amaci 6gretmen adaylarinin kendi kendine 6grenmeye iliskin hazirbulunusluk
(KKOH) diizeylerini bazi degiskenler agisindan incelemektir. Arastirma, tarama (survey) modelindedir.
Aragtirmanin calisma grubunu 2013-2014 akademik yilinda Firat Universitesi Egitim Fakiiltesinin farkli
boliimlerine devam eden 436 &gretmen aday1 olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araci olarak,
Fisher, King ve Tague (2001) tarafindan gelistirilen ve Salas (2010) tarafindan Tiirkceye uyarlanan KKOHO
olgegi kullanilmistir. Arastirmada 6gretmen adaylarinin genel olarak KKOH diizeylerinin yiiksek oldugu,
kadin 6gretmen adaylarinin ise KKOH diizeylerinin erkek gretmen adaylarindan daha yiiksek oldugu
belirlenmistir. Bunun yaninda 6gretmen adaylarinin KKOH diizeyleri sinif diizeyine gore degismezken,
okuduklar1 boliime gore farklilik gostermektedir. Ogretmen adaylarinin 6grenme isteklerinin ortalama
giinliik ders calisma siiresine gore farklilastig1 belirlenmistir.

Anahtar sozciikler: Kendi kendine 6grenme, kendi kendine 6grenmeye hazirbulunusluk, 6gretmen

adaylari, mesleki gelisim.

Abstract

The aim of this study is to investigate the readiness of teacher candidates regarding self-directed
learning (RSDL) according to some variables. The study design is based on survey research. The sample of
this study includes 436 students from different departments of Faculty of Education at Firat University. The
Self-Directed Learning Readiness Scale (SDLRS), which was developed by Fisher, King and Tague (2001)
and adapted to Turkish by Salas (2010), was used to gather data. It was determined that the RSDL of teacher
candidates was generally high, and the RSDL of female teacher candidates was higher than the RSDL of
male teacher candidates. Although the RSDL of teacher candidates was not differentiated according to grade
level, it was differentiated according to departments that teacher candidates attended. It was determined
that teacher candidates’” desire for learning varied according to their average daily study time.

Keywords: Self-directed learning, readiness for self-directed learning, teacher candidates,
professional development.
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Giris

Egitim programlarini etkisine alan (Kiroglu, 2006) yapilandirmacilikta 6gretmenler bilgi
kaynag1 olmaktan ¢ikmis ve 6grencinin bilgiye ulasmasin ve bilgiyi yapilandirmasini saglayan
rehber roliine biirtinmistiir (Yurdakul, 2005). Yapilandirmaci yaklasimda, 6grenme-6gretme
siirecinin odagi, 6grencinin bilgiyi yapilandirmasi oldugu igin, 6gretmen merkezli anlay1s, yerini
ogrenci merkezli anlayisa birakmistir (Akpinar, 2010). Bu anlayisin bir yansimas: olarak
yapilandirmact smifta Ogretmen, “Ogrenenle birlikte O6grenen kisi” (Demirel, 2008) olarak
tanimlanmaktadir. Ogretmenler igin tanimlanan bu yeni rolle birlikte 6gretmenlerin bazi
ozelliklere ve becerilere sahip olmasi ge¢mis yillara nispetle daha fazla beklenmektedir. Bilgi ve
teknolojinin hizla degisip gelistigi, bilgi kaynaklarinin arttign glintimiizde bu beklentilerin
basinda 6gretmenlerin mesleki bilgi ve becerilerini siirekli gelistirmeleri gelmektedir (Craft, 2001;
Krecic & Grmek, 2008). Bu beklentinin karsilanabilmesi igin 6gretmenlerin bazi 6zelliklere sahip
olmas: beklenmektedir. Bu kapsamda bu Ozelliklerden biri kendi kendine 6grenmeye hazir
bulunusluk olarak diistiniilebilir.

Kendi kendine 6grenme Dewey ve Lindeman tarafindan ortaya atilmistir (Aydede &
Kesercioglu, 2009). Daha sonra bu kavramin genisletilmesi ve uygulanmasi1 Knowles, Tough, ve
Houle tarafindan gergeklestirilmistir (Maeroff, 2003). Kendi kendine 6grenme daha ¢ok yetiskin
egitiminde kullanilan bir yaklasimdir (Fisher, King, & Tague, 2001; Ellinger, 2004). Alanyazinda
kendi kendine 6grenmeye (self-directed learning) iliskin kendi kendine 6gretmen (self-teaching),
0z diizenleyici 6grenme (self-regulated learning), bagimsiz yetiskin 6grenmesi (independent
adult learning) ve kendi kendine baslatilan 6grenme (self-initiated learning) seklinde farkli
adlandirmalar da bulunmaktadir (Kilic & Sokmen, 2012; OShea, 2003). Adlandirmadaki bu
cesitlilige benzer sekilde alanyazinda kendi kendine 6grenmeye iliskin tanimlamalarda hem
sayica hem de igerik olarak cesitlenmektedir (Knowles 1975; Brockett & Hiemstra, 1991; Merriam
& Caffarella, 1999; Fisher, King & Tague 2001). Ancak bu tanimlar icerisinde Knowles’in tanimi
en ¢ok kabul gorendir (OShea, 2003). Knowles (1975) kendi kendine 6grenmeyi "kisilerin
0grenme ihtiyaclarini belirlemede, 6grenme amagclarini formiile etmede, 6grenme igin insani ve
maddi kaynaklarin belirlenmesinde, uygun 6grenme stratejilerinin se¢imi ve uygulanmasinda ve
o6grenme ciktilarinin degerlendirilmesinde bagkalarinin yardimlariyla veya baskalarinin yardimi
olmadan sorumluluk aldiklar1 bir siire¢” olarak tanimlamaktadir. Spencer ve Jordan (1998) da
benzer sekilde kend kendine Ogrenmeyi bireylerin kendi 6grenme sorumlulugunu aldigy,
ogrenme ihtiyaglarini, 6grenme hedeflerini, uygun o6grenme etkinliklerini belirledikleri ve
o0grenme ¢iktilari degerlendirdikleri siireg olarak ifade etmistir. Kelly ve Boyer (2005) ise kendi
kendine 6grenme siirecini yasam boyu devam eden sosyal bir sistem olarak tanimlamislardir. Bu
sistemde, kendi kendine 6grenme, girdiler, siiregler, ¢iktilar ve doniitlerden olusan bir déngiidiir.
Kendi kendine 6grenme siirecini bes asamali olarak tanimlayan Iwasiw (1987) in tanimladig:
asamalarda da Knowles (1975)" in tanimi temele alinmaktadir. Bu asamalar 6grencilerin kendi
o0grenme ihtiyaglarini belirlemesi, 6grenme hedeflerini belirlemesi, 6grenme kaynaklarmi
tanimlamasi, 6grenme stratejilerini tanimlamasi ve Ogrenme {riiniiniin degerlendirilmesi
bicimindedir. Candy (1988) de 6z yonetimli 6grenmeyi bireyin 6grenmede 6zerk olmasi, formal
egitim kurumlarinin disinda bagimsiz olarak O6grenebilmesi, 6grenmenin kendi denetiminde
gerceklesmesi olarak ele almaktadir. Tanimlamalar arasinda bazi ufak sayilabilecek farklhiliklar
olmasina ragmen, bireylerin kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu almasi, 6grenme planlamarini
yapmasi, 6grenmeyi gergeklestirmesi, 6grenme ¢iktilarin1 degerlendirmesi gibi kavramlarin ve
asamalarin tanimlarin ¢ogunda ortak bir sekilde ortaya ¢iktig1 gortilmiistiir (Caffarella, 2000;
Merriam & Caffarella, 1999). Bu baglamda degerlendirildiginde kendi kendine oOgrenme,
O0grenenin kendi 6grenme sorumlulugunu aldig1 ve egitsel kararlarini kontrol ettigi stirecleri
igeren ¢ok yonlii bir yaklasim olarak kabul edilmektedir (Brookfield, 1993; Ellinger, 2004). Kendi
kendine oOgrenme ve bagimsiz c¢alisma kavramlari bazen ayni kavramlarmis gibi
kullanilabilmektedir. Oysa birey, 6grenmeye iliskin degiskenleri kendi kendine o6grenme
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siirecinde bagimsiz ¢alisma siirecine oranla daha fazla ve bilingli bir sekilde kontrol eder (Wiley,
1983). Bu nedenle iki kavram birbirinden farklilasmaktadr.

Modern toplumdaki hizli gelismelere uyum saglamak agisindan hayati 6neme sahip olan
kendi kendine 6grenme kapasitesinin gelistirilmesi bir ¢ok iilkede egitimin temel amaglarindan
biridir (Mok & Dig., 2007; OECD, 2000). Ciinkii kendi kendine 6grenenler, 6grenmede kendileri
i¢in neyin 6nemli oldugunu kendileri kontrol edebilirler ve segebilirler. Kendi 6grenmesindeki bu
kontrol 6grenenin istegine, davranislarina, yeteneklerine ve kisisel 6zelliklerine baghdir (Fisher,
King, & Tague, 2001). Kendi kendine 6grenme yetenegi yiliksek olan bireyler kendini motive
edebilir ve her durumda karsilastig1 problemlere ¢6ziim getirebilir (Brockett & Hiemstra, 1991;
Candy, 1991). Bu baglamda degerlendirildiginde kendi kendine 6grenme becerileri 6zellikle
yetiskin egitiminde, bireylere kazandirilmasi gereken temel beceriler olarak goriilmekle birlikte
gittikce 6nem kazanan bir yaklasim olmustur (Karatas ve Basbay, 2014). Bunun sonucu olarak
kendi kendine 6grenme becerileri son zamanlarda agirlikli olarak arastirilan konulardan biri
haline gelmistir. (Bartlett, 1999: Newman, 2004; Smedley, 2007). Calismalar kendi kendine
ogrenmenin 6grenme ciktilari, 6grenme aligkanliklar1 ve uzaktan 6grenme ortamlarini etkileyen
onemli bir faktor oldugunu gostermektedir (Coerbil, 2003; Chou, 2012; Long, 1991). Ozellikle
egitimde teknoloji entegrasyonunun onem kazandigr giiniimiizde, bireylerin kendi kendine
0grenmesine firsat taniyan teknolojiler ve uygulamalar biiyiik ilgi gérmektedir. Bu kapsamda
uzaktan 6grenme, mobil 6grenme ve e O6grenme firsatlar1 artmaktadir. Bunun yaninda kendi
kendine 6grenme yetenegi artik genellikle isyerinde ve okul ortaminda gerekli ve performansi
artiran bir yetenek olarak kabul edilmektedir (Guglielmino, Guglielmino, & Long, 1987; Rees &
Bary, 2006). Kendi kendine 6grenmeye iliskin ¢alismalarin hemsirelik egitimi ve miihendislik
egitimi alanlarinda yogunluk kazandig1 (Rees & Barry, 2006; Stewart, 2007; Saha, 2006; O*Shea,
2003), ogretmen ve Ogretmen adaylarna iliskin galismalarin az oldugu (Salas, 2010; Kilig¢ &
Sokmen, 2012) belirlenmistir. Bu baglamda degerlendirildiginde kendi kendine 6grenmenin
O0grenme siirecinin rehberi olan 6gretmenler i¢in 6nemli ve nispeten yeni bir konudur. Oysa
kendi kendine o6grenmenin bireylere hem egitim hayatinda hemde is yasaminda yeni
6grenmelere firsat taniyan bir yaklasim oldugu disiiniildiigiinde 6gretmenlerin hizmet 6ncesi ve
hizmeticinde gelisimi i¢in 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Bu baglamda ogretmenler ve
O0gretmen adaylari, hem yasam boyu 6grenmelerini desteklemek hem de mesleki yeterliklerini
gelistirerek daha nitelikli Ogretmen olabilmeleri icin kendi kendine &grenme siirecinin
ilkelerinden yararlanabilirler (Sahin 2010). Son yillarda yapilan calismalar (Sahin, 2010; Liu,
Jehng, Chen, & Fang, 2014) da Ogretmenlerin kendi kendine Ogrenme siirecinden
yararlanmalarinin mesleki gelisimlerine katkilarini vurgulamaktadir (Carter, 2004).

Kendi kendine 6grenme, bireylere hem is egitim hayatinda hem de is yasaminda yeni
o0grenmelere firsat tamiyan bir yaklasimdir (Guglielmino & Guglielmino, 1987). Ancak bu
O0grenme siirecinin gergeklesebilmesi igin bazi 6n kosullarin gerceklesmesi gerekmektedir.
Bireylerinin = kendi  kendine  O6grenme  becerilerini = kazanmasi1  siireci, = Oncelikle
hazirbulunusluklarinin ~ saglanmasiyla baslamaktadir. Bu hazirbulunusluk durumunun
saglanabilmesi i¢in ise, gerekli olan ©6n kosul niteligindeki bilissel, duyussal ve devinigsel
davranislarin bireylere kazandirilmas1 gerekmektedir (Karatas & Bagbay, 2014). Bireylerin kendi
kendine o6grenmeleri igin gerekli olan bu 6n kosul davranislar kendi kendine 6grenmeye
hazirbulunusluk olarak bilinmektedir. Guglielmino’in (1977) yaptig1 alanyazin taramasi ve bu
konuda calisan 14 arastirmacinin tanimlarindan kendi kendine 6grenmeye hazirbulunusluk
ifadesi , bireyin kendi kendine 6grenmebilmesi icin sahip olmasi gereken tutum, yetenek ve
kisilik 6zellikleri yada bu 6zelliklerin bulunma derecesi/diizeyi olarak tanimlamaktadir (Fisher,
King, & Tague, 2001; Akt: Wiley, 1983). Kendi kendine 6grenmeye hazirbulunusluk kavrami ayni
zamanda kendi kendine 6grenme siirecinin énemli girdilerinden biri olarak bilinmektedir (Kelly
& Boyer, 2005). Kendi kendine 6grenmeyi etkileyen kisisel, sosyal, politik boyutlar vardir
(Andruske, 2000;Ellinger, 2004). Bu nedenle bu boyutlarin kendi kendine o6grenmeye
hazirbulunusluk i¢in goéz oniinde bulundurulmas: gerekmektedir (Karatas ve Basbay, 2014).
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Kendi kendine 6grenme hazirbulunuslukla iliskili bireyin kisilik 6zellikleri (Clardy, 200; Fisher,
King, & Tague, 2001; De Bruin, 2007; Cazan, & Schiopca, 2014; Dagal & Bayindir, 2014), cinsiyeti
ve yasi (Reio, 2004; Reio & Davis, 2005), yetenekleri (Fisher, King, & Tague, 2001), 6grenme stili
ve yaraticihigr (Beswick, Chuprina, Canipe, & Cox, 2002; Safavi, Shooshtari, Mahmoodi &
Yarmohammadian, 2010; El-Gilany & Abusaad, 2013;), o6grenmeye yonelik tercihleri,
aligkanliklar1 (Chu & Tsai, 2009; Deyo, Huynh, Rochester, Sturpe, & Kiser, 2011), meraklilig1
(Reio, 2004), bilissel ve duyussal yeterlig (Wiley, 1983; Merriam & Caffarella, 1999; Fisher, King,
& Tague, 2001), yasam doyumu (Brockett, 1985), saglik durumu (Leeb, 1983), 6z yoOnetim
(Mezirow, 1985; Candy, 1991; Garrison, 1997), elestirel diisiinme ve farkindalig1 (Mezirow, 1985),
akademik basarisi ve performansi (Haron, 2003; Reio, 2004) motivasyonu, (Corno, 1992; Garrison,
1997), 6grenen denetimi (Candy, 1991), 6z yeterligi (Bandura, 1997; Hoban & Sersland, 1998) ve
kendi 6grenme sorumluluklarini almasi (Merriam, 2001) gibi bircok degisken vardir. Bunlarin
yaninda kendi kendine 6grenmenin, 6grenme ¢iktilar1 tizerinde etkili oldugu ve giiniimiizde 6ne
¢ikan uzaktan 6grenme, mobil 6grenme ve e- 6grenme gibi yaklasimlar icin 6nemli bir faktor
oldugu goriilmektedir (Coerbil, 2003; Chou, 2012). Bu baglamda degerlendirildiginde, kendi
kendine 6grenmeye hazirbulunusluk, bireye 6grenmek igin miikemmel firsatlar sunmaktadir
(Wiley 1983, O’Kell 1988, Fisher, King, & Tague, 2001). Ogretmen adaylarmin da bu firsatlardan
yaralanabilmesi ig¢in kendi kendine ogrenmeye hazirbulunusluklarinin yiiksek olmasi
gerekmektedir. Ogretmen adaylarinin kendi kendine dgrenmeye hazirbulunusluk diizeylerinin
yliksek olmas1 hem hizmet 6ncesi egitim siirecindeki gelisimlerine hemde daha sonraki hizmetici
egitim slirecindeki mesleki gelisimlerine 6nemli katkilar saglamasi beklenmektedir. Ancak
mevcut alanyazinda, Ozellikle Tiirkiye baglaminda Ogretmen adaylarinin kendi kendine
ogrenmeye hazirbulunusluk diizeylerine iliskin smirli sayida arastirma oldugu goriilmektedir.
Bu nedenle 6gretmen adaylarinin kendi kendine o6grenmeye hazirbulunusluk diizeylerini
belirleyen bir calismanin yapilmasi mevcut durumu ortaya koymak ve alanyazina katki
saglamak bakimindan 6nemlidir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci Ogretmen adaylarinin kendi kendine o6grenmeye iliskin
hazirbulunusluk diizeylerini baz1 degiskenler acisindan incelemektir. Bu kapsamda su sorulara
cevap aranacaktir:

1. Ogrenmen adaylarmin kendi kendine &grenmeye iliskin hazir bulunusluklar1 ne
diizeydedir?

2. Ogrenmen adaylarmin kendi kendine 6grenmeye iliskin hazirbulunusluklar: cinsiyete
gore farklilasmakta midir?

3. Ogrenmen adaylarmin kendi kendine 6grenmeye iliskin hazirbulunusluklari béliime
gore farklilasmakta midir?

4. Ogrenmen adaylarmin kendi kendine 6grenmeye iliskin hazirbulunusluklar: sinifa gore
farklilasmakta midir?

5. Ogrenmen adaylarmin kendi kendine 6grenmeye iliskin hazirbulunusluklar: giinliik ders

¢alisma stiresine gore farklilasmakta midir?

Ogretmen adaylarmin  kendi kendine ogrenmeye hazirbulunusluklarmi belirlemeyi
amaglayan bu c¢alismada, cinsiyet, sinf diizeyi, boliim ve giinliik ortalama ders ¢alisma siiresi
degiskenleri kullanilacaktir. Cinsiyet ve sinf degiskenleri alanyazinda kendi kendine 6grenmeye
hazirbulunuslukla iligkili oldugu agiklanan cinsiyet ve yas degiskenlerini temsil etmesi amaciyla
kullanilmistir. Boliim degiskeni ise alanyazinda yer alan karakteristik 6zellikler, 6grenme stilleri,
yaraticilik gibi kendi kendine 6grenmeye hazirbulunuslukla iliskili 6zelliklerin ayni boliimler
igerisinde homojen farkli boliimler arasinda heterojen bir yap1 gosterecegi diistiniildiigiinden
secilmistir. Glinliik ortalama ders ¢alisma stiresi degiskeni ise karakteristik 6zellikler, bilissel ve
duyussal yeterlik, 6zyeterlik gibi kendi kendine 6grenmeye hazirbulunuslukla iligkili 6zelliklerin
bir gostergesi olabilecegi diistiniilerek segilmistir. Ayrica ¢alismada 1. ve 3. Siniflarin segilmesinin
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bir diger amaci egitim fakiiltesindeki egitimin 6gretmen adaylarmin kendi kendine 6grenmeye
hazirbulunusluklarina etkisine iligskin baz1 ipuglar1 elde etmektir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Arastirma betimsel bir ¢alisma olup, tarama (survey) modelindedir. Tarama modeli,
gecmiste veya halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirma
yaklagimidir (Karasar, 2005; Kose, 2013). Bu arastirmada tarama arastirmasi tiirlerinden kesitsel
tarama kullanmilmistir. Kesitsel tarama veri toplama siirecinin tek seferde gerceklestigi tarama
turtidiir (Fraenkel & Wallen, 2012). Kesitsel tarama arastirmalarinda amag taranan olgunun
herhangi bir andaki durumunu tanimlamaktir (Ozdemir, 2014). Bu calismada da O0gretmen
adaylarinin kendi kendine 6grenmeye hazirbulunusluklarinin oldugu sekliyle ortaya konulmas:
amaclanmistir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini 2013-2014 akademik yilinda Firat Universitesi Egitim Fakiiltesine
devam eden 6gretmen adaylar1 olusturmaktadir. Arastirmada 6rneklemin seciminde ise olasiliga
dayali 6rnekleme yontemlerinden kiime Orneklemesi kullanilmistir. Kiime 6rneklemesi evreni
temsil edebilecek kisilerin tercih edilmesinden ziyade belirli 6zelliklere sahip bir grup yada
kiimenin secilmesi 6rneklemi tiirtidiir (Ekiz, 2013). Bu baglamda arastirmanin 6érneklemini birinci
ve Uglincii smiftaki 6gretmen adaylar1 olusturmaktadir. Arastirmada 6rneklem seciminin bu
sekilde yapilmas1 arastirmanin olanaklar1 ve zamanlamasiyla ilgilidir. Arastirma dénem sonuna
dogru yapildig: i¢in dordiincii smif 6grencilerine ulasmak miimkiin olmamistir. Bunun yaninda
birinci smiftaki 6grencilerinde ikinci sinifa ge¢cmelerine ¢ok az bir zaman kaldigindan ikinci
siniflar1 da temsil edebilecegi diisiiniilmiis bu kapsamda ikinci siniflardan veri toplanmamustir.
Orneklem seciminde ortaya gikan bu durumun bu aragtirma sonuglarmin genellenebilirligi
agisindan smirliik oldugu distiniilebilir. Katilmcilara iliskin bilgiler asagida Tablo 1 ‘de
verilmistir.

Tablo 1
Katilimcilara Iliskin Demografik Bilgiler

Degisken f %
Cinsiyet Kadin 240 55
Erkek 196 45
Sinif 1 292 67
3 144 33
Tiirkge 68 15.6
BOTE 61 14
Resim 29 6.7
Boliim Matematik 68 15.6
Fen Bilgisi 54 12.4
Sosyal Bilgiler 58 13.3
Sinif Ogretmenligi 98 22.5
Ortalama Ders Bir saatten az 236 54.1
Caligsma Siiresi 1-3 saat arasi 167 38.3
4-6 saat arasi 33 7.6
Toplam 436 100

Arastirmaya 471 Ogretmen adayr katilmis ancak analizler 436 Ogretmene ait veriler
kullanilarak yapilmistir. Katilimeilarin % 55'i (f=240) kadin, % 45'i (f=196) erkektir. Ogretmen
adaylarinin % 67’si 1. siufa, % 33’1 3. smifa devam etmektedir. Boliimlere gore dagilima
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bakildiginda % 23’11 sinuf 6gretmenligi, % 16”s1 Tiirkge ,% 16’s1 matematik, % 14’1 bilgisayar ve
ogretim teknolojileri egitimi (BOTE), % 13'ii sosyal bilgiler, % 12 fen bilgisi, % 7 ‘si resim
ogretmenligi boliimlerine devam etmektedir.

Veri Toplama Aract

Ogretmen adaylarmin kendi kendine &grenmeye hazirbulunusluklarini belirlemek
amaciyla yapilan bu arastirmada veri toplama araci olarak, Fisher, King ve Tague tarafindan 2001
yilinda gelistirilerek “Self-Directed Learning Readiness Scale (SDLRS)” olarak adlandirilan ve
Salas (2010) tarafindan Tiirkceye uyarlanan KKOHO 6lgegi kullanilmistir. Olgegin orjinalinin
Fischer ve arkadaslar1 (2001) tarafindan gelistirilme siirecinde 6ncelikle alanyazin incelenerek 93
maddelik madde havuzu olusturulmus, daha sonra bu maddeler 2 turlu delphi teknigiyle uzman
goriisiine sunularak 52 maddelik 6n uygulama formu olusturulmustur. Bu 6n uygulama formu
Sidney Universitesi Hemsirelik Lisans Programinda 6grenim goren 201 6grenciye uygulamistir.
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degeri .88 olarak hesaplanan uygulamadan 40 maddelik 3 boyutlu
(kendini yonetme, 6grenmeye isteklilik, kendini kontrol) 6lcek elde edilmistir. Olgegin toplam ig
tutarhilik giivenirlik katsayis1 0.92; ii¢ alt 6lgegin i¢ tutarlilik giivenirlik katsayilar1 sirasiyla 0.86;
0.85 ve 0.83 olarak hesaplanmistir. Uyarlama calismalarinda 6ncelikle Salas (2010) tarafindan
yapilan Tiirkgeye uyarlama galismalarinda oncelikle 6lgek maddeleri bes Ingilizce dgretmeni
tarafindan Tiirkgeye cevrilmis daha sonraTtiirkgelestirilmis form Ingilizce &gretmenligi
béliimiinde gdrev yapan iki 6gretim eleman: tarafindan Ingilizceye cevrilmistir. Ingilizceye
cevrilen form ile o6lgegin orijinal 1ngilizce formu Kkarsilastirilarak iki formun uyusmasi
saglanmistir ve Olgek yeniden Tiirkgeye cevrilerek Tiirk¢ce form olusturulmustur. Dilsel
esdegerligi yapilmis Tiirk¢e form yapir gegerligini belirlemek amaciyla 6gretmen adaylarina
uygulanmis ve faktor analizi yapilmistir. KMO degeri 0.90 olarak hesaplana faktor analizi
sonucunda Varimax dondiirmesi sonucunda, madde faktor yiikiiniin 0.30" un iizerinde olmasi ve
eger bir madde birden fazla faktdrde yer aliyorsa, iki faktore ait madde ytikleri arasindaki farkin
en az 0.10 olmasi sartlarina bagh kalinarak orijinal 6lgekte bulunan 40 maddeden 7’si 6lgekten
cikarilmigtir. 33 madde ve 3 boyuttan (Kendini Yonetme, Ogrenmeye Isteklilik, ve Kendini
Kontrol) olusan 6lgek varyansin %41.02 sini agiklamakta ve madde ytikleri 0.35 ile 0.76 arasinda
degismektedir. %27 iist ve %27 alt grup ortalamalar1 arasindaki karsilastirmalarda t degerleri 0.00
(p=0.00<0.05) diizeyinde anlamli bulunmustur. Olcekteki maddeler puanlanirken “Kesinlikle
Katiliyorum” béliimiinii isaretleyen bireye 5 puan, “Kesinlikle Katilmiyorumboliimiini
isaretleyen bireye ise 1 puan verilmektedir. Olgekten almabilecek en diisiik puan 33, en yiiksek
puan ise 165tir. Olgekten alinan puan arttikca, bireyin KKOH diizeyinin arttigi kabul edilir
(Salas, 2010). Olgegin i¢ tutarlilig1 belirlemede Cronbach Alfa katsayis1 kullanilmaistir. Olgegin i¢
tutarhilik katsayisi olan Cronbach Alfa degeri 0.91; ii¢ faktoriin i¢ tutarlilik katsayilar1 sirasiyla
0.89, 0.82 ve 0.77 olarak hesaplanmistir. Ayrica giivenilirlik kapsaminda toplam madde
korelasyonlarina bakilmis Ana 6lgek ile alt 6lcekler arasindaki korelasyon p<0.01 (p=0.00<0.01)
diizeyinde anlamli bulunmustur. Bu veriler 1s1g1nda 6lgegin 6gretmen adaylarinin kendi kendine
6grenmeye hazir bulunuslugunu 6l¢mek igin kullanilabilecek gecerli ve giivenilir bir gegerli bir
Ol¢me aract oldugu goriilmektedir. Bu ¢alismada da 6lgegin tiimii igin i¢ tutarlilik katsayisi olan
Cronbach Alfa degeri 0.92 hesaplanmistir.

Verilerin Toplanmasi

Aragtirmanin verilerini toplamak amaciyla olusturulan form, kisisel bilgiler ve o6lgek
olmak {iizere iki kisimdan olusmaktadir. Kisisel bilgiler kisminda arastirmanin amaglari
dogrultusunda 6gretmen adaylarinin baz1 demografik 6zelliklerini belirlemeye iliskin sorular yer
almaktadir. Formun ikinci kisminda ise Olcek maddeleri bulunmaktadir. Veriler, arastirmaci
tarafindan toplanmuistir. Verilerin toplanmas: siirecinde arastirmaci 6gretmen adaylarini formda
yer alan sorulara iliskin bilgilendirmistir. Arastirmaya katilim konusunda goniilliiliik esas
alinmustir. Veri toplama araci 471 6gretmen adayma uygulanmustir.
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Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda toplanan veriler, kontrol edilip gerekli diizenlemeler yapildiktan
sonra bilgisayar ortamina aktarilmistir. Arastirmalarda yapilan istatistiksel testlerin, kosullar
elverdigince, oOncelikle parametrik test olmasi, arastirma sonuglarinin giivenirligi ve
genellenebilirligi agisindan istenen bir durumdur. Ancak parametrik testleri ise koyabilmek icin
verilerinde en az aralik dlgeginde olma, normal dagilma ve grup varyanslarinin esit olmasi
sartlarini saglamis olmasi gerekir (Can, 2013). Bu baglamda arastirmada elde edilen verilerin
normalligine iliskin ortalama, standart sapma, mod, medyan, ¢arpiklik, basiklik ve z puanlar
gibi betimsel istatistiklere bakilarak veriler diizenlenmis, u¢ degerler atilmistir (Tabachnick &
Fidell, 2012; Can, 2013). Veriler igin yapilan bu islemlerde z degeri icin -3, +3 aralig1 alinmistir. Bu
islemler kapsaminda 6gretmenlere uygulanan 471 6lgme aracindan 35 tanesi gerekli sartlar
saglamadig1 i¢in analiz dist birakilmis, 436 tanesi analize alinmistir. Bu islemlerden sonra
verilerin normal dagildigr goriilmiistiir. Arastirmada elde edilen verilere iliskin betimsel
bulgular1 ortaya koymak igin frekans, yiizde, aritmetik ortalama istatistik tekniklerine
basvurulmustur. Ayrica arastirmada cinsiyet ve smif degiskene gore yapilan analizde t-testi,
boliim ve ders calisma siiresine gore yapilan analizde tek yonlii varyans analizi, scheffe testleri
kullanilmistur.

Bulgular

Bu béliimde 6gretmen adaylarinin KKOH diizeyleri ve 6gretmen adaylarinin KKOH'nin
cinsiyet, sinif, boliim ve gilinliik ders calisma siiresi degiskenlerine gore incelenmesine iligskin
bulgulara yer verilmektedir.

1. Ogrenmen Adaylarimin Kendi Kendine Ogrenmeye Iliskin Hazirbulunusluk Diizeyleri
Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin kendine 6grenmeye iliskin hazirbulunusluk
diizeylerine iliskin analiz sonuglar1 Tablo 2 ‘de goriilmektedir.

Tablo 2
Ogretmen Adaylarinin Hazirbulunusluk Diizeyleri

Boyutlar N Madde X Ss Alinabilecek puan
sayisl1 araligy
Kendini y6netme 436 17 70.05 9.04 17-85
Ogrenmeye 436 10 37.41 5.93 10-50
isteklilik
Kendini kontrol 436 6 22.73 3.51 6-30
Toplam 436 33 130.21 16.03 33-165

Kendi kendine 6grenmeye hazirbulunusluk oOlgeginde alinabilecek en diisiik puan 33, en
yliksek puan 165tir. Bu agidan bulgular degerlendirildiginde, 6gretmen adaylarinin kendi
kendine 6grenmeye iliskin hazirbulunusluklarinin yiiksek ( X =130.2) oldugu soylenebilir. Ancak
¢ok yiiksek oldugu soylenemez. Bununla birlikte Olcegin boyutlar1 agisindan da benzer
bulgularin ortaya ¢iktig1 goriilmektedir.

2. Ogrenmen Adaylarimin Kendi Kendine Ogrenmeye Iliskin Hazirbulunugluklarimin
Cinsiyete Gore Degisimi
Arastirmaya  katilan = 6gretmen  adaylarmin  kendine  6grenmeye iliskin

hazirbulunusluklarimin cinsiyete gore degisimine iliskin t testi analizi sonuglar1 Tablo 3 ‘te
goriilmektedir.
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Tablo 3

Ogretmen Adaylarinin Hazirbulunusluk Diizeylerinin Cinsiyete Gore Degisimi

Boyutlar Cinsiyet N X Ss T p

Kendini y6netme Erkek 196 67.97 10.49 4.446 .000
Kadin 240 71.76 7.25

Ogrenmeye Isteklilik  Erkek 196 36.58 5.98 2.267 .008
Kadin 240 38.10 5.83

Kendini kontrol Erkek 196 22.10 3.40 3.426 .001
Kadin 240 23.25 3.52

Toplam Erkek 196 126.65 17.46 4.260 .000
Kadin 240 133.10 14.12

Ogretmen adaylarmin kendi kendine 6grenmeye iliskin hazirbulunusluklar1 cinsiyete
gore incelendiginde Slgegin tiim boyutlarinda ve toplaminda kadin 6gretmen adaylarinin lehine
anlamh farkliigin oldugu goriilmektedir (p< .05). Kadin 6gretmen adaylarinin kendi kendine
ogrenmeye hazir bulunusluklarinin(X =133.1) erkek ogretmen adaylarindan daha yiiksek
(X =126.7) oldugu belirlenmistir.

3. Ogrenmen Adaylarimin Kendi Kendine Ogrenmeye Iliskin Hazir Bulunusluklarinin Sinifa
Gére Degisimi
Arastirmaya  katilan  Ogretmen  adaylarinin  kendine  6grenmeye  iliskin

hazirbulunusluklarinin smifa goére degisimine iliskin t testi analizi sonuglar1 Tablo 4 ‘te
goriilmektedir.

Tablo 4

Ogretmen Adaylarinin Hazirbulunusluk Diizeylerinin Sinifa Gore Degisimi

Boyutlar Cinsiyet N X Ss t p

Kendini 1.Smuf 292 69.72 9.24 1.043 297

ybnetme 3.Smif 143 70.68 8.61

Ogrenmeye 1.Smuf 292 37.42 5.83 A11 912

isteklilik 3.Smuf 143 37.50 6.14

Kendini 1.S1maf 292 22.63 3.38 760 448

kontrol 3.51mf 143 22.90 3.75

Toplam 1.Smuf 292 129.76 15.88 714 476
3.Smuf 143 130.93 16.28

Ogrenmen adaylarmin kendi kendine 6grenmeye iliskin hazir bulunusluklariin smif
degiskenine gore farklilik gostermedigi belirlenmistir.

4. Ogrenmen Adaylarinin Kendi Kendine Ogrenmeye iliskin Hazirbulunusluklarinin
Boliime Gore Degisimi

Arastirmaya  katilan  Ogretmen  adaylarinin  kendine = 6grenmeye  iliskin
hazirbulunusluklarmin béliime gore degisimine iliskin tek yonlii anova analizi sonuglar1 Tablo 5
‘te goriilmektedir.
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Tablo 5

Ogretmen Adaylarinin Hazirbulunusluk Diizeylerinin Béliime Gore Degisimi

Boyutlar Varyansin Kareler SD Kareler F P Fark
Kaynag Toplami Ortalamasi Scheffe

Kendini Gruplararasi 1096,113 6 182,685

yonetme Gruplarici 34462,566 429 80,332 2274 036 -
Toplam 35558,679 435

Ogrenmeye  Gruplararasi 321,461 6 53,577

Isteklilik  Gryplarici 15016,399 429 35003 1531 166 -
Toplam 15337,860 435

Kendini Gruplararasi 114,245 6 19,041

kontrol Gruplarici 5247,359 429 12,232 1557 158 -
Toplam 5361,603 435
Gruplararasi 2903,220 6 483,870

Toplam Gruplarici 108803,018 429 253,620 1.908 078 -
Toplam 111706,239 435

Ogretmen adaylarmin  kendi kendine 6grenmeye iliskin hazirbulunusluklarmmn
boliimlerine gore yalnizca 6lgegin “kendini yonetme” boyutunda farkhilastig: (F=2,274, p=0,036<
.05) belirlenmistir. Bu farklilasmanin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in yapilan
scheffe testi sonuclarina gore farklilasan gruplar belirlenememistir. Ancak kendini yonetme
boyutunda BOTE boliimiine ait ortalamanin en yiiksek (X = 72,3) iken fen bilgisi 6gretmenligine
ait ortalamanin en diisiik ( X =68.2) oldugu goriilmektedir.

5. Ogrenmen Adaylarinin Kendi Kendine Ogrenmeye iliskin Hazirbulunusluklarinin
Ders Calisma Siiresine Gore Degisimi
Aragtirmaya  katilan  6gretmen = adaylarmnin  kendine = 6grenmeye iliskin
hazirbulunusluklarinin giinlitk ders calisma siiresine gore degisimine iligskin tek yonlii anova
analizi sonuglar1 Tablo 6 “da goriilmektedir.

Tablo 6

Ogretmen Adaylarinin Hazirbulunusluk Diizeylerinin Ders Calisma Siiresine Gore Degisimi

Boyutlar Varyansin Kareler SD Kareler F P Fark
Kaynag: Toplami Ortalamasi Scheffe

Kendini Gruplararasi 203,649 3 67,883

yonetme Gruplarici 35355030 432 81,840 829 478 -
Toplam 35558,679 435

Ogrenmeye  Gruplararasi 761,187 3 253,729
Toplam 15337,860 435 saatten az

Kendini Gruplararasi 10,309 3 3,436

kontrol Gruplarici 5351,295 432 12,387 277 842 -
Toplam 5361,603 435
Gruplararasi 1863,282 3 621,094

Toplam Gruplarici 109842,957 432 254,266 2443 064 -
Toplam 111706,239 435
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Ogretmen adaylarinin kendi kendine hazirbulunusluklari giinliik ortalama ders galisma
saati degiskenine gore incelendiginde 6grenmeye isteklilik boyutunda gruplar arasi farklilik
oldugu (F=7,520, p=0,00< .05), bu farkliligin giinliik 1-3 saat arasi ders calisanlar lehine oldugu
goriilmektedir. Glinliik ortalama 1-3 saat aras1 ders calisan 6gretmen adaylarinin 1 saatten daha
az ders calisan Ogretmen adaylarina gore Olgegin 6grenmeye isteklilik boyutunda aldiklari
puanlarin daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

Sonuc ve Tartisma

Ogretmen adaylarmin kendi kendine &grenmeye hazir bulunusluklarini incelemeyi
amaglayan bu arastirmada, 6gretmen adaylarinin genel olarak kendi kendine 6grenmeye iliskin
hazir bulunusluklarmin yiiksek oldugu, kadmn Ogretmen adaylarmmin ise kendi kendine
ogrenmeye iliskin hazir bulunusluklarinin erkek 6gretmen adaylarindan daha yiiksek oldugu
belirlenmistir. Bunun yaninda oOgretmen adaylarmmin kendi kendine 6grenmeyen iliskin
hazirbulunusgluklar1 siif diizeyine gore degismezken okuduklar1 boliime gore farklilik
gostermektedir. Bilgisayar ve oOgretim teknolojileri egitimi (BOTE) béliimii &grencilerinin
“kendini yonetme” boyundaki hazirbulunuslar1 en yiiksek iken fen bilgisi 6gretmenligi
ogrencilerinin “kendini yonetme” boyutundaki hazirbulunusluklar1 en diisiik olarak
bulunmustur. Ogrenmeye istekliligin ortalama giinliik ders galisma siiresine gore farklilagtig
ortalama calisma stiresi 1- 3 saat arasi olanlarin Ogrenme isteginin daha fazla oldugu
belirlenmistir.

Bu c¢alismada elde edilen Ogretmen adaylarmmin kendi kendine &grenmeye
hazirbulunusluklarinin yiiksek olmasi bulgusuna, Kilig ve Sokmen (2012) in Ogretmen
adaylartyla yaptigi calismasinda ve $ahin (2015)in Ogretmenlerle yaptigi ¢alismasinda
rastlanmaktadir. Bu bulgunun 6gretmen adaylarmin hizmet 6ncesi gelisimi i¢in énemli oldugu
diistintilmektedir. Ciinki O0gretmen adaylarmin kendi kendine 0grenmeye
hazirbulunusluklarinin yiiksek olmasi, onlara yeni o6grenmeler igin miikemmel firsatlar
sunmaktadir. Bu baglamda ortaya ¢ikan bu durum, 6gretmen adaylarinin kisisel ve mesleki
olarak kendilerini gelistirmesine, mesleki niteliklerini artirmasina imkan taniyacaktir. Kisisel ve
mesleki niteliklerini artiran 6gretmenlerinde egitimde kaliteyi artirmasi beklenmektedir.
Ogretmen adaylarinin kendi kendine dgrenmeye hazirbulunusluklar yiiksek olmasina ragmen
tam olarak istenilen seviyede degildir. Bu baglamda Ogretmen adaylarmnn
hazirbulunusluklarinin artirilmas: igin egitim fakiiltesinde ve alt egitim kademelerinde kendi
kendine 6grenmeyi destekleyen yaklasimlarin ve yontemlerin ise kosulmasi gerekmektedir.

Cinsiyetin Ogretmen adaylarinin kendi kendine 6grenmeye hazirbulunuslugunu
etkilememesi bulgusu degerlendirildiginde bu galismadaki bulgunun aksine Reio (2004), Kilig ve
Sokmen (2012)" nin ¢alismalarinda erkek o6gretmen adaylari lehine anlamli farklilik oldugu
goriilmektedir. Sahin (2015) ve Pekel (2016)'nin 6gretmenlerle yaptig1 calismalarda ise farklilik
bulunamamustir. Bu baglamda cinsiyete iliskin bulgularin arastirmalarda farklilik gosterebilecegi
anlasilmaktadir. Bununla birlikte cinsiyet ve yas degiskenleri birlikte ise kosuldugunda anlaml
farkliliklar ortaya ¢iktig1 bilinmektedir (Reio & Davis, 2005). Bu durum aslinda kendi kendine
0grenmeye hazirbulunuslukla iligkili bir¢ok degiskenin olmasindan (Clardy, 2000; Merriam &
Caffarella, 1999; Fisher, King, & Tague, 2001) kaynaklanabilir. Dolayisiyla bazen cinsiyet
degiskeni kendi kendine O6grenmeye hazirbulunusluk {iizerinde tek basina farklilhik ortaya
¢ikartmazken baska degiskenlerle birlikte farklilik olusturabilmektedir. Cinsiyete iliskin durum
orneklemler iginde farklilasabilir. Ciinkii kendi kendine 6grenmeye hazirbulunuslugun kisisel,
sosyal, politik baglamlar1 ve boyutlar1 vardir. Dolayisiyla bu bulguya iliskin farkli sonuglarin
ortaya ¢ikmasinin kendi kendine 6grenmeye hazirbulunuslugun g¢ok boyutlu dogasindan
kaynaklandig1 diisiiniilebilir.

Siif degiskenine iliskin benzer ¢alismalar incelendiginde 6gretmen adaylarimin kendi
kendine 6grenmeye iliskin hazir bulunusluklarinin bu ¢alismada oldugu gibi sinif diizeyine gore
farklilhik gostermedigi (Salas, 2010; Kilig & Sokmen, 2012) goriilmiistiir. Kendi kendine
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ogrenmeye hazirbulunuslugun kisa slirede degisime ugrayamayacak kadar kararli bir yapi
oldugu diisiiniildiigiinde bu durum beklenebilecek bir sonug olarak degerlendirilebilir. Ciinkii
bu arastirmada arastirmanmn imkanlar1 dahilinde kisa sayilabilecek smif diizeyi farklilig:
almmistir.  Oysa kendi kendine O&grenmeye hazirbulunusluk daha uzun yas ve siuf
farkliliklarinda ortaya gikmaktadir (Reio & Davis, 2005). Diger taraftan sinf diizeyi degiskeninin
se¢iminin bir diger sebebi egitim fakiiltesindeki egitimin 6gretmen adaylarmin kendi kendine
0grenmeye hazirbulunusluklarina etkisine iliskin ipuglar1 ortaya c¢ikarmakti. Ciinkii kendi
kendine 6grenme becerileri egitimle artirilabilir (Mok & Lung, 2005). Sinif degiskenine iliskin
bulgular bu baglamda degerlendirildiginde egitim fakiiltesindeki egitimin 6gretmen adaylarinin
kendi kendine 6grenmeye hazirbulunusluklarinda bir farklilik yaratmadigi seklinde bir ipucu
olarak yorumlanabilir. Ancak bu duruma iliskin tek basina kesin ve saglam bir bulgu olarak
degerlendirilemez. Ciinkii bu durumu ortaya koyabilmek i¢in deneysel bir ¢calismanin yapilmasi
daha uygun olacaktir. Bu nedenle bu bulgu sadece bir ipucu olarak degerlendirilebilir.

Boliim degiskenine iliskin bulgular degerlendirildiginde kendini yonetme boyutunda
¢ikan anlaml farkliligin hangi gruplar arasinda oldugu belirlenememistir. Ancak BOTE boliimii
dgrencilerinin ortalamasmin yiiksek oldugu tespit edilmistir. BOTE béliimii 6grencilerinin
hazirbulunusluklarmin diger boliimlerden yiiksek olmasi teknolojiyle daha i¢ ice olmalarindan
ve bu nedenle 6grenme kaynaklarina daha yakin olmalarindan kaynaklandig1 diistiniilebilir.
Ciinkii 6zellikle dijital, ¢evrimigi 6grenme kaynaklarinin 6n plana ¢iktig1 giiniimiizde 6grenme
ihtiyaglarini ve hedeflerini belirleme, plan yapma, 6grenme kaynaklarini belirleme, 6grenme
stratejisini se¢ip uygulama, 6grenme ciktilarin1 degerlendirme gibi kendi kendine 6grenmenin
temel Ozelliklerine BOTE ogretmen adaylarmin daha fazla sahip olmasi beklenilebilen bir
durumdur. Ancak fen bilgisine ait ortalamanin diisiik olmasmin bu baglamda agiklanmasi
miimkiin goziikmemektedir. Boliimlerin ortalamasmin birbirine yakin olmasi bu durumun
Oornekleme 06zgii ortaya c¢ikmis olabilecegini diistindiirmektedir. Farkli bir 6rneklemde bu
sonucun degisebilecegi diistiniilmektedir.

Bu calismadan elde edilen giinlitk ortalama calisma siiresi daha fazla olanlarin
ogrenmeye istekliliklerinin ¢calismayanlar veya az ¢alisanlardan yiiksek olmas: dikkate deger bir
bulgudur. Alan yazinda kendi kendine 6grenmeye hazirbulunuslugun saglanmasi ve bunun
gerceklesebilmesi icin ise, gerekli olan 6n kosul niteligindeki bilissel, duyussal ve devinigsel
davranislarin kazandirilmasi gerektigi (Karatas & Basbay, 2014) belirtilmistir. Bu baglamda
degerlendirildiginde kendi kendine 6grenmeye hazirbulunuslugu yiiksek olanlarin daha kisa
siirede 6grenmesi beklenmektedir. Dolaysiyla bu ¢alismadan elde edilen bulgunun bu durumla
celistigi distiniilebilir. Ciinkii bu ¢alismada hazirbulunusluk diizeyi ytiiksek olanlarin giinliik
ortalama ¢alisma siiresinin daha uzun oldugu goriilmektedir. Ancak kendi kendine 6grenmeye
hazirbulunuslugun 6grenmeye istegi artirdig1 diisiiniildiigiinde bu durumun beklenenebilecek
bir sonug¢ oldugu sdylenebilir. Ciinkii kendi kendine 6grenmeye hazirbulunuslugun ytiiksek
olmasi 6grenmeye istekliligi artirarak ders calismaya daha fazla zaman ayrilmasma yol acgtig1
goriilmektedir. Bu bulgu, kendi kendine o6grenmeye hazirbulunuslugun o6grenmek icin
miikemmel firsatlar sunmas: seklinde algilanabilir. Bu durum 6gretmen adaylarinin hizmet
Oncesi ve hizmet i¢indeki mesleki gelisimleri i¢in 6nemli katkilar saglayabilir. Kendi kendine
6grenmeye hazirbulunuslugu yiiksek 6gretmenler yetistirerek egitimde niteligin arttirilmasina
katkida bulunulabilir.

Bu c¢alismadan elde edilen sonuglardan hareketle egitim fakiiltesinde Ogretmen
adaylarmin kendi kendine 6grenmesine firsat taniyan yaklasimlarin ve yontemlerin derslerde
daha sik kullanilmas1 ve 6gretmen adaylarina kendi kendilerine 6grenme firsatlarinin taninmasi
gerekmektedir. Kendi kendine 6grenmeye hazir bulunuslugu arttiracak yaklagimlarin ve
firsatlarin diger egitim kademelerinde ve fakiiltelerde de 6ne ¢ikarilmasinin egitimde niteligin
artirllmasina katki saglayacag1 diistintilmektedir. Ciinkii bu ¢alismadan da elde edilen yiiksek
hazirbulunuslugun 6grenmeye istekliligi artirmasi bulgusu, kendi kendine 0&grenmeye
hazirbulunuslugun 6grenmek igin firsatlar sundugunu gostermektedir. Dolayisiyla 6gretmen
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adaylarmin daha iyi 6gretmen olabilmesi, kisisel ve mesleki olarak kendini gelistirebilmesi icin
kendi kendine 6grenmeye hazirbulunusluk énemli gériilmektedir. Bu baglamda genel egitimde
ve Ogretmen egitiminde teknoloji entegrasyonu onemli olabilir. Clinkii giintimiizde 6grenme
kaynaklarinin ¢ogu dijitaldir. Kendi kendine o6grenme becerilerinin 6grencilerin ¢evrimici
ogrenme performanslarini artirdigr goriilmistiir (Coerbil, 2003; Chou, 2012). Bu nedenle
ogretmen adaylarina daha genis yelpazede dijital ve mobil 6grenme firsatlarin sunulmasi igin
egitim fakiiltelerinin teknoloji altyapisinin saglanmasi dnemlidir. Bunlarin yaninda okullarin ve
ozellikle de egitim fakiiltelerinin kendi kendine 6grenmeye hazirbulunuslugu ne derecede
kazandirabildiginin tespit edilmesi dogru olacaktir. Bu durumu ortaya koymak igin boylamsal,
deneysel, karma yada daha biiyiik orneklemlerde arastirmalarin yapilmasmin yararli olacag:
diistintilmektedir. Bu baglamda kendi kendine o6grenmeye hazirbulunuslugun o6grenme
¢iktilarina etkisine iliskin ¢alismalarin yapilmasi 6nemli katkilar saglayabilir. Ayrica cinsiyet
degiskenine iliskin bulgularda ¢alismadan c¢alismaya farklilasmanin sebebini ortaya ¢ikarmak
i¢in bir meta analiz ¢alismasi yapilmas: yararl olabilir. Bununla birlikte bu farkhiliklar1 ortaya
koyabilecek nitel ¢alismalarda (etnografik, fenemenoloji) yapilabilir. Bu arastirmada 6rnekleme
ve degiskenlere iliskin bazi smirlhiliklar bulunmaktadir ve bu durum arastirma sonuglarinin
genellenmesi konusunda smirhilik olarak goriilmektedir. Dolayisiyla biiyiik ve farklilik (yas, smuf
diizeyi, egitim diizeyi bakimindan) gosteren 6rneklemlere ulasilarak daha genellenebilir nicel
arastirmalar yapilmalidir.
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Extended Abstract

An Investigation of Teacher Candidates” Readinesses for Self-Directed Learning

In constructivisim, which influenced approaches to curricula, teachers took on the new role of
guiding that provides students with access and construction of knowledge (Yurdakul, 2005).
With this new role defined for teachers, it is expected that teachers will have certain qualities.
One of these qualities expected from teachers is being able to facilitate self-directed learning
(SDL). SDL is a method of instruction which is increasingly used in adult education (Ellinger,
2004). SDL can be defined in terms of the amount of responsibility the learner accepts for his or
her own learning (Fisher, King, & Tague, 2001). The self-directed learner takes control and
accepts the freedom to learn what they view as important for themselves. The degree of control
the learner is willing to take over their own learning will depend on their attitude, abilities and
personality characteristics (Fisher, King, & Tague, 2001). People with a high level of SDL ability
are self-motivated learners who can employ any learning resources to solve problems in learning
tasks (Brockett & Hiemstra, 1991; Candy, 1991). SDL abilities have frequently been investigated in
recent years (Bartlett, 1999: Newman, 2004; Smedley, 2007). Previous studies have shown that
SDL is a strong factor for influencing students’ learning outcomes in traditional learning settings
or distance learning environments (Long, 1991). Also, SDL ability is often regarded as a valuable
skill in workplaces and school settings (Guglielmino, Guglielmino, & Long, 1987; Rees & Bary,
2006). When considered in this context, SDL is important for teachers’ learning.. Teachers need to
gain SDL skills in the pre-service teacher education process or during previous education levels.
Readiness for self-directed learning (RSDL) is a key factor for the SDL process to take place. The
concept of RSDL is defined as the level of possessing the tendencies, abilities, and personal
attributes necessary for SDL. RSDL offers the best opportunity for learning (Wiley 1983, O’Kell,
1988). So, the investigation of RSDL of prospective teachers is important. The main purpose of
this study is to investigate RSDL of teachers candidates according to some variables. In this
context, the study investigates the following questions:

1. What is the level of RSDL of teachers candidates?
Does RSDL of teachers candidates differ according to gender?
Does RSDL of teachers candidates differ according to department ?
Does RSDL of teachers candidates differ according to class level?

o~ wN

Does RSDL of teachers candidates differ according to the daily study time?

The study design is based on survey research. The sample of this study is 436 students from
different departments of faculty of education at Firat University. 240 (%55) of the students are
female, 196 (%45) of them are male. % 67 of them are in their first year and %33 of them are in
their third year. The teacher candidates were in the following departments (majors): classroom
teaching (16%), Turkish (16%), math (14%), computer and instructional technologies (13%), social
science, science education (12%) and art education(7%). In this study, Self-Directed Learning
Readiness Scale (SDLRS) which was developed by Fisher, King and Tague (2001) and adapted to
Turkish by Salas (2010) was used as a data collection tool. The scale, prepared five likert type,
consists of 33 items and 3 factors. Cronbach alpha was calculated as. 92 for the whole scale.
Descriptive statistics, including frequency, percentage, and mean was used for the analysis. For
the analyses investigating the gender and classrom variables t test was used.For the analyses
investigating department and daily average study time variables, one way anova, scheffe tests
were used.

RSDL of teacher candidates was found to be at a high level (X =130.2). When RSDL of teacher
candidates is examined according to gender, there is a significant difference between males and
females in favor of women on all factors of the scale (p<.05). RSDL of female teachers candidates
(X =133.1) is higher than RSDL of male teachers candidates (X =126.7). When RSDL of teacher
candidates was analyzed according to class level variables, no significant difference was
determined. When RSDL of teacher candidates was examined according to department variable,
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a significant difference was determined only on “self-direction” factors of the scale (F=2,274,
p=0,036< .05). Scheffe test was used to determine the groups which caused a difference. No
difference was found. But it was determined that the mean of teacher candidates who are in the
computer and instructional technologies department is the highest(X = 72,3) and the mean of
teacher candidates who are in elementary science education is the lowest( X =68.2) on “self-
direction” factor of scale. When RSDL of teacher candidates was examined according to average
daily study time variable, a significant difference was determined only on “desire for learning”
factors of the scale (F=7,520, p=0,00< .05) . Teacher candidates whose average daily study time
was 1-3 hours reported more desire for learning than teacher candidates whose average daily
study time was under 1 hour.

It was found that RSDL of teacher candidates was generally high RSDL of female teacher
candidates is higher than RSDL of male teacher candidates in this study. Although RSDL of
teacher candidates was not differentiated according to class level, it was differentiated according
to department. RSDL of teacher candidates who are in computer and instructional technologies
department is the highest, RSDL of teacher candidates who are in science education is the lowest.
It was determined that desire for learning of teacher candidates was differentiated according to
average daily study time. Teacher candidates whose average daily study time was 1-3 hours
reported more desire for learning.

The findings obtained in this study show that having high RSDL among teacher candidates is
important for professional development in pre-service education. Also, this finding is consistent
with the findings of other researches (Kili¢ & S6kmen, 2012; Sahin, 2015). It is understood that
when the findings according to gender from present and other studies are evaluated together, the
findings according to gender may differ in research studies. The situation for the gender variable
may change for different samples. Because there are personal, social, and political dimensions of
RSDL. When similar studies are examined, it is seen that RSDL of teacher candidates do not
differentiate according to class level (Salas, 2010; Kili¢ & S6kmen, 2012) as in this study. This can
be expected as a result when the RSDL is considered to be a stable structure that cannot be
changed in a short time. Because, in this study, there is a grade level difference which can be
considered short in this context. Another reason for choosing grade-level variables was to reveal
clues regarding the effect of education in the faculty of education on the self-directed learning
outcomes of prospective teachers. When the findings of the class variable are evaluated in this
context, it can be interpreted as a clue that the education in the faculty of education does not
make a difference in RSDL of the prospective teachers. However, this alone cannot be regarded
as a definite finding. When the findings of the department variable are evaluated, it can be
considered that in the computer and instructional technologies education department, students'
RSDL is higher than other departments because they are closer to technology; therefore, they are
closer to learning resources. It is a noteworthy finding that teacher candidates whose average
daily study time is higher report more desire for learning than teacher candidates whose average
daily study time is lower. It can be said that this is an expected result since the RSDL is thought
to increase the desire to learn. This result indicates that the RSDL offers excellent opportunities
for learning. This situation can provide important contributions for professional development of
teachers and teacher candidates in pre-service and in-service education.

To conclude this study, approaches and opportunities which enable teacher candidates for SDL
should be used more often in faculties of education. It is thought that enhancing RSDL
approaches and opportunities in other educational stages and faculties will contribute to
increasing the quality of education. Results indicate that the RSDL offers excellent opportunities
for learning. RSDL is considered important for teacher candidates to become better teachers and
develop themselves personally and professionally. In this context, technology integration in
general education and teacher education can be important. Because many of the learning
resources are digital at present. Also, studies indicate that SDL skills enhance students' online
learning performance.Presenting these opportunities to teacher candidates and ensuring the
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technology infrastructure faculties of education are important. In addition, it will be appropriate
to determine how schools and especially education faculties can earn the benefit from RSDL for
students. It would be useful to conduct research on larger samples in longitudinal, experimental,
mixed methods research studies in order to investigate this issue. It may also be useful to conduct
a meta-analysis study to determine the reason for the differentiation on the findings of the gender
variable. There are some limitations on sampling and variables in this research, and this is seen as
a limitation on the generalization of research results. Therefore, more generalizable quantitative
research should be conducted by reaching larger samples.
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6. Sinif Sosyal Bilgiler Ogretmen Kilavuz Kitabinin Kazanim,

Etkinlik, Beceri, Deger ve Degerlendirme Acisindan Incelenmesi

An Analysis of 6" Grade Social Studies Teacher’s Book in terms

of Attainments, Activities, Skills, Values, and Assessment

Fazilet KARAKUS”

Oz

Arastirmanin amaci, ilkégretim altinci sinif sosyal bilgiler 6gretmen kilavuz kitabi 6grenme alanlarindaki
kazanim, etkinlik, beceri, degerler ve degerlendirme 6geleri arasindaki uygunlugu incelemektir. Arastirmada
nitel veri toplama ve analizi yontemlerinden dokiiman analizi kullanilmistir. Unitelerin tamaminda kazanimlara
yonelik olarak tiinite sonunda agik uglu soru, dogru yanlis, bosluk doldurma, ¢oktan segmeli sorular, 6z
degerlendirme gibi degerlendirme yontemlerine, baz: {initelerde arastirma, tartisma, gozlem, eslestirme, proje
ve performans gorevi yontemlerine nadir olarak yer verilmistir. Unitelerin neredeyse tamaminda yazma ve agik
uglu soru, bunun yani sira eslestirme, bosluk doldurmaya dayal: etkinliklere, nadir olarak ta ¢oktan segmeli,
eslestirme, harita ¢izme, resim yapma, haritada gosterme, poster, 6z degerlendirme ve 5N1K gibi etkinliklere yer
verilmistir. Simirli sayida {initelerde kazanimlarin becerilerle tutarli oldugu; ancak kazanim etkinlik ve
degerlendirme yontemleri arasindaki uygunlugun yetersiz oldugu goriilmiistiir. Unitelerin neredeyse
tamaminda deger etkinlik iligkisinin iyi saglanmadigi ortaya ¢ikmis, dogrudan kazandirilacak degerlerin
etkinliklerde oldukga smnirli sayida dogrudan ya da dolayli olarak ele alindigy, etkinliklerin cogunlugunun deger
ile ilgisiz oldugu anlagilmistir. Kilavuz kitaplardaki etkinlik, kazanim, beceri, degerler ve degerlendirme 6geleri
gozden gegirilerek olusturmaci ve otantik degerlendirme yaklasimlarina dayali olarak etkili bigimde
yapilandirilabilir.

Anahtar sozciikler: Sosyal Bilgiler 6gretim programlari, olusturmaci 6grenme.

Abstract

The purpose of this study is to analyse the appropriateness among attainments, activities, skills, values
and assessment elements in the learning domains in a 6" grade primary school teacher’s book. The study used
document analysis, which is one of the qualitative research data collection and analysis methods. For the
evaluation of the attainments at the end of the units, assessment methods such as open ended questions, true
false questions, fill in the blanks, multiple-choice questions, and self-assessment were included. In some units,
methods such as encouraging students for small-scale research, discussion sessions, student observations,
matching, project, and performance tasks were rarely included. Almost all the units barely included activities
based on controlled and uncontrolled writing tasks and open ended questions, also multiple-choice questions,
matchup, drawing map, picture drawing, plot, poster, self-assessment, 5W1H and mini research based on
matching and fill in the blanks. Attainments were found to be consistent with the skills in only a limited number
of units. In addition, the appropriateness of the attainments, activities, and assessment methods were found to
be insufficient. In almost all units, the relationship between values and activities could not be established well.
Values to be attained directly were quite limited in the activities in some units or given indirectly, and a
substantial amount of activities were not related to values. Activities, attainments, skills, values and assessment
aspects in the teacher’s book can be reviewed and effectively constructed based on the constructivist and
authentic assessment approaches.

Key words: Social studies curriculum, constructivist learning.
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Giris

Sosyal bilgiler programlarinin temellerini sosyal bilgiler programinin etkili vatandaslik igin
gerekli olan sosyal bilimler ve tarih bilgisi ile toplum ve 6grenciler i¢in gerekli olan hedeflerinin iyi
belirlenmesi gibi noktalar olusturmaktadir. Sosyal bilgiler programlarinin, programin amaglarinin
gerceklestirilme diizeylerini belirlemeye iligskin olarak programin, 6gretimin ve 6grenci basarisinin
degerlendirilmesine yonelik siiregleri belirlemeye dayal1 olarak hazirlanmasi her gegen giin daha da
onemli hale gelmektedir (Savage, 2003; 201). Programlarin uygulanmasina yonelik olarak 6grenme
Ogretme siire¢ ve etkinliklerinin diizenlenmesi ve degerlendirilmesinin nasil gergeklestirilecegi de
sosyal bilgiler 6gretiminde 6nemli bir konu olarak 6nem kazanmaistir.

Sosyal bilgiler egitim programlarinda amaclar bilgi, beceri ve degerler {izerinde
temellendirilmektedir. Amerikan Ulusal Sosyal Bilgiler Konseyi'ne (American National Council for
the Social Studies, NCSS, 1990; 21) gore temel amaglar olarak belirlenen bilgi, beceri ve degerler
arasindaki iliski karsilikli olarak birbirini desteklemektedir. Bilginin, 6grencilerin insanin kosullarmi
ve etkilerini anlamalarini saglama islevi bulunmaktadir. Bilgi, deger ve inamslar igin bir temel
sagladig1 gibi bu becerilerin gelismesini saglamada bir arag goérevi de bulunmaktadir. Ogrenciler bilgi
birikimlerini arttirmak igin, dogru bilgi kaynaklarina ulasma ve bu bilgiyi kullanma becerilerine
gereksinim duymaktadirlar. Bu nedenle, simifta 6grenilen bilgi, 6grencilerin okul disindaki ve
diinyadaki olay ve kosullari anlamalarini kolaylastirma yoluyla onlarin giinliik yasamlarimnda
kullanabilecekleri 6zellikte olmalidir. Bilgiye iliskin bu kosullar saglandiginda 6grenciler sosyal birer
vatandas olarak gozlem, analiz, katilim ve toplum hizmetleri gibi gorevleri etkili olarak yerine
getirebilir.

Sosyal bilgilerin ikinci amag¢ kategorisini demokratik deger ve inanislar olusturmaktadir.
Degerler bireysel veya grup davranislarinin degerlendirildigi ol¢iit ya da standartlari olusturur,
inaniglar ise bu degerlere baghlig1 ifade eder. Sosyal bilgiler programlari, Insan Haklari
Bildirgesi'nde yer alan fikirleri 6grencilere telkin etmemeli; hatta 6grencilerin tarihsel kdkenlerini
ogrenmeleri saglanmali ve ¢agdas uygulamalari gostermelidir. Benzer fikirler, giincel etkileri ve
¢alisilan konularla ilgili olarak igerikte analiz edilmelidir (NCSS, 1990; 21-22).

Sosyal bilgiler programinin tigiincii amag kategorisini beceri gelisimi olusturmaktadir. Beceri
bir seyi tekrar edebilen yeterlikte yerine getirme olarak tanimlanir. Beceriler, 6grencilerin eyleme
dayali inanislarla bilgi arasinda iliski kurabilmeleridir. Beceriler ilkogretim yillarinda sirals,
sistematik O0gretim ve uygulamalar yoluyla gelistirilir. Beceriler vatandaslik katilim1 i¢in 6nemlidir
(NCSS, 1990; 21-22). Beceriler ¢cocuklarn 6grenmelerini siirdiirebilmelerinde 6nemli araglar arasinda
oldugu igin, becerilerin sistematik ve sirali olarak gelisimi ¢ocuklar i¢in son derece Snemlidir.
Becerilerin yetersiz gelistirilmesi ilkokul ve ortaokul programlarinda bir¢ok alanda oOzellikle de
sosyal bilgiler dersinde 6grenmenin gecikmesine neden olur. Sosyal bilgilerde yetersiz basar1 birgok
durumlarda okuma, arastirma, tartisma, harita ve kiire okumada yetersizlik, zayif calisma becerileri,
referans materyalleri kullanmada yetersizlik gibi becerilerin yetersiz gelisimi olarak ortaya ¢ikar. Bu
nedenle iyi dengelenmis sosyal bilgiler programlarinin bu becerilerin gelismesini saglamak igin
sistematik 6gretimi saglamasi gerekir (Parker, 2005,273).

Sosyal bilgiler 6gretiminde olusturmact Ogrenmeyi temel alma yoluyla anlamli 6grenme,
dgrencinin aktif oldugu siiregleri olusturmaya dayanir. Ogrenme siireci, egitimcilerin bilgi olarak
adlandirdiklar fikirlerin, iligkilerin ve deneyimlerin biitiiniidiir. Ogrencinin yasamindaki 6nceki
deneyimleri ile baglama yoluyla giderek daha karmasik sosyal bilgiler bilgi ag1 olusturulur (NCSS;
1994). Sunal ve Haas’a (2002; 23) gore sosyal bilgilerde anlamli 6grenme, Ogrencilerin 6grenme
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siirecinde etkilesime girdigi olaylar, insanlar ve objeler gibi 6grenenlerin zihinsel ve fiziksel
etkilesimleri, fikirlere odaklanma, 6grenenin getirdigi bir durumdaki 6nceki bilgilerine baglidir.

Sosyal bilgiler programlarinda amaglar ve 6grenme 6gretme siireglerine iliskin durum bunu
gerektirirken degerlendirmenin nasil olmas:i gerektigi de 6nemli bir noktadir. NCSS’e (1992) gore
sosyal bilgilerde 6lgme ve degerlendirme, olgusal bilgiler ve temel becerilerin 6gretilmesi yerine,
sosyal bilgilerin amaglariyla tutarli, etkin vatandaslik yeterlilikleri ve temel sosyal anlayisin dlciilmesi
ve degerlendirilmesine odaklanmalidir. Farkli kaynaklardan yararlanilarak bilgi, diisiinme becerileri,
degerler, sosyal katilim gibi nitelikler mutlaka Olglilmelidir. Bu anlayisa dayali bir 6l¢me
degerlendirme sisteminin otantik bir yaklasim igermesi dogal olarak bir zorunluluktur. NCSS’e
(1994) gore sosyal bilgilerin temel amac1 6grencileri olgusal bilgilerle doldurmaktan ¢ok toplumsal
yeterlikleri gelistirmek oldugu igin, standartlastirilmis testler sosyal bilgiler 6gretimi ile uygun
degildir. Buna bagl olarak, degerlendirmenin bilgiyi anlama ve uygulamaya odaklanmasi, 6gretmen
ve kitaplar yoluyla gergeklerin dogrudan ezberletilmesinden daha gegerlidir. NCSS’e (1992) gore
sosyal bilgiler programinda otantik 6l¢me degerlendirme siirecinin temel standartlar1 bilginin
organizasyonu, secenekler olusturma, konu alani igerigi, konu alam siiregleri, ayrintili yazih iletisim,
simif dis1 gercek yasam sorulariyla iliski, okul disindakilerle iletisim olabilir. Parker’a (2001) gore
sosyal bilgiler egitiminde etkili bir 6lgme degerlendirme boyutunun temel ilkeleri; 6grenme
ogretmeyi gelistiren, etkin vatandaslik yeterlilikleriyle uyumlu, 6grencilerin derse ve etkinliklere
katilmmin niteligini kapsayan, ¢ok ¢esitli kaynaklardan toplanan bilgileri iceren, 6gretim sonunda
yapilan bir etkinlik degil, 6grenme 6gretme siirecinin biitiinlestirilmis bir boyutu olan, 6grencilerin
bilgi ve becerilerini gercek yasam durumlarina uygulayabilme olanag:1 saglayan otantik etkinlikler
icermelidir.

Sunal ve Haas’a (2002; 367-368) gore bilgi toplama, diisiinme, karar verme, iletisim, sosyal
etkilesim ve vatandaglik katilimi etkili demokratik vatandaglk icin gerekli olan yeterliliklerdir.
Vatandaglik icin bu gerekliliklerle ilgili bilgi saglama konusunda 6l¢gme degerlendirme simrh
kalmaktadir. Ogrenci galismalar1 ve proje siirecindeki ogrenci tutumlarini daha gergekgi
degerlendirmek amaciyla performans ve yazma gorevleri, 6grenci iirtin dosyalar1 gibi daha otantik
degerlendirme tiirleri gereklidir. Ogrenme siirecinde devam eden dlgme ve degerlendirme, diisiinme
ve eylemlerin kolaylasmasma yardim eder. Bunun sonucunda ogrenciler olabildigince yaratict
olabilir. Morris’e goére (2001;2) Ogretmen, oOgrencilerinin sosyal bilgiler igerigi ile ilgili bilgi,
demokratik katilim, degerlendirme, sentez ve analiz diizeylerini degerlendirmeyi, otantik
degerlendirme ile gerceklestirmelidir. Ogretmenler otantik degerlendirme yoluyla, sosyal bilgiler
amaglarinin merkezinde olan demokratik degerleri gelistirme, toplumsallasma ve cagdashk gibi
boyutlara odaklanir. Ogrencilerin diizeyleri, birbirleriyle yaptiklari miicadele sonucunda elde
ettikleri basar1 sonucu yiikselme biciminde olmamalidir. Bunun yerine olgiitler, 6grenciler isbirligi
iginde ve smif arkadaslarmin ¢alismalar1 gézden gecirildikten sonra, olusturulmaldar.

Ulkemizde 2005 yilinda olusturmaci yaklasima dayali olarak yenilenen ilkdgretim ve daha
sonraki yillarda asamali olarak ortadgretim programlar ile birlikte egitim programlarinda koklii
degisiklikler yapilmistir. Olusturmaci 6grenme ve otantik degerlendirme yaklasimlarina dayali olan
egitim programlarinin etkili bir sekilde uygulanmasina yonelik olarak 6gretmen kilavuz kitaplarimin
da icinde yer aldig: ii¢ kitapli modele gecilmistir. Bu kitaplar, 6gretmen kilavuz kitaplarinin yani sira
ders kitaplar1 6grenci ¢alisma kitaplaridir.

Ogretmen kilavuz kitaplar1 gretim programlariin etkili olarak yiiriitiilebilmesi igin
ogretmenlere kaynaklik eden bir kitap olarak diistintilebilir. Kilavuz kitaplarda programin amag ve
kazanimlari, igerik ve O0grenme Ogretme siireclerine yonelik olarak etkinlikler ve degerlendirme
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yontem ve materyalleri yer almaktadir. Kilavuz kitaplarda 6grencilere kazandirilacak beceri ve
degerlere yonelik bilgi ve etkinliklerin yani sira degerlendirmeye yonelik agiklayict bilgi ve
degerlendirme yontemlerine yonelik materyaller de bulunmaktadir. Kiigiikahmet'e (2003; 11) gore,
kilavuz kitap, 6gretmenlerin planlama, uygulama ve degerlendirme etkinliklerinde, sistematik olarak
hareket etmelerine olanak tanir. Milli Egitim Bakanligi'na (2004: 267) gore 6gretmen kilavuz kitabi,
“Ogretim programlarindaki hedef ve agiklamalara bagh olarak ders kitabinin daha etkili kullanilmasi
igin cesitli 6rnek, alistirma; islenen iinitelerle ilgili internet adresleri, okuma kaynaklar1 ve diger
etkinlikleri kapsayan, Ogretmenlerin yararlanmasma yonelik hazirlanan eser.” seklinde
tanumlanmaktadir.

2005 yilinda yenilenen egitim programlar: felsefesi, ogrenme-6gretme ve degerlendirme
yaklagimlar1 gibi bir¢ok ac¢idan daha onceki programlardan oldukca farklilik gostermektedir.
Programlara gegis siirecinde programla tutarli hizmet Oncesi egitim programi, programla ilgili
egitimciler (6gretmen, yonetici ve denetgiler) icin islevsel hizmet ici egitim, programla ilgili ders ve
ogretmen kilavuz kitaplarinin hazirlanmasi, aileler ve topluma programlarin tanitilmasi, okullarin
kosullarinin programlara uygun hale getirilmesi, toplumsal temeller, giincel egilimler ve
uygulamanin etkili olarak degerlendirilmesine dayali program gelistirme siiregleri gibi boyutlarda
yetersiz kalinmistir. Bu agilardan bakildiginda, 6zellikle 6gretmenlerin programlar: dogru anlama ve
uygulamaya dontistiirmelerinde 6gretmen kilavuz kitaplarinin son derece 6nemli bir isleve sahip
oldugu acikca anlasilmaktadir. 2005 yilindan bu yana uygulanmakta olan programlarda énemli bir
0ge olan, kilavuz kitaplara yonelik uygulamalarin, yapilan arastirmalarin hizmet 6ncesi programlar,
hizmet ici programlar, program gelistirme ve uygulamalar1 agisindan biiyiik bir 6neme sahip oldugu
diistintilmektedir.

Ogretim programlarinin etkililigine hizmet edecek kilavuz kitaplarin programin amaglar,
icerik, 6grenme-ogretme siireci ve degerlendirme boyutlarina yonelik kapsadig: bilgi, uygulama
ornekleri ve materyalleri arasindaki uygunlugun belirlenmesi programlarin etkili olarak
uygulanmasi agisindan énemli goriilmektedir. Ogretmen kilavuz kitaplarindaki bu uygunlugun
dogru ve islevsel olarak olusturulmamasi durumunda 6gretmenleri yanls yonlendirme dolayisiyla
o0grenme-6gretme siireclerinin bu durumdan olumsuz etkilenmesi ve 6gretim programlarmin etkili
olarak uygulanmamas1 gibi sonuglar ortaya ¢ikabilir. Bu nedenle 6gretmen kilavuz kitaplarmin
incelenmesi 6gretim programlarinin etkililigi agisindan énem tasimaktadar.

Ulkemizde 6gretmen kilavuz kitaplari ile ilgili yapilan arastirmalar incelendiginde genel
olarak ilk ve ortaokul 6gretmenlerinin goriis (Ayvaci ve Er-Nas, 2009; Geng, Giiner ve Giliner, 2014;
Karakus, 2010; Toraman, 2010) ya da algilarinin (Goger ve Aktiirk; 2015) incelendigi arastirmalarin
yapildig1 goriilmektedir. Bununla birlikte, Tiirk¢e (Akkocaoglu, 2009; Akyol, 2009; Bagci, 2011;
Durukan, 2011; Erdogan, 2007; Goger, 2011; flik, 2011), miizik (Demirci, 2009), din kiiltiirti ve ahlak
bilgisi (Simsek ve Ozkan, 2011), medya okuryazarhigi (Ulker, 2012), beden egitimi (Coban, Karakaya
ve Coskuner, 2011), fen ve teknoloji (Akyol ing, 2009) gibi bazi derslerin 6gretmen kilavuz
kitaplarinin gesitli agilardan incelendigi goriilmektedir.

Diger taraftan, sosyal bilgiler 6gretmen kilavuz kitaplar ile ilgili arastirmalarda ise, kilavuz
kitaplarinin 6gretim yontem, teknik ve yaklasimlar (Hayirsever ve Yildiz, 2009), sosyal bilgiler
ogretim programinda kazandirilmasi hedeflenen temel beceriler (Hayirsever, 2010), degerler egitimi
(Seydi, 2014) ve oOgrenme stilleri agisindan degerlendirildigi (Seker, 2014), kilavuz kitaplarin
kullanimina yonelik degerlendirmenin yapildigi (Demir ve Besir, 2015) ve bu kitaplara yonelik
ogretmen (Tekeli ve Yildizhan, 2010), 6grenci ve veli goriislerinin incelendigi (Kulantas, 2007)
arastirmalara rastlanmaktadir.
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Arastirmada incelenen 6. sinif sosyal bilgiler kilavuz kitab1 ara sinif olmasi var olan durumu
belirlemek ve elde edilen bulgular yoluyla gelecekte hazirlanacak olan kitaplar, program
uygulamalar1 ve 6grenci basaris1 gibi boyutlara 1s1k tutacag diistincesiyle tercih edilmistir. Yukarida
sayilan nedenlerden dolay1 sosyal bilgiler 6gretim programlarinin amaglar, icerik, 6grenme 6gretme
siireci ve degerlendirme boyutlarinin etkili olarak uygulanmasi agisindan kilavuz kitaplarin
incelenmesi gerekli goriilmektedir. Ancak, alanyazin incelendiginde 6gretmen kilavuz kitaplarinin
bu anlamda degerlendirilmesine yonelik arastirma bulunmamaktadir. Bu arastirmanin amaci
ilk6gretim altinc1 smif sosyal bilgiler 6gretmen kilavuz kitabinda yer verilen 6grenme alanlarinda
bulunan kazanim, etkinlik, beceri, degerler ve degerlendirme oOgeleri arasindaki uygunlugu
incelemektir.

Alt Amaclar

1. Ogretmen kilavuz kitabinda yer alan kazanimlar ile degerlendirme yéntemleri arasindaki
uygunluk nasildir?

2. Ogretmen kilavuz kitabinda yer alan etkinlikler ile degerlendirme yontemleri arasindaki
uygunluk nasildir?

3. Ogretmen kilavuz kitabinda yer alan beceriler ile degerlendirme yontemleri arasindaki
uygunluk nasildir?

4. Ogretmen kilavuz kitabinda yer alan degerler ile degerlendirme ydntemleri arasindaki
uygunluk nasildir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Arastirmada veri elde etme ve analizi yontemi olarak dokiiman incelemesi uygulanmuistir.
Dokiiman incelemesi, ¢alisilacak konular ile ilgili olarak yazili ve basili belgelerin analizine dayanir
(Yildirim ve Simsek, 2011).

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

hrnyay yayinlar1 tarafindan 2013 yilinda basilan ilkogretim altinci sinif sosyal bilgiler dersi
ogretmen kilavuz kitabinda yer alan 7 {inite arastirmada temel alinmistir. Bu {initelerdeki
kazanimlar, etkinlikler, beceriler, degerler ve degerlendirme yontemleri incelenmistir. Analizde su
islem basamaklar1 izlenmistir:

1. MEB Talim ve Terbiye Kurulu'nun 26.12.2012 tarih ve 245 sayil1 karariyla 2013-2014 6gretim
yilindan itibaren 5 (bes) yil siireyle 6gretmen kilavuz kitab1 olarak kabul edilen ilkogretim sosyal
bilgiler ogretmen kilavuz kitabinda yer alan; O6grenme alanlari, ara disiplin kazanimlari,
Atattirkciiliik ile ilgili kazanimlar, etkinlikler, dogrudan kazandirilacak beceriler, degerler ve
degerlendirme yontemleri belirlenmistir.

2. Ogrenme alanlarindaki kazanim sayisi, bu kazanimlara yénelik etkinlikler ve dogrudan
kazandirilacak beceri ve degerler belirlenmistir.

3. Ogrenme alanlarindaki kazanim, etkinlik, beceri ve degerlere yonelik degerlendirme
yontemleri belirlenerek, kisaltmalarla kodlanmistir. Elde edilen veriler tablolastirilmigtir. Bulgularin
tablolastirilmas siirecinde ilk siituna iinitelerde yer alan kazanimlar yerlestirilerek, ikinci siituna her
bir kazanima denk gelen etkinlikler numaralariyla yazilmistir. Beceriler stitununda her bir etkinlikte
gelistirilmesi hedeflenen becerilere satir bazinda yer verilmistir. Benzer olarak degerler, etkinliklerde
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ve iinite sonunda ongoriilen degerlendirme yontemleri de kodlanmistir. Verilerin kodlanmas: ve
tablolastirmaya iligkin siirecler Tablo 1’de gosterilerek agiklanmistir.

Tablo 1

Kazanim, Etkinlik, Beceri, Degerler ve Degerlendirme Eglestirmeleri

Ogrenme alan1: Birey ve Toplum Unite: Sosyal Bilgiler Ogreniyorum

Kazanimlar Etkinlikler =~ Beceriler Degerler Etkinliklerdeki Kazanim Unite
Degerlendirme Sonunda
(ED) Degerlendirme

(KUSD)

1. Yakin c¢evresindeki 1.1. YD, ED - AUS DY

bir  &rnekten  yola 1.2. ED - Y OD

¢ikarak bir olayin ¢ok 1.3. A,SK G - AUS

boyutlulugunu  fark 1.4. ED,SK, - AUS

eder. 1.5. G, ED - AUS

Yaraticr diisiinme (YD), Elestirel diisiinme (ED), Arastirma (A), Sosyal katilim (SK), Gézlem (G),
Acik uglu soru (AUS), Yazma (Y), Dogru yanlis (DY), Oz degerlendirme (OD)

Yukarida “Birey ve Toplum” 6grenme alaninda yer alan ve birinci iinite olan “Sosyal Bilgiler
Ogreniyorum” f{initesinin birinci kazanimina yénelik olarak kilavuz kitapta 5 etkinlige yer
verilmistir. Birinci etkinlikte yaratici diisiinme (YD), elestirel diisiinme (ED) becerilerinin
kazandirilmast  6ngériilmiistiir.  Unitede  dogrudan  verilecek  “Bilimsellik”  degerinin
kazandirilmasina yonelik olarak birinci etkinlikte herhangi bir igerige yer verilmemistir.
Etkinliklerde acik uglu soru (AUS) yoluyla 6grenci 6grenmelerinin belirlenmesi hedeflenmistir. Unite
sonunda ise, bu kazanimin dogru yanhs (DY) ve 6z degerlendirme (OD) yontemleri ile
degerlendirildigi goriilmistiir.

Benzer olarak Bilim Teknoloji ve Toplum 6grenme alanindaki “Elektronik Yiizyil” {initesinin
2. Kazanimina yonelik kodlama Tablo 2’deki gibidir.

Tablo 2

Elektronik Yiizyil Unitesi Ikinci Kazanima Yonelik Eslestirmeler

Ogrenme Alani: Bilim Teknoloji ve Toplum Unite: Elektronik Yiizyil
Kazanimlar Etkinlikler = Beceriler Degerler Etkinliklerdeki Kazanimi Unite
Degerlendirme Sonunda
(ED) Degerlendirme
(KUSD)
2.Bilimsel ve teknolojik 7.3 ED,YD Dl Y AUS, CS, OD

gelismelerin gelecekteki
yasam iizerine etkilerine
iliskin yaratict fikirler
ileri siirer.

Tablo 2’deki kazanima yonelik olarak gelistirilen 7. 3 etkinligi Resim 1’de yer almaktadir. Bu
etkinlikte kazandirilmak istenen beceri, degerlere iliskin aciklamalar ve degerlendirme etkinlikleri
asagida yer almaktadir.
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Kazanmim: Bilimsel ve teknolojik gelismelerin gelecekteki
yasam iizerine etkilerine iliskin yaratici fikirler ileri siirer.

Etkinlik: Bu kazanim igin {initede yer verilen etkinlik 7.3.
“Teknolojik Gelismeler” adli etkinliktir. Etkinlik yazmaya
dayali bir etkinlik olarak tasarlanmistir. Ogrencilerin yazilari
tizerinden kazanima iliskin performanslarinin
degerlendirilmesi éngoriilmektedir.

Beceriler: Etkinlikte elestirel diistinme ve yaratici diisiinme
becerilerinin gelistirilmesinin hedeflendigi belirlenmistir.

Deger: Unitede dogrudan kazandirilacak deger caliskanliktir.
Kazandirilmas1 hedeflenen degere dolayli olarak yer
verilmisgtir.

Degerlendirme: Kazanimin {iinite sonunda agik uglu soru,
¢oktan sec¢meli soru ve 0z degerlendirme yontemleri ile

degerlendirilmesi ongoriilmiistiir.

asagidaki iiriinler almaktadir. Bunlarin etkilerini defterinize yaziniz.

Olg¢me ve Degerlendirme

A. Asagidaki sorular cevaplayiniz.
2. Bilim ve teknolojinin, hayatimizdaki 6nemi nedir?

C. Asagidaki ¢coktan se¢meli sorular: cevaplayiniz.
5. Asagidakilerden hangisi bilimsel ve teknolojik bir gelisme degildir?

A. Gen teknolojisi B. K&k hiicre C. Nano teknoloji D. Kus gribi

E. Son 25 yilda insan hayatin1 ve diinyay: en fazla etkileyen buluslar siralamasinda ilk 5 siray1

- Internet - Cep telefonu - Kigisel bilgisayar - Fiber optic - E-posta
1. Siz bunlardan hangilerini kullantyorsunuz?

2. Bu siralamayz siz nasil yapardiniz?

3. Gelecekte bunlar {izerinde nasil bir degisiklik olabilir?

4. Gelecekte insanlarin hayatini kolaylastiracak bir bulus tasarlar misiniz?

Olgme ve degerlendirme amagli olarak {inite sonunda “Ol¢me Degerlendirme” basligi altinda A boliimiiniin
2. sorusu C boliimiiniin 5. sorusu ve E béliimiindeki soru kazanimla ilgilidir.

Bunun yani sira, bunlar1 6grenelim baglig1 altinda yer alan “Oz Degerlendirme” formunda kazanimla ilgili
olarak; “Bilimsel ve teknolojik gelismeleri 6rneklerle anlatabilirim.”, “Bilimsel ve teknolojik gelismeler
dogrultusunda gelecekle ilgili 6nerilerde bulunabilirim.” maddeleri yer almaktadir.

Ogrenme alanlarindaki iinitelerde yer alan kazamim, etkinlik, beceri ve degerlere yonelik
degerlendirme yontemleri arasindaki uyum olusturmac 6grenme ve otantik degerlendirme (Bednar,
Cunningham, Duffy ve Perry 1992; Brooks ve Brooks, 2001; Gray, 1997; Jonassen, 1992; Morris, 2001;
Parker, 2005; Selley, 1999; Wiggins,1990) yaklasimlarinin su ilkelerine gore incelenmistir.
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. Ogrencilerin 6n bilgi ve yasantilarimin yeni Ogrenmelere etkisi gozoniinde
bulundurularak, kendi bilgilerini olusturma, hatalarin fark etme, 6n bilgilerini isleyerek
bilgiyi 6ziimsemelerini kolaylastirma.

. Ogrencilerin konuyla ilgili olarak ¢oklu goriis agilari olusturarak 6grenmesini saglama.

. Ogrencilerin yeterliliklerini ve gereksinimlerini dikkate alarak, farkli 6gretim strateji,
yontem, teknik ve materyallerini kullanma.

. Egitim ve 6gretim etkinliklerinde ham veri ve birincil kaynaklar1 kullanma.

. Gorevleri yapilandirirken arastirma, inceleme, siniflama, analiz, hipotez kurma, tahmin

etme ve yaraticalik gibi bilissel terminolojileri kullanma ve bunlari destekleyecek
yasantilar olusturma.

. Sosyal etkilesim yoluyla 6grenmenin etkililigine baglh olarak 6grencilerin birbirlerinden
ogrenmelerini saglama.

. Ogrenme 6gretme siirecinde dgrencilere otantik deneyimler saglama.

. Bilgi olusturma ve problem ¢6zme becerilerini ¢oklu goriis agilar1 ve goriislere dayali
otantik 6grenme gorevleri gerektiren gercek diinya gorevlerinde degerlendirme.

. Coklu goriis agilar1 ve goriislere dayali otantik 6grenme gorevleri gerektiren gercek
diinya gorevleri ile ilgili bilgiyi olusturma ve problem ¢6zme becerilerini
degerlendirme.

N Ogrenci o0grenmelerini gercek yasam problemlerinde yer alan 6zgiin performans
gorevlerinde dogal olarak ortaya ¢ikarma.

. Ogrencilerin ezbere dayali olarak ne bildiklerini degil, performans ve diisiinme
siire¢lerindeki yansimalarini degerlendirme.

. Ogrencilerin gergek durumlara dayali sorun ¢6zme becerilerini 6lgen performans
degerlendirme.

. Ogrencﬂerin sinav sorularmi dogru yanitlamalar1 degil, konular1 nasil anladiklar1 ve
daha oncekilerden farkli olarak ne tiir diistinceler olusturduklarini belirleme.

. Ogrenciyi diger ogrencilerle karsilagtirarak degil kendi gelisim siirecinde
degerlendirme.

. Ogrenci performansini gozlem, performans, proje, 6grenci iiriin dosyasi, otantik kagit
kalem testleri, 6z ve akran degerlendirmesi vb. degerlendirme yontemlerini kullanarak
belirlenme.

. Ogrenci dgrenmelerini birden fazla otantik degerlendirme yontemi kullanarak
belirleme.

. Ogrenci 6grenmelerine iliskin degerlendirmeyi kanita dayal olarak gergeklestirme.

. Ogrenme Ogretme siirecinin de degerlendirilmesi ve degerlendirme formlarinda yer

alan olgtitler yoluyla 6grenmeye yardim etme.

Kilavuz kitaplarda yer alan iinitelerden biri rastgele segilerek iki uzman tarafindan
kazanimlar, etkinlikler, beceriler, degerler ve degerlendirme yontemleri arasinda eslestirmeler
yapilarak karsilastirilmis ve kod giivenirlikleri belirlenmistir. Uzmanlar arastirmacmin yaptigi
kodlamalar1 gormeden, arastirmanin amac baglaminda yapilan agiklamalar dogrultusunda
tinitedeki kazanimlar, etkinlikler, beceriler, degerler ve degerlendirme yontemleri arasinda
eslestirmeler yapmiglardir. Goriis ayriliklar1 bulunan kodlar icin ikna etme yoluna gidilmistir. Bu
amagcla, Miles ve Huberman'in (1994;69) Giivenirlik katsayisi=Uzlasilan Kod Sayisi/(Uzlasilan Kod
SayisitUzlasilamayan Kod Sayist) formiili kullanilmistir. Arastirmada ii¢ degerlendirmeciden elde
edilen puanlarin ortalamasi 0.87 olarak bulunmustur.
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Bulgular

Bu boliimde, her iinitede yer alan kazanim, etkinlik, beceriler, degerler ve degerlendirme
yontemleri arasindaki iligskinin incelenmesi sonucunda ortaya cikan bulgulara yer verilmistir.
Bulgularin verilmesinde alt amaglar bagliklar1 altinda degil de kilavuz kitapta yer alan yedi {initedeki
ogelerin sunulmasi yoluna gidilmistir.

1. "Sosyal Bilgiler Ogreniyorum" Unitesindeki Kazanim, Etkinlik, Beceri, Degerler ve
Degerlendirme Arasindaki Iliskinin Incelenmesi

"Birey ve Toplum" &grenme alani kapsaminda "Sosyal Bilgiler Ogreniyorum" iinitesinde
kazanim sayisinin 5, ara disiplinler ile ilgili 2, Atatiirkciiliik ile ilgili 1 kazamimin oldugu
goriilmektedir. Tablo 3’te kazanimlar, bunlara denk gelen etkinlik, beceri, degerler ve degerlendirme
yontemlerine yonelik eslestirmelere yer verilmistir.

Tablo 3
"Sosyal Bilgiler Ogreniyorum" Unitesi Kazanim, Etkinlik, Beceri, Degerler ve Degerlendirme Eslestirmeleri
Ogrenme Alani: Birey ve Toplum Unite: Sosyal Bilgiler Ogreniyorum
Kazanimlar Etkinlikler =~ Beceriler Degerler  Etkinliklerdeki Kazanimi Unite
Degerlendirme Sonunda
(ED) Degerlendirme
(KUSD)

1.Yakin c¢evresindeki bir 1.1. YD, ED - AUS DY
ornekten yola cikarak bir 1.2. ED - Y OD
olaymn ¢ok boyutlulugunu 1.3. A 5K, G - AUS
fark eder. 1.4. ED,SK, G - AUS

1.5. ED - AUS
2. Olgu ve goriisii ayirt 1.6. A - AUS AUS,BD,CS,DY,
eder. 1.7. ED - E OD
3.Bilimsel arastirma 1.8. AEDYD - P (;S,DY,OD
basamaklarimi  kullanarak 1.9. A,PC,ED - Po
aragtirma yapar.
4 Bir soruna getirilen 1.10. AED Dl AUS DY, 0D
¢Oztimlerin hak, 1.11. ED D1 E
sorumluluk ve oOzgiirliikler
temelinde olmasi
gerektigini savunur.
5.Sosyal bilgilerin, Tiirkiye 1.12. PC,YD - Y OD
Cumbhuriyeti'nin etkin bir 1.13. A - Y
vatandagi olarak gelisimine 1.14. A - AY
katkisin1 merak eder.
6.Atatiirk’iin,  iilkemizde 1.15. A DIl AY OD
sosyal bilimlerin gelismesi 1.16. ED,YD - Y

icin yaptigi uygulamalara
ornek verir.

Arastirma (A), Yaratic1 diisiinme (YD), Elestirel diisiinme (ED), Sosyal katilim (SK), Goézlem (G), Problem ¢6zme (PC), Agik
uglu soru (AUS), Yazma (Y), Eslestirme (E), Proje (P), Poster (Po), Arastirma (A), Dogru yanlis (DY), Bosluk doldurma (BD),
Coktan secmeli (CS), Oz degerlendirme (OD)
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"non

"Ambulans Neden Gecikti?", "Olayin Nedenleri", "Bir Olay", "Olaym Neden ve Sonucu", "Cevre
Sorunlar1" etkinlikleri birinci kazanimla ilgilidir ve soru sormaya dayalidir. Etkinliklerde 6grencilerin
yazma becerileri {izerinden degerlendirme yapilmakla birlikte, yaratici diistinme (YD), elestirel
diistinme (ED), gozlem (G) ve sosyal katilim (SK) becerileri ise kosulmaktadir. Birinci kazanim, dogru
yanlis (DY) ve 6z degerlendirme (OD) yontemleri ile degerlendirilmektedir. "Kim Hakli?", "Olgu mu,
Gortis mii?" etkinlikleri ikinci kazanimla ilgilidir ve acgik uglu soru (AUS) ve eslestirme (E)
climlelerinden olusmaktadir. Etkinliklerde ED ve arastirma (A) becerileri ise kosulmaktadir. Ikinci
kazanim AUS, bosluk doldurma (BD), coktan se¢cmeli (CS), dogru yanls ciimleleri (DY) ve OD
yontemleri ile degerlendirilmektedir.

"Arastirma Yapiyorum" ve "Poster Olusturuyorum" etkinlikleri iiglincii kazanimla ilgilidir ve
proje (P) ve poster (Po) ile degerlendirilmektedir. Etkinliklerde ED, YD, problem ¢6zme (PC) ve
arastirma (A) becerileri ise kosulmaktadir. Ugiincii kazanim iinite sonunda CS, DY, OD yontemleri ile
degerlendirilmektedir. Bu {iinitede proje (P) etkinliginin yer aldig1 goriilmektedir. "Haklarimi
Kullaniyorum", "Kendimi Degerlendiriyorum" etkinlikleri dordiincti kazanim ile ilgilidir ve
etkinlikler AUS ve E cuimlelerinden olugsmaktadir. Etkinliklerde A, ED ve G becerileri ise
kosulmaktadir. Bu kazanimdaki etkinliklerde bilimsellik degeri dolayli (DI) olarak irdelenmektedir.
Dordiincii kazanim {inite sonunda DY, OD yontemleri ile degerlendirilmektedir. "Dilekge
Yaziyorum", "Bir Uriin Aldim", "Sozliik Calismasi” etkinlikleri besinci kazanimla ilgilidir. Etkinlikler
A ve Y’ ya dayanmakta ve Ogrenciler yazma becerileri (Y) {izerinden degerlendirilmektedir.
Etkinliklerde YD, SC ve A becerileri ise kosulmaktadir. Besinci kazanim iinite sonunda OD yontemi
ile degerlendirilmektedir. "Bilim Insanlar1", "Tirk Dili" etkinlikleri altina kazanimla ilgilidir. Bu
etkinlikler —arastirma ve yazmaya dayalidir ve Ogrenciler aym beceriler {izerinden
degerlendirilmektedir. Etkinliklerde A, ED ve YD becerileri ise kosulmaktadir. 1.15 etkinliginde
bilimsellik degeri dolayl olarak irdelenmektedir. Altinci kazanim {inite sonunda OD y&ntemi ile
degerlendirilmektedir.

2. "Yeryiiziinde Yasam” Unitesindeki Kazanim, Etkinlik, Beceri, Degerler ve Degerlendirme
Arasindaki Iliskinin Incelenmesi

Insanlar Yerler ve Cevreler 6grenme alani kapsaminda "Yeryiiziinde Yasam" {initesinde
kazanim sayisinin 7, Atatiirkgiiliik ile ilgili 1 kazanimin oldugu goriilmektedir. Tablo 4'de
kazanimlar, bunlara denk gelen etkinlik, beceri, degerler ve degerlendirme yontemlerine yonelik
eslestirmelere yer verilmistir.
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"Yeryiiziinde Yagam"” Unitesi Kazanim, Etkinlik, Beceri, Degerler ve Degerlendirme Eslestirmeleri

Ogrenme Alani: Insanlar Yerler Cevreler

Unite: Yeryiiziinde Yagam

Kazanimlar Etkinlikler =~ Beceriler Degerler ED KUSD
1. Farkli olgeklerde c¢izilmis 2.1. MA, ED - Y AUS,BD,CS,A,
haritalardan yararlanarak olcek 2.2. G - Y OD
degistiginde haritanin degisen
ozellikleri hakkinda
¢ikarimlarda bulunur.
2. Konum ile ilgili kavramlar1 2.3. MA - ¢S AUS,CS,BD,OD,
kullanarak kitalarin, 2.4. MA,TDGEK - Y A
okyanuslarin  ve  iilkemizin 2.5. MA,TDGEK - Y
cografi konumunu tanimlar. 2.6. MA Dl CS

2.7. ED, TDGEK D Y

2.8. YD, TDGEK Y
3. Diinyanin farkli dogal 2.9. G,AED Dl AUS BD,0OD
ortamlarindaki insan
yasantilarindan yola ¢ikarak
iklim  Ozellikleri ~ hakkinda
¢ikarimlarda bulunur.
4. Haritalardan ve gorsel 2.10. AED,YD DIl AUS  CSOD
materyallerden yararlanarak 2.11. AMA - Y
Tiirkiye'de goriilen iklim
tlirlerinin hakkinda
¢ikarimlarda bulunur.
5. Haritalardan ve gorsel 2.12. YD MA - HC CS,BD,0OD
materyallerden yararlanarak 2.13 A - Y
Tirkiye'deki iklim tiplerinin 2.14. AED, AUS
dagilisinda, konumun ve
yerylizi  sekillerinin  roliinii
aciklar.
6. Ornek incelemeler yoluyla 2.15. AED,YD - AUS AUS,0D
tarih oncesindeki 2.16. A,ED,YD - AUS
yerlesmelerden glintimiize,
yerlesmeyi etkileyen faktorler
hakkinda ¢ikarimlarda bulunur.
7. Anadolu ve Mezopotamya'da 2.17. YD - Y AUS,CS,BD,OD,
yasamig ilk uygarliklarin  2.18. DSA - Y AT
yerlesme ve ekonomik 2.19. ED - AUS
faaliyetleri ile sosyal yapilari 2.20. ED - Y
arasindaki etkilesimi fark eder. 2.21. A - E

2.22. ED,ZKA,DS, AUS,E

A

Mekani algilama (MA), Elestirel diisiinme (ED), Gozlem (G), Tiirkge'yi dogru giizel ve etkili kullanma (TDGEK), Yaratict
diistinme (YD), Arastirma (A), Degisim ve siirekliligi algilama (DSA), Zaman ve kronolojiyi algilama (ZKA), Yazma (Y), Acik
uglu soru (AUS), Coktan Segmeli (CS), Bosluk doldurma (BD), Aragtirma (A), Oz degerlendirme (OD), Tartigma (T)
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"Olcekler" ve "Haritalar: Ogreniyorum" etkinlikleri birinci kazanimla ilgilidir. Bu etkinlikler
yazmaya dayali olup Ogrenciler yazma becerileri {izerinden degerlendirilmektedir. Etkinliklerde
Mekanm1 Algilama (MA), ED ve G becerileri ise kosulmaktadir. Birinci kazanim BD, AUS ve CS,
aragtirma (A) ve OD ydntemleri ile degerlendirilmektedir. "Paralel ve Meridyenler", "Kita ve
Okyanuslar”, "Komsularimiz", "Gezi Yapryorum", "Cografi Konum", "Yurtta Baris, Diinyada Baris"
etkinlikleri ikinci kazanimla ilgilidir. Bu etkinlikler yazma (Y), harita okuma (HO) ve atlas
kullanmaya (AK) dayal: etkinliklerdir. Etkinliklerde MA, ED, YD ve Tiirkge'yi dogru, giizel ve etkili
kullanma (TDGEK) becerileri ise kosulmaktadir. Tkinci kazanim BD, AUS, CS, A ve OD yontemleri
ile degerlendirilmektedir. "Iklimler ve Etkileri" etkinligi ticlincti kazanimla ilgilidir. Etkinlik ac¢ik uglu
sorulardan olusmaktadir. Etkinlikte G, A ve ED becerileri ise kosulmaktadir. Dogal gevreye
duyarhilik degeri (DCD) bu kazanimla ilgili iki etkinlikte dogrudan (D) ya da dolayli olarak
irdelenmektedir. Kazanim OD ve BD yoéntemleri ile degerlendirilmektedir. "Dogal Giizelliklerimiz"
ve "Iklim Cesitleri" etkinlikleri dordiincii kazanimla ilgilidir. Etkinlikler yazmaya dayali
etkinliklerdir. Etkinliklerde ED, YD, A ve MA becerileri ise kosulmaktadir. Kazanim AUS ve OD
yontemleri ile degerlendirilmektedir. Ug ve dordiincii kazanimlara yoénelik birer etkinlikte DCD
degeri dolayli olarak irdelenmektedir. "Ulkemi Taniyorum', "Iklimi Neler Etkiler?" ve "Tklim
Ogzellikleri" etkinlikleri besinci kazanimla ilgilidir. Etkinlikler harita ¢izme (HC) ve Y’ ya dayali olup,
ED, YD ve A becerileri ise kosulmaktadir. Kazanim CS, BD ve OD yontemleri ile
degerlendirilmektedir. "[lk Yerlesmeler" ve "Duvar Resimleri" etkinlikleri altinc1 kazanimla ilgilidir.
Etkinlikler resim yorumlama, tahmin etme, yaratict yazmaya dayalidir. Etkinliklerde ED, YD ve A
becerileri ise kogulmaktadir. Altinct kazanimm AUS ve OD yontemleri ile degerlendirilmektedir.
"Tarihi Egyalar", "Cengelli 1gneler", "{Ik Para", "1yonya", "Mezopotamya Uygarliklar1" ve "Eski Tarihi
Ogreniyorum" etkinlikleri yedinci kazanim ile ilgilidir. Etkinlikler Y, E, AUS ve resim yorumlama
(RY)ya dayali yazma etkinliklerinden olusmakta, A ve siuf tartismasi (T) yontemleri ile
degerlendirilmektedir. Etkinliklerde YD, ED, Degisim ve stirekliligi algilama (DSA) ve A becerileri
ise kosulmaktadir. Kazanim tinite sonunda AUS, CS, BD ve OD yontemleri ile degerlendirilmektedir.

3. "Ipek Yolu'nda Tiirkler” Unitesindeki Kazanim, Etkinlik, Beceri, Degerler ve Degerlendirme
Arasindaki Iliskinin Incelenmesi
"Kiiltiir ve Miras" 6grenme alan1 kapsaminda "Ipek Yolu'nda Tiirkler" iinitesinde kazanim sayisiin

9, Atatiirkctiliik ile ilgili 2 kazanimin yer aldig1 goriilmektedir. Tablo 5'te kazanimlar, bunlara denk gelen
etkinlik, beceri, degerler ve degerlendirme yontemlerine yonelik eslestirmelere yer verilmistir.
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"Ipek Yolu'nda Tiirkler” Unitesindeki Kazanim, Etkinlik, Beceri, Degerler ve Degerlendirme Eslestirmeleri

Ogrenme Alani: Kiiltiir ve Miras

Unite: Ipek Yolu'nda Tiirkler

Kazanimlar Etkinlikler ~ Beceriler Degerler ED KUSD

1. Destan, yazit ve diger belgelerden 3.1. ED D AUS AUS,BD,DYCS,0
yararlanarak Orta Asya ilk Tirk 3.2. ED,DSA D AUS D
devletlerinin siyasal, ekonomik ve 3.3. ED,A D AUS

kiiltiirel ozelliklerine iligkin

¢ikarimlarda bulunur.

2. Orta Asya ilk Tiirk devletlerinin 3.4. MA - HC AUS,OD
kiltiirel ~ 6zellikleriyle yasadiklar1 3.5. ED D AUS OD,AUS,BD
yerlerin cografi ozelliklerini

iligkilendirir.

4. Ipek Yolu'nun toplumlar arasi

siyasal, kiiltlirel ve ekonomik

iligkilerdeki roliinii fark eder.

3. Glinlimiiz Turk Silahli  3.6. ADSATD - Y AUS,BD,0OD
Kuvvetlerini ilk Tiirk devletlerinin 3.7. GEK DI Y,AUS

ordusu ile iligkilendirerek Tiirk YD

Silahl1 Kuvvetlerinin O6nemini ve

gorevlerini kavrar.

5. Gorsel ve yazili materyallerden 3.8. MA,ED - HG,)Y BD,0OD
yararlanarak  Islamiyetin ortaya 3.9. ZK,A - AUS

¢ikis1 ve yayilisini inceler.

6. Tiirklerin Islamiyet'i kabulleri ile 3.10. A,DSA DI AUS  OD

birlikte siyasi, sosyal ve kiiltiirel

alanlarda meydana gelen degisimleri

fark eder.

7. Donemin devlet adamlar1 ve Turk 3.11 AZ - AUS AUS,CS,DY,OD
biiytiiklerinin hayatindan KA

yararlanarak ilk Tiirk-Islam

devletlerinin  siyasal, sosyal ve

kiiltiirel ozelliklerine iligkin

¢ikarimlarda bulunur.

8. Ornek incelemeler yoluyla 3.12. SK,ED,G T D Y AUS,0D
kutlama ve torenlerimizdeki 3.13. DGEK - Y,RY
uygulamalarmn kaltirimizi YD, TDGEK

olusturan unsurlarla iligkisini

degisim ve siireklilik agisindan

degerlendirir.

9. Orta Asya ilk Tiirk devletleri ve 3.14. ED,TDGEK - Y AUS
Tiirk-Islam devletlerinin Tiirk kiiltiir, 3.15. ED - Y

sanat ve estetik anlayisina katkilarina
kanitlar gosterir.

Elestirel diisiinme (ED), Yaratici diisiinme (YD), Degisim ve siirekliligi algilama (DSA), Arastirma (A), Mekani algilama (MA),

Zaman ve kronolojiyi algilama (ZKA), Tiirk¢e'yi dogru giizel ve etkili kullanma (TDGEK), Sosyal katilim (SK), Gozlem (G),
Acik uglu soru (AUS), Eslestirme (E), Coktan Se¢meli (CS), Bosluk doldurma (BD), Dogru yanlis (DY), Oz degerlendirme (OD)
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"Ya Istiklal, Ya Olim", "Birlik ve Beraberlik", "Kutsal Degerlerimiz" etkinlikleri birinci
kazanimla ilgilidir. Etkinlikler verilen bir s6z ya da kisa metin ile ilgili acik uglu sorular1 yazmaya
dayalidir. Etkinliklerde ED, DSA, A ve TDGEK becerileri ise kosulmaktadir. Bu kazanimla ilgili olan
etkinliklerde Kiiltiirel Mirasa Duyarlibik (KMD) degeri dogrudan irdelenmektedir. Birinci kazanim
unite sonunda BD, AUS, CS, DY ve OD yontemleri ile degerlendirilmektedir. "Orta Asya" ve "Ticaret
Yapiyorum" iki ve dordiincii kazanimlarla ilgilidir. Etkinlikler harita ¢izme ve agik uglu sorular
yanitlamaya dayalidir. Etkinliklerde MA, ED becerileri ise kosulmaktadir. Kazanimlar AUS, BD ve
OD yéntemleri ile degerlendirilmektedir. "Tiirk Kara Ordusu" ve "Ordu ve Millet" etkinlikleri tigiincii
kazanimla ilgili olup, A ve Y (sonucu yazma, yaratici yazma) etkinliklerine dayalidir. Etkinliklerde A,
YD, DSA ve TDGEK becerileri ise kogsulmaktadir. Ugiincii kazanim AUS, BD ve OD yontemleri ile
degerlendirilmektedir. "Yeni Bir Din" ve "1slamiyet Yayiliyor" etkinlikleri besinci kazanimla ilgili
olup, harita ¢alismasi ve sorular1 yazili olarak yanitlama etkinliklerine dayalidir. Etkinliklerde MA,
DSA, ED, Zaman Kronolojiyi Algilama (ZKA) becerileri ise kosulmaktadir. Besinci kazanim BD ve
OD yontemleri ile degerlendirilmektedir. "Kutadgu Bilig" etkinligi altinci kazanimla ilgili olup,
etkinlikte verilen kisa yaziy1 anlamaya yonelik olarak ilgili sorular1 yanitlamaya dayali bir etkinliktir.
Etkinlikte A ve DSA becerileri ise kosulmaktadir. Altinct kazamm OD  yéntemi ile
degerlendirilmektedir. "Sultan Alparslan” etkinligi yedinci kazanimla ilgili olup, A ve ZKA
becerilerini icermektedir. Kazanim AUS, CS, DY ve OD yontemleri ile degerlendirilmektedir.
"Geleneklerimiz" ve "Hidir Ellez" etkinliklerinin sekizinci kazanimla ilgili olup, kazanim AUS ve OD
yontemleri ile degerlendirilmektedir. Etkinliklerde TDGEK, YD, ED, G, DSA ve SK becerileri ise
kosulmaktadir. "Tiirk Sanati” ve "Tarihimi Gozlityorum" etkinlikleri dokuzuncu kazanimla ilgili olup,
arastirma sorularmni yanitlamaya dayalidir. Etkinliklerde A, ED ve TDGEK becerileri ise
kosulmaktadir. Dokuzuncu kazanim AUS ve OD yéntemleri ile degerlendirilmektedir. ki, iig, alt1 ve
sekizinci kazanimlarda KMD degeri birer etkinlikte dogrudan ya da dolayl olarak ise kosulmustur.

4. "Ulkemizin Kaynaklart” Unitesindeki Kazanim, Etkinlik, Beceri, Degerler ve Degerlendirme
Arasindaki Iliskinin Incelenmesi

"Uretim Dagitim ve Tiiketim" 6grenme alam kapsaminda "Ulkemizin Kaynaklar1" iinitesinde
kazanim sayisinin 6, ara disiplinlerle ilgili 11, Atatiirkciliik ile ilgili 2 kazanimin yer aldig:
goriilmektedir. Tablo 6’da kazanimlar, bunlara denk gelen etkinlik, beceri, degerler ve degerlendirme
yontemlerine yonelik eslestirmelere yer verilmistir.
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Tablo 6

""Ulkemizin Kaynaklar:”’ Unitesi Kazanim, Etkinlik, Beceri, Degerler ve Degerlendirme Eslestirmeleri

Ogrenme Alani: Uretim, Dagitim ve Tiiketim Unite: Ulkemizin Kaynaklar1
Kazanimlar Etkinlikler =~ Beceriler Degerler ED KUSD
1. Ulkemizin kaynaklariyla 4.1. AED - Y AUS, BD, CS,
ekonomik faaliyetlerini 4.2. G,MA,DSAED, - AUS DY,OD, E, T,
iliskilendirerek bunlarin {ilke 4.3. SK DI Y A P, PG
ekonomisindeki yerini ve 4.4. A, YD,ED,SK,G - AUS
onemini degerlendirir. 4.5. MA,G - AUS

MA,G
2. Tiirkiye'nin cografi  4.6. YD,G DI AUS A,AUS,0D,P
Ozelliklerini dikkate alarak 4.7. ED,A,G - AUS

yatirrm ve pazarlama proje
onerileri tasarlar.

3. Vatandashk sorumlulugu 4.8. YD - PH yada AUS,CS,0D
ve ililke ekonomisine katkisi 4.9. YD - RY, YY

agisindan  vergi  vermenin

geregini ve onemini savunur.

4. Dogal kaynaklarin  4.10. AG D AUS AUS,BD,CS,
bilingsizce tiiketilmesinin  4.11. A - B DY,OD,
insan yasamina etkilerini 4.12. YD,G D Y A,

tartisir. RY PG

5. Nitelikli insan gliciniin 4.13. YD,ED,G - Y BD,DY,OD
Tiirkiye ekonomisinin 4.14. AYD - Y

gelismesindeki roliinii

degerlendirir.

6. Ilgi duydugu mesleklerin 4.15. ED,A,G D Y AUS,CS,0D
gerektirdigi egitim, beceri ve 4.16. ED,G D OD

kisilik 6zelliklerini aragtirir.

Elestirel diisiinme (ED), Yaratic1 diisiinme (YD), Degisim ve siirekliligi algilama (DSA), Arastirma (A), Mekan1 algilama (MA),
Zaman ve kronolojiyi algilama (ZKA), Tiirk¢e'yi dogru giizel ve etkili kullanma (TDGEK), Sosyal katilim (SK), Gozlem (G),
Acik uglu soru (AUS), Coktan Segmeli (CS), Bosluk doldurma (BD), Oz degerlendirme (OD), Eslestirme (E), Arastirma (A),
Tartisma (T), Proje (P), Performans gorevi (PG)

“Ulkemizde Tarim ve Hayvancilik", "Ekonomik Faaliyetler", "Haber Yaziyorum", "Ulkemizin
Gelirleri", "Sektorlerimiz" etkinlikleri birinci kazanimla ilgilidir. Etkinlikler bilgiye dayali yazma,
yaratici yazma, grafik okuma ve yorumlamaya dayalidir. Etkinliklerde A, ED, Girisimcilik (Gi), MA,
DSA, SK, YD becerileri ise kosulmaktadir. Kazanim AUS, BD, CS, DY, oD, Eslestirme (E), Tartisma
(T), A, P, Performans Gorevi (PG) ydntemleriyle degerlendirilmektedir. "Mant1", "Uretim Yapiyoruz"
etkinlikleri ikinci kazanimla ilgilidir. Etkinlikler grafik okuma ve yorumlama, yaratic1 yazma ve
metni anlamaya dayali yazmaya dayalidir. Etkinliklerde G, YD, A ve ED becerileri ise kosulmaktadar.
Kazanima yonelik olarak siireg igerisinde arastirma ve proje gorevleri yer almaktadir. Bir ve ikinci
kazanimda sorumluluk degeri birer etkinlikte dolayli olarak ise kosulmustur. Kazanim {inite
sonunda AUS ve OD yontemleri ile degerlendirilmektedir. "Gelirlerimiz", "Oyun Yaziyoruz"
etkinlikleri tiglincii kazanimla ilgilidir. Etkinlikler resim ya da poster yapma, yaratici yazmaya
dayalidir. Her iki etkinlikte de YD becerileri ise kosulmaktadir. Kazanim AUS, CS, OD yontemleri ile
degerlendirilmektedir. "Ormanlarimizi Koruyalim", "Bulmaca Coziiyorum", "Bilingli Tiiketiciyim"
etkinlikleri dordiincii kazanimla ilgilidir. Etkinlikler Y (metni anlamaya dayali yazma, yaratic
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yazma) ve bulmacaya dayanmaktadir. Etkinliklerde G, A, YD becerileri ise kogulmaktadir. Kazanim
T, A, PG, AUS, BD, CS, DY, OD yontemleri ile degerlendirilmektedir. "Nasil Bir Meslek
Se¢meliyim?", ”iyi Not Almaliyim" etkinlikleri besinci kazanimla ilgilidir. Etkinlikler 6ykii
tamamlama ve metni anlamaya dayalidir. Etkinliklerde A, YD, ED, G becerileri ise kosulmaktadir.
Kazanim BD, DY, OD yontemleri ile degerlendirilmektedir. "Hangi meslegi se¢sem?", "Zevklerimiz"
etkinlikleri altinci kazanimla ilgilidir. Etkinlikler analiz yapma ve eslestirmeye dayanmaktadir.
Etkinliklerde A, ED ve G becerilerinin ise kosulmaktadir.

5. "Ulkemiz ve Diinya” Unitesindeki Kazanim, Etkinlik, Beceri, Degerler ve Degerlendirme

Arasindaki Iliskinin Incelenmesi

"Kiiresel Baglantilar" grenme alani kapsaminda "Ulkemiz ve Diinya" {initesinde kazanim
sayisinin 5 oldugu, ara disiplinlerle ilgili 4, Atatiirkciliik ile ilgili 4 kazanimin yer aldig:
goriilmektedir Tablo 7'de kazanimlar, bunlara denk gelen etkinlik, beceri, degerler ve degerlendirme
yontemlerine yonelik iligskiye yer verilmistir.

Tablo 7

""Ulkemiz ve Diinya"’ Unitesi Kazanim, Etkinlik, Beceri, Degerler ve Degerlendirme Eslestirmeleri

Ogrenme Alan1: Kiiresel Baglantilar

Unite: Ulkemiz ve Diinya

Kazanimlar Etkinlikler = Beceriler Degerler ED KUSD
1. Gorsel materyalleri ve verileri 5.1. A,G,SK - AUS AUS,CS,BD,D
kullanarak diinyada niifus ve 5.2. A,G - AUS Y,OD
ekonomik faaliyetlerin dagilistnin  5.3. ED,G - AUS
nedenleri hakkinda ¢ikarimlarda
bulunur.
2. Ulkemizin diger {iilkelerle olan 5.4. AED - A, AUS AAUS
ekonomik iligkilerini, kaynaklar ve 5.5. A - Y BD,CS,DY,OD
ihtiyaglar agisindan degerlendirir. 5.6. A - AY
5.7. ED,A,G DI AUS
5.8. YD, TDGEK - Y
5.9. ED - Y
5.10. MA,ED,A - GO
3. Tirk Cumbhuriyetleri, komsu ve 5.11. ED,A - AUS AUS,CS,0D,A
diger iilkelerle olan kiiltiirel, sosyal, 5.12. SK,YD - Y
siyasi ve ekonomik iligkilerimizi 5.13. ED - Y
Atatiirk’tin - milli dis politika 5.14. TDGEK - Y
anlayist acisindan degerlendirir.
4. Ulkemizin diger iilkelerle dogal ~ 5.15. A - AUS A,0D
afetlerde ve c¢evre sorunlarinda 5.16. AED - AUS
dayanisma ve is birligi icinde 5.17. YD - PH
olmasinin 6nemini fark eder.
5. Uluslararas: kiiltiir, sanat, fuar ve 5.18. ED,G - 5N1K G,0D
spor etkinliklerinin toplumlar aras1 5.19. YD,G - RY
etkilesimdeki roliinii degerlendirir. ~ 5.20 ED,TDGEK - Y

Elestirel diisiinme (ED), Yaratic1 diisiinme (YD), Arastirma (A), Mekani algilama (MA), Tiirkge’yi dogru giizel ve etkili kullanma

(TDGEK), Sosyal katilim (SK), Gozlem (G),

Acik uglu soru (AUS), Coktan Segmeli (CS), Bosluk doldurma (BD), Oz degerlendirme (OD), Eslestirme (E), Arastirma (A),
Tartisma (T), Proje (P), Performans goérevi (PG), Gozlem (G), Yazma (Y), Resim yapma (RY), 5N1K, Poster hazirlama (PH)
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"Yasadigimiz Yer", "Proje Hazirliyorum", "Ekonomik Etkinlikler" etkinlikleri birinci kazanimla
ilgilidir. Etkinlikler gozlem sonuglarina dayali acgik uglu sorulari yanitlama, proje hazirlama ve
gorsellere dayali yazma gorevlerinden olusmaktadir. Etkinliklerde A, G, ED ve SK becerileri ise
kosulmaktadir. Kazanimin AUS, CS, BD, DY, OD yéntemleri ile degerlendirilmektedir. "Ulkemizin
Konumunun Ticaretine Etkisi", "Kelimeleri Arastirtyorum", "Ticaret Yapiyoruz", "Uretim
Yapiyoruz", "Dogal Kaynaklarimiz", "Dogal Kaynaklarin Onemi", "Thracat ve Ithalat Yapiyoruz"
etkinlikleri ikinci kazanimla ilgilidir. Etkinlikler sozliik ¢alismasi, metni anlamaya dayali sorulara
yanit verme, Y ve GO ve yorumlama gorevlerinden olusmaktadir. Etkinliklerde A, ED, G, YD, MA ve
TDGEK becerileri ise kosulmaktadir. Sorumluluk degeri ikinci kazanimda bir etkinlikte dolayli
olarak ise kosulmustur. Kazanim siirec icerisinde A, iinite sonunda ise AUS, BD, DY, CS, OD
yontemleri ile degerlendirilmektedir. "Dost Ulkeler", "Kiiltiirel Etkinliklerimiz", "Manilerimiz",
"Mani Yaziyoruz" etkinlikleri ti¢lincii kazanimla ilgilidir. Etkinlikler metni anlamaya dayali1 yazma
ve yaratict yazmaya dayalidir. Etkinliklerde ED, YD, G, SK ve TDGEK becerileri ise kosulmaktadir.
Kazamim siire¢ icerisinde aragtirma, iinite sonunda ise AUS, CS, OD ve A yoéntemleri ile
degerlendirilmektedir. "Sel", "Kuraklik", "Poster Hazirliyoruz" etkinlikleri dérdiincti kazanimla
ilgilidir. Etkinlikler metni anlamaya dayali yazma, yaratict yazma ve PH’ya dayalidir. Etkinliklerde
A, ED ve YD becerileri ise kogsulmaktadir. Kazanim A ve OD ydntemleri ile degerlendirilmektedir.
"Ulkemi Tamitiyorum", "Sanatin Etkisi", "Otomobil Yarislar1" etkinlikleri besinci kazanimla ilgilidir.
Etkinlikler 5N1K'ya dayali yazma, resim yapma, degerlendirme sonucunu yazmaya dayanmaktadir.
Etkinliklerde G, ED, YD ve TDGEK becerileri ise kosulmaktadir. Kazanim goézlem (G) ve OD
yontemleri ile degerlendirilmektedir.

6. "Demokrasinin Seriiveni” Unitesindeki Kazamim, Etkinlik, Beceri, Degerler ve

Degerlendirme Arasindaki Iliskinin Incelenmesi

"Gli¢ Yonetim ve Toplum" 6grenme alam kapsaminda "Demokrasinin Seriiveni" {initesinde
kazanim sayisinin 5, ara disiplinlerle ilgili 7, Atatiirk¢iiliik ile ilgili 2 kazanimin yer aldig:
goriilmektedir. Tablo 8’de kazanimlar, bunlara denk gelen etkinlik, beceri, degerler ve degerlendirme
yontemlerine yonelik iligskiye yer verilmistir.
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Tablo 8

"'Demokrasinin Seriiveni’’ Unitesi Kazanim, Etkinlik, Beceri, Degerler ve Degerlendirme Eslestirmeleri

Ogrenme Alani: Giig, Yonetim ve Toplum Unite: Demokrasinin Seriiveni
Kazanimlar Etkinlikler =~ Beceriler Degerler ED KUSD
1. Demokrasinin temel ilkeleri 6.1. ED,SK - BD AUS,BD,CS
agisindan farkli yonetim bigimlerini  6.2. A - E A ,DY,OD
karsilagtirir. 6.3. YD, TDGEK,SK D Y

6.4. ED,SK - KH
2. Degisik donem ve Kkiiltiirlerde 6.5. YD, TDGEK,SK DI Y BD,CS,DY
demokratik yonetim anlayisinin - 6.6. YD,IDGEK,D D Y
tarihsel gelisimini tartisir. 6.7. SA, YD D DY

6.8. AED D AUS
3.  Demokratik  yonetimlerde 6.9. YD D Y OD
yasama hakki, kisi dokunulmazligi 6.10. G,ED,YD, TDG D AUS)Y
hakki, din ve vicdan 6zgiirliigii ile EK,SK,IE Y
diisiince ozgiirliigiine sahip
olunmas: gerektigini savunur.
4. Tarihsel belgelerden yola ¢ikarak 6.11. ED,DSA D Y AUS,CS,C)
insan haklarmin gelisim siirecini 6.12. ED DI AUS D
analiz eder. 6.13. ED,SK - Y
5. Turk tarihinde kadinin konumu 6.14. A,ED,SK - Y AUS,DY,O
ile ilgili 6rnekleri, kadin haklarinin 6.15. A,ED,SK D A D
gelisimi a¢isindan yorumlar. 6.16. A,ED,SK D1 Y

Elestirel diisiinme (ED), Yaratic1 diisiinme (YD), Arastirma (A), Sosyal katilim (SK), Tiirkge’yi dogru giizel ve etkili kullanma
(TDGEK), Gozlem (G), Degisim ve siirekliligi algilama (DSA), Tletisim (i), Empeati (E),

Acik uglu soru (AUS), Coktan Se¢meli (CS), Bosluk doldurma (BD), Dogru yanlis (DY), Oz degerlendirme (OD), Arastirma
(A), Yazma (Y),

"Halkin Egemenligi”, "Yonetim Bicimleri", "Adaletli Yonetim", "Demokrasinin ilkeleri"
etkinlikleri birinci kazanimla ilgilidir. Etkinlikler yazma, se¢me, kavram haritasina dayanmaktadir.
Etkinliklerde A, ED, YD, SK ve TDGEK becerileri ise kosuldugu goriilmektedir. Kazanim AUS, BD,
¢S, DY, OD yontemleri ile degerlendirilmektedir. "Demokrasi Egitimi", "Demokrasinin Yolculugu",
"Hayalimdeki Demokrasi", ”Ozgﬁr Diistince" etkinlikleri ikinci kazamimla ilgilidir. Etkinlikler yazma,
resim yapma, metni anlamaya dayali sorularin yantlarini yazmaya dayanmaktadir. Etkinliklerde A,
ED, YD, SK, TDGEK ve DSA becerileri ise kosulmaktadir. Kazanim BD, CS, DY yontemleri ile
degerlendirilmektedir. ”Ozgﬁrlﬁklerimle Varim", "Hep Bir Arada" etkinlikleri ii¢lincli kazanimla
ilgilidir. Etkinlikler yaratic1 yazma ve metni anlamaya dayali yazmaya dayanmaktadir. Etkinliklerde
YD, G, ED, SK, TDGEK, lletisim () ve Empati (E) becerileri ise kogsulmaktadir. Kazanim OD y&ntemi
ile degerlendirilmektedir. "Haklarim Koruma Altinda", "Hak ve Hiirriyetler", "inkllaplarlmlz”
etkinlikleri dordiincii kazanimla ilgilidir. Etkinlikler arastirmaya dayali yazmaya dayanmaktadir.
Etkinliklerde ED, SK ve DSA becerileri ise kosulmaktadir. Kazanim AUS, CS, OD yontemleri ile
degerlendirilmektedir. "Ornek Kadinlar", "Sizi Taniyabilir miyiz?", "Kahraman Tirk Kadim"
etkinlikleri besinci kazanimla ilgilidir. Etkinlikler arastirmaya dayali yazmaya dayalidir.
Etkinliklerde A, ED ve SK becerileri ise kosulmaktadir. Kazanim AUS, DY, OD yontemleri ile
degerlendirilmektedir.
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7. "Elektronik Yiizyil” Unitesindeki Kazanimlar, Etkinlikler, Beceriler, Degerler ve
Degerlendirme Arasindaki Iliskinin Incelenmesi

"Bilim Teknoloji ve Toplum" 6grenme alani kapsaminda "Elektronik Yiizyil" {initesinde
kazanim sayisinin 5, ara disiplinlerle ilgili 5, Atatiirkciiliik ile ilgili 3 kazanimin yer aldig:
goriilmektedir. Tablo 9’da kazanimlar, bunlara denk gelen etkinlik, beceri, degerler ve degerlendirme
yontemlerine yonelik eslestirmelere yer verilmistir.

Tablo 9

"'Elektronik Yiizyil"’ Unitesi Kazanim, Etkinlik, Beceri, Degerler ve Degerlendirme Eslestirmeleri

Ogrenme Alant: Bilim, Teknoloji ve Toplum Unite: Ulkemiz ve Diinya
Kazanimlar Etkinlikler Beceriler Degerler ED KUSD
1. Sosyal bilimlerdeki calisma ve 7.1. A,ED,SK - AUS AUS,
bulgulardan  hareketle sosyal 7.2. A, TDGEK - Y BD,
bilimlerin ~ toplum  hayatina CS,
etkisine Ornekler verir. DY, E,
OD
2. Bilimsel ve teknolojik  7.3. ED,YD Dl Y AUS,
gelismelerin gelecekteki yasam CS,
tizerine etkilerine iliskin yaratici Y,OD
fikirler ileri siirer.
3. Tip alamindaki bulus ve 7.4. AED - AUS BD,
gelismelerle insan hayati ve 7.5. ED - 5N1K CS,
toplumsal dayanisma arasindaki 7.6. ED,YD,SK - AUS/RY DY, E,
iliskiyi fark eder. 7.7. ED - AUS OD
4. Telif ve patent haklar1 sakli 7.8. ED, KV, TDGEK,SK - Y AUS,
driinlerin yasal yollardan temin 7.9. A,ED,SK - AUS BD,
edilmesinin gerekliligini savunur.  7.10. ED,SK,TDGEKA - Y DY, E
7.11. - Y
5. Uygulama ve eserlerinden yola 7.12. A,SK,ED, TDGEK - AY AUS,
cikarak Atatiirk’iin akilaliga ve BD,
bilime verdigi 6nemi fark eder. OD

Elestirel diisiinme (ED), Yaratic1 diisiinme (YD), Karar verme (KV), Arastirma (A), Sosyal katilim (SK), Tiirk¢eyi dogru giizel
ve etkili kullanma (TDGEK), Gozlem (G),

Acik uglu soru (AUS), Coktan Segmeli (CS), Bosluk doldurma (BD), Dogru yanlis (DY), Oz degerlendirme (OD), Eslestirme (E),
Yazma (Y), Resim yapma (RY), 5N1K

"Davraniglarimizi Neler etkiliyor?", "Sosyal Bilimleri Arastirtyorum" etkinlikleri birinci
kazanimla ilgilidir. Etkinlikler metni anlamaya dayali yazma ve arastirmaya dayali yazmaya
dayanmaktadir. Etkinliklerde ED, SK, A ve TDGEK becerileri ise kosulmaktadir. Kazanim AUS, BD,
¢S, DY, E, OD yontemleri ile degerlendirilmektedir. "Teknolojik Gelismeler" etkinligi ikinci
kazanimla ilgili olup, arastirmaya dayali yazma gorevine dayanir. Kazanim AUS, CS, OD yontemleri
ile degerlendirilmektedir. Etkinlikte ED ve YD becerileri ise kosulmaktadir. "Hayat Ne Giizel",
"Hayati Paylasiyoruz", "Kan Bagisi", "Yardim Edin" etkinlikleri {iglincii kazanimla ilgilidir.
Etkinlikler metni anlamaya dayali yazma, arastirma ve sorgulamaya dayali yazma gorevlerinden
olusmaktadir. Etkinliklerde A, ED, YD, SK becerileri ise kosulmaktadir. Kazanim BD, CS, DY, E, OD
yontemleri ile degerlendirilmektedir. "Emege Saygi", "Korsan Var", "Orijinal Uriin", "Okuma Zevki"
etkinlikleri dérdiincli kazanimla ilgilidir. Etkinlikler metni anlamaya dayali yazma gorevlerinden
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olusmaktadir. Etkinliklerde ED, Karar Verme (KV), A, SK ve TDGEK becerileri ise kosulmaktadir.
Kazanim AUS, BD, DY, E yontemleri ile degerlendirilmektedir. "stikbal Goklerdedir" etkinligi
besinci kazanimla ilgili olup, arastirmaya dayali yazma gorevine dayanmaktadir. Etkinlikte A, ED,
SK ve TDGEK becerileri ise kosulmaktadir. Kazannm AUS, BD, OD yontemleri ile
degerlendirilmektedir.

Tartisma ve Sonug

Kilavuz kitaptaki {initelerin tamaminda kazanimlara yonelik degerlendirme amagh olarak
tinite sonunda agik uglu soru, dogru yanhs, bosluk doldurma, ¢oktan se¢meli, 6z degerlendirme gibi
cesitli degerlendirme yontemlerine yaygin olarak yer verilirken, baz1 iinitelerde arastirma, tartisma,
gozlem, eslestirme, proje ve performans gorevi yontemlerine nadir de olsa yer verilmistir. Unite
sonunda yer verilen 6z degerlendirme formunda kazanimlarin tamamina yonelik ifadelerin
genellikle yer aldig1; ancak bazi iinitelerde kazanimlara yonelik ifadelere hi¢ yer verilmedigi ya da
bir kazanima yonelik sadece bir maddeye yer verildigi goriilmiistiir. Buna bagh olarak, kilavuz
kitapta yer verilen degerlendirme etkinlik ve yontemlerinin kazanimlar1 degerlendirmede yetersiz
oldugu ileri siiriilebilir. Arastirmanin bu sonucu, Geng vd. (2014), 6gretmenlerin kilavuz kitaplardaki
degerlendirme etkinliklerinin, kazanimlar1 degerlendirebilecek nitelikte olduklar1 ve kilavuz
kitaplarin kendilerine degerlendirme siirecinde yapilmasi gerekenlerle ilgili bilgi verdigine iliskin
bulgulari ile zitlik gostermektedir. Bu durum 6gretmenlerin programlarin dayandigi degerlendirme
yaklasimimi anlamadiklar1 biciminde yorumlanabilecegi gibi, incelenen kitap farkindan da
kaynaklanmigs olabilir. Ayni arastirmada Ogretmenlerin kilavuz kitaplardaki degerlendirme
etkinliklerinin kazanimlarin tamamini degerlendirmeye iliskin olumsuz goriislere sahip olduklar:
goriilmektedir. Bu sonug, bu arastirmadaki kilavuz kitapta yer verilen degerlendirme etkinlik ve
yontemlerinin kazanimlar1 degerlendirmede yetersiz oldugu sonucu ile benzerlik gostermektedir.
Her iki arastirmadaki bu sonug, Turan ve Karabacak’in (2008), kilavuz kitaplarin Olgme
degerlendirme boyutunun yetersiz oldugu, Coban, Karakaya ve Coskuner’in (2011) kilavuz
kitaplarin 6l¢me degerlendirme boyutuna iliskin 6gretmen goriislerinin kararsizim diizeyinde
oldugu arastirma sonuglar ile tutarlidir. MEB’e (2008) gore, 6gretmen kilavuz kitabinda yer alan
6l¢me araglarimin kritik kazanimlar1 6l¢me diizeyi sosyal bilgiler (% 52) ve smif 6gretmenleri (% 50,8)
tarafindan yetersiz bulunmustur. Benzer bicimde, Hayirsever (2010), Ogretmenlerin {inite
degerlendirmesine yonelik olarak iinite sonundaki sorular1 kullanmadiklari, bu sorularin “cok basit
ve ylizeysel oldugunu” ve “igerigi tam olarak yansitmadigimi” belirttikleri sonuglarini elde etmistir.
Yildirrm'm (2011) arastirmasinda da 6gretmen kilavuz kitabinin, 6grenci basarisini belirlemede
ogretmenlere yeterince rehberlik etmedigi sonucu ortaya ¢ikmistir.

Arastirma becerisi kazandirmaya yonelik kazanimin iinite sonunda ¢oktan se¢gmeli, dogru
yanls ve 6z degerlendirme, benzer olarak deger kazandirmaya yonelik olan kazanimin dogru yanlis
ve 0z degerlendirme yontemleri ile degerlendirilmesinin 6ngoriilmesi kazanimin dogru ve etkili
degerlendirilmesi i¢in uygun degildir. Benzer olarak deger kazandirmaya yonelik bir kazanimin 6z
degerlendirme ile degerlendirilmesi, hatta 6z degerlendirme formunda bir madde ile temsil edilmesi
degerlendirme igin son derece yetersizdir. Oysa, beceri ve degerlerin anlama ve bilginin yasam
baglaminda uygulanmasina dayali otantik degerlendirme yontemleriyle degerlendirilmesi
gerekmektedir. Bunun yani sira 6lgme ve degerlendirmenin 6grenme siirecinde gergeklestirilmesi
ogrencilerin beceri ve degerleri 6grenmelerine yardim eder. Sunal ve Haas’a (2002; 367-368) gore,
O0grenme siirecinde devam eden Olgme ve degerlendirme, 6grencilerin diisiinme ve eylemlerinin
kolaylasmasina yardim eder.
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Bazi kazanimlar igin arastirma, tartisma, proje ve performans gorevi gibi otantik
degerlendirme yontemlerine yer verildigi goriilmektedir. Benzer olarak Bloom’un taksonomisine
gore degerlendirme diizeyinde olan bir kazanim igin arastirma gorevine yer verilmesi
degerlendirmenin otantik olmasini saglayabilir. Ogretmen kilavuz kitabinda kazanim degerlendirme
iliskisi boyleyken, arastirma becerisi kazandirmay1 6ngoren kazanima yonelik olarak proje ve poster
hazirlamaya dayali etkinliklere yer verilmesi 6grenme deneyimlerinin ve degerlendirmesinin daha
otantik olmas: agisindan uygundur.

Unitelerin neredeyse tamaminda yazma ve agik uglu soru, bunun yani sira eglestirme, bosluk
doldurmaya dayali etkinliklere, nadir olarak ¢oktan se¢meli, eslestirme, harita ¢izme, resim yapma,
haritada gosterme, poster hazirlama, 6z degerlendirme, 5N1K ve mini arastirma gibi yontemlere
dayali etkinliklere yer verilmistir. Oysa, olusturmaci 6grenme, Ogrencilerin onceki deneyimleriyle
baglanarak, etkilesimli, meydan okuyucu etkinliklerle sosyal bilgilere iliskin bilgi, beceri ve
degerlerin deneyimler yoluyla kazandirilmasmi temel alir. NCSS’e gore (1994) sosyal bilgiler
Ogretiminde O0grenme-Ogretme siirecinin olusturmacihig: temel alarak anlamli 6grenmeyi saglamak
lizere siirecin aktif olarak olusturulmasi gerekmektedir. Geng vd.’ne gore (2014) kilavuz kitaplar
ogretmenlere alternatif etkinlikler sunma, 6grencilerin gelisim farkliliklarim1 dikkate alma ve bireysel
farkliliklara yonelik etkinlik segenekleri bakimindan yetersizdir. Gocer de (2011) 6gretmen kilavuz
kitaplarinda alternatif etkinliklere yer verilmesi gerektigini vurgulamaktadir.

“Sosyal Bilgiler Ogreniyorum”, “Yeryiiziinde Yasam” ve “Ipek Yolunda Tiirkler” iinitelerinde
dogrudan kazandirilacak olan bilimsel genelleme yapma, harita okuma ve elestirel diistinme
becerilerinin kazanimlarla tutarli oldugu goriilmiistiir. Dogrudan kazandirilacak becerilerin yan sira
etkinlikler elestirel diisiinme, arastirma, yaratici diistinme, problem ¢6zme, Tiirkce'yi dogru giizel ve
etkili kullanma gibi temel becerilerle birlikte sosyal katihim, gézlem, mekan: algilama, degisim ve
siirekliligi algilama, zaman ve kronolojiyi algilama gibi sosyal bilgiler dersine yonelik becerileri de
kapsamaktadir. Bu becerilerin 6grenme 6gretme siirecinde yaygin olarak agik uglu soru, yazma,
eslestirme, proje, poster hazirlama, arastirma, harita ¢izme, haritada gosterme, resim yapma gibi
yontemlerle degerlendirilmesi 6ngoriilmektedir. Bu iinitelerdeki kazanmim etkinlik arasindaki iliski
incelendiginde iinitede yer alan temel kazanimlara yonelik olarak, arastirma, dolayh olarak
arastirma, poster hazirlama, harita ¢izme, haritada gosterme ve yaratic1 yazmaya dayali etkinliklerin
sinirl sayida oldugu, etkinliklerin genellikle calisma kagidi iizerinde verilen sorulara yanit yazmaya
dayali oldugu goriilmiistiir. Bu durum sosyal bilgiler 6gretim programlarimin kazandirmayi
hedefledigi becerilerin etkili olarak kazandirilmasimni engelleyecek bir durum olarak
degerlendirilebilir. Parker’a (2005) gore becerilerin yetersiz gelistirilmesi ilkokul ve ortaokul
programlarinda birgok alanda sosyal bilgiler dersinde 6grenmenin gecikmesine neden olur. Diger
taraftan arastirmanin bu sonucu, Geng¢ vd. (2014) Ogretmenlerin kilavuz kitaplarindaki
degerlendirme etkinliklerinin becerilerin tamamini degerlendirmesine iliskin olumsuz goriislere
sahip olduklar1 sonucu ile tutarlidir. MEB’in (2008) sosyal bilgiler (% 53,2) ve smif 6gretmenlerinin
(% 51,8) 6gretmen kilavuz kitabindaki 6l¢gme araglarinin temel becerileri ortaya ¢ikarmada yetersiz
bulduklar1 sonucu ile de benzerlik gostermektedir.

“Ipek Yolu'nda Tiirkler” iinitesindeki sekizinci kazanim, "Ornek incelemeler yoluyla kutlama
ve torenlerimizdeki uygulamalarin kiiltiiriimiizii olusturan unsurlarla iliskisini degisim ve stireklilik
agisindan degerlendirir." bigimindedir. Kazanimda kutlama ve torenlerimizdeki kiiltiiriimiizii
olusturan unsurlar ile iliskinin degisim ve stiireklilik agisindan irdelenmesi gerekirken her iki
etkinligin iceriginin giincel torenlerle ilgili 6grencilerin yiizeysel olarak calisabilecegi bicimde
oldugu, degisim ve siireklilik boyutuna higbir sekilde yer verilmedigi goriilmektedir.
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Elestirel diisiinme becerisi etkinliklerde yazma yoluyla degerlendirilmeye calisilmistir. Yazma
gorevi neden sonug iliskisi kurma, karsilastirma, ¢oklu goriis agilar1 tizerinden konu hakkindaki
goriis ve disiincelerin sentezini olusturmaya dayali siirecler igerdiginden, iist diizey diistinme
becerilerinin etkili olarak ise kosulabilecegi bir goérevdir. Bu nedenle bu yolla yapilan
degerlendirmenin otantik oldugu ileri siiriilebilir. Ancak kilavuz kitapta yer verilen yazma
gorevlerinde 6grenciye ve degerlendirmeye 1s1ik tutacak yonergelere ¢cok nadir olarak yer verildigi,

dogrudan acik uglu sorular ya da
oldugu goriilmiistiir. Diger taraftan, {ist diizey diisiinme becerilerinin degerlendirilmesinin

... konusundaki goriislerinizi yaziniz.” biciminde agiklamalar

ogrencilerin 6grendiklerini gercek yasam baglaminda kullanmalarin1 gerektiren daha otantik
degerlendirme yontemlerini gerektirdigi unutulmamalidir.

Sosyal katiim ve arastirma becerilerinin dogrudan kazandirilmasmin Ongoriildigii
tinitelerdeki etkinliklerin toplam sayilar1 goz ontinde bulunduruldugunda, becerileri dogrudan
kazandirabilecek etkinlik sayisinin sinirli oldugu, dolayli olarak kazandirabilecek etkinliklere ¢ok az
yer verildigi baz1 etkinliklerin ise becerileri kapsamadig1 goriilmiistiir. Bu becerilere oranla gézlem
becerisinin tinitede daha yaygin olarak kazandirilmaya calisildig: ileri siiriilebilir. Bu iinitelerdeki
etkinliklerde ad1 gecen becerilerin yani sira arastirma, yaratici diisiinme, elestirel diistinme, Tiirkge'yi
dogru, gilizel ve etkili kullanma, degisim ve siirekliligi algilama, gozlem, sosyal katilim, mekani
algilama becerilerinin de kazandirilmaya cahsildig1 goriilmiistiir. Oysa, Parker’a (2005) gore
ogrencilerin 6grenmelerini siirdiirebilmeleri igin becerilerin sistematik ve sirali olarak gelisimi onlar
igin son derece Onemlidir. Becerileri degerlendirmeye yonelik olarak ise, agik uglu soru, yazma,
arastirma, eslestirme, dogru yanlis bosluk doldurma ve bulmaca yontemlerine yer verilmistir.
“Ulkemiz ve Diinya” iinitesinde arastirma becerisini kazandirmaya yonelik olarak yazma, agik uglu
soru, arastirma, 5N1K, poster hazirlama, resim yapma, gozlem yontemlerine yer verilmistir. Bu
tinitede yer verilen etkinliklerde becerilerin etkili olarak ele alindig: ileri siiriilebilir.

“Elektronik Yiizyil” tinitesinde dogrudan kazandirilacak beceri yaratici diisiinme olmasina
karsin, bir kazanimin beceri ile dogrudan iliskili oldugu goriilmiistiir. Kazanimla ilgili sadece bir
etkinlige yer verildigi gibi ve etkinlik igerik olarak da yetersizdir. Unitede dogrudan kazandirilacak
beceri yaratic1 diistinme olmasina karsin, etkinlikler daha ¢ok elestirel diistinme becerisine dayalidir.
Unitede bu becerilerin yani sira aragtirma, Tiirkge'yi dogru, giizel ve etkili kullanma, sosyal katilim
becerilerine yer verilmistir. Etkinliklerde 5N1K, resim yapma, arastirma gibi yontemlere de yer
verilmistir. Becerilerin ise agik uglu soru, yazma yontemleriyle degerlendirilmesi ongoriilmiistiir.
Kilavuz kitapta becerilerin kismen de olsa 6grenme 6gretme siirecinde degerlendirilmesinin {inite
sonunda degerlendirmeye oranla daha otantik oldugu ileri siiriilebilir.

Deger egitimine iliskin olarak yapilan arastirmalar sosyal bilgiler 6gretmenlerinin sosyal
bilgiler programlarinda yer alan degerlerden tam olarak haberdar olmadiklar1 (Celikkaya ve Filoglu,
2014), 6gretmen adaylarmin (Fidan, 2009) ve 6gretmenlerin (Yalar, 2010) degerler ve degerler egtimi
konusunda egitim almadiklar1 ve gerekli bilgiye sahip olmadiklari, buna karsin, degerler egitimi ile
ilgili bir kilavuz olursa 6gretmenlerin bundan ¢ok yararlanacaklar1 (Yalar, 2010), 6gretmenlerin
programlar1 uygularken daha ¢ok ders kitabi ya da kilavuz kitaplara yoneldikleri (Kilig, 2012)
yoniindedir. Bu noktada kilavuz kitaplarin deger egitimi konusundaki énemli boslugu doldurmaya
yonelik ¢ok iyi bir segenek oldugu kendini gostermektedir.

“Sosyal bilgiler 6greniyorum” {initesinde dogrudan verilecek deger bilimselliktir. Dérdiincii
kazanim deger kazandirmaya yonelik olsa da bu kazanima yonelik 6ngoriilen etkinlikler (1. 10, 1. 11)
deger egitimine yonelik degildir. “Gazete Kupiirlerinden Yararlanma” baslig1 altindaki etkinlikler bu
kazanima yoneliktir. Etkinliklerde bilimsel goriis agisina sahip olmaya yonelik siireg ve islemlere yer
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verilse de deger egitimine yonelik hi¢bir uygulamanin dogrudan yer almadig; ileri siiriilebilir. Birinci
tinitenin dordiincii kazaniminin {initede dogrudan verilecek deger olan "Bilimsellik" ile ilgili oldugu
ve dogru yanlis ciimleleri ile dolayli olarak, 6z degerlendirme formunda ise bir madde ile
degerlendirilmesi ongoriilmiistiir. Etkinlikler bu deger ile ilgisiz ve degeri kazandirmada yetersizdir.
Etkinliklerde deger agiklamak, ahlaki muhakeme ve deger analizi gibi deger Ogretimi
yaklasimlarindan hicbiri goriilmemistir.

Doganay’a gore (2008) sosyal bilgiler 6gretimi degerlere dayandirildiginda etkilidir. Deger
tim etkinliklerin bir parcasi olmalidir. Degerler ayr1 bir etkinlikte ele alinmaktansa, biitiin
etkinliklerde ilgili degerler vurgulanmalidir. “Yeryiiziinde Yasam” {iinitesindeki "Dogal Cevreye
Duyarlilik" degeri etkinliklerde etkili olarak ele alinmamustir. Ikinci kazanima yonelik olan 2.7 ve 2.8
etkinliklerde dolayli olarak degere yonelik siirecler s6z konusudur. Bu saymin tiim etkinliklere
oranla sinirh bir say1 oldugu ileri siiriilebilir. “Ipek Yolu'nda Tiirkler” {initesindeki “Kiiltiirel Mirasa
Duyarlilik” degerinin sinirli sayida etkinlikte dogrudan ya da dolayl olarak irdelendigi ancak
etkinliklerin tamami g6z oniinde bulunduruldugunda genel olarak degerin Ogretiminin yetersiz
oldugu goriilmiistiir. Ayn1 zamanda tinitedeki degerlendirme gorevlerinde de bu degeri 6lgme ve
degerlendirmeye yonelik hi¢bir 6geye rastlanmamustir.

Ipek Yolu'nda Tiirkler iinitesindeki “Sorumluluk” degerine sinirli sayida etkinlikte dogrudan
ya da dolayli olarak yer verilmistir. Etkinliklerde degerin etkili ve derinlemesine ele alindig:
sOylenemez. Alti kazanimdan 4.2 ve 4.4 kazanimlarinin degerlendirilmesi icin arastirma yontemi
onerilirken 4.1 kazanimmnin arastirma ve sorgulama sorular1 ile degerlendirilmesinin Onerilmesi
sorumluluk degerinin degerlendirilmesi i¢in uygun olarak kabul edilebilir. Ancak, kazanimlarin
tamamui icin agirlikli olarak yer verilen agik uglu soru, bosluk doldurma, ¢oktan se¢meli, dogru
yanlis, 6z degerlendirme gibi degerlendirme yontemlerinin uygun olmadig: ileri siiriilebilir. Bu
tinitedeki kazanimlarin yarisinin 6grenme 6gretme siirecindeki degerlendirme yontemlerinin, {inite
sonundaki degerlendirmeye oranla daha otantik oldugu ileri siiriilebilir. Diger taraftan, "Ulkemiz ve
Diinya" tinitesinde dogrudan verilecek deger yardimseverlik olmasina karsin etkinliklerde bu degere
yonelik hicbir veriye rastlanmamistir. “Demokrasinin Seriiveni” {initesinde “Hak ve Ozgiirliiklere
Sayg1” degeri tinitedeki etkinliklerde ¢ogunlukla dogrudan, smirli bir kisminda dolayli olarak ele
alinmis, diger etkinliklerde ise bu degerle ilgili kavramlara yer verilmistir. Unitede kazandirilmak
istenen “Sosyal Katilim” ile “Hak ve Ozgiirliiklere Sayg1” degerleri tutarl bir sekilde irdelenmistir.
Unitede yer verilen etkinliklerin bu degeri kazandirmaya yonelik olarak etkili ve verimli olabilecegi
ileri siiriilebilir. Unitenin ii¢lincii kazaniminin dogrudan deger kazandirmaya yénelik oldugu ve bu
kazanim kapsaminda iki etkinlige yer verildigi goriilmiistiir. Etkinliklerde deger dogrudan ele
almmistir. Ozellikle 6.10. “Hep Bir Arada” etkinliginde degerin ¢ok iyi irdelendigi goriilmiistiir.
Degerin etkinliklerde daha ¢ok arastirma ya da yaratict yazma yoluyla gelistirilmesi ve
degerlendirilmesi éngoriilmiistiir. Diger taraftan {initede “Demokratik yonetimlerde yasama hakki,
kisi dokunulmazligi hakki, din ve vicdan oOzglirliigli ile diisiince Ozglrliigline sahip olmas:
gerektigini savunur.” kazanimina iliskin 6grenmeyi belirlemek iizere iinite sonundaki 06z
degerlendirme formunda “diisiince ve ifade Ozgiirliigiiniin O6nemini savunabilirim.” ve
“Demokrasilerde kisi hak ve sorumluluklarina sahip olunmas: gerektigini bilirim.” maddeleri yer
almaktadir. Kazanim {inite sonunda yer alan 6z degerlendirme formunda yer alan iki madde ile
degerlendirilmesi dngoriilmiistiir. “Ulkemiz ve Diinya” iinitesinde dogrudan kazandirilacak deger
olarak caliskanlik alinmasina karsin, gerek kazanimlarin gerekse etkinliklerin bu deger ile dogrudan
ilgili olmadig1 goriilmiistiir. Unitede dordiincii kazamim deger kazandirmaya yéneliktir. Bu
kazanima yonelik olarak yer verilen etkinlikler kazanimin igerdigi degeri kazandirmada yetersiz
gorilmiistiir.
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Genel olarak kilavuz kitapta kazanim, etkinlik, beceri ve degerler arasindaki iliskilerin oldukga
sinirli oldugu, gerek 6grenme 6gretme siirecinde gerekse iinite sonunda kazandirilacak degerlerin
etkili olarak degerlendirilmesinin éngoriilmedigi ileri siiriilebilir. Benzer olarak, tinitelerin neredeyse
tamaminda deger etkinlik iliskisinin iyi saglanmadig ileri siiriilebilir. Dogrudan kazandirilacak
degerlere etkinliklerde yer verilmesine iliskin olarak, bazi iinitelerde oldukga smnirli sayida dogrudan
ve dolayli olarak ele alinirken, 6nemli bir kismi1 deger ile ilgisizdir. Bunun yan1 sira bazi tinitelerdeki
etkinliklerde degere iliskin neredeyse hicbir veriye rastlanmamistir. Sosyal bilgiler Ogretim
programlarinda deger 6gretimine 6nem verilmesine karsin, altinci siif 6gretmen kilavuz kitabinda
ayni basarmnin saglandigi sOylenemez. Dolayisiyla, kilavuz kitabin deger egitimine yonelik
kapsaminin oldukga yetersiz ve Ogretmenlere rehberlik etmekten uzak oldugu ileri siiriilebilir.
Arastirmanin bu sonucu, arastirmalarinda sosyal bilgiler 6gretmen kilavuz kitaplarindaki degerlerle
ilgili boliimlerde Onemli diizenlemeler yapilmasi gerektigi (Seydi, 2014), 6gretmen kilavuz
kitaplarinin igerik kalitesi ve 6gretmenlere yeterli rehberlik yapma acgilarindan 6nemli eksiklerinin
oldugu (Acat, 2010), sosyal bilgiler programlarinda deger egitiminin uygulamalarinda 6nemli
diizeyde eksiklikler ve yetersizliklerin bulundugu, 6gretmenlerin deger egitimine yonelik kilavuz
materyallere gereksinimlerinin oldugu (Yalar, 2010), ders kitaplarinin ve degerler egitimi
uygulamalarmin yetersiz oldugu ve 6gretmenlerin deger egitimini bilmedikleri sonuglarini elde eden
Keskin ve Ogretici’'nin (2013) sonuglariyla tutarlidir. Bu sonuglardan hareketle kilavuz kitaplarinin
deger egitiminde sosyal bilgiler 6gretim programlarinin uygulanmalarina etkili olarak katk:
saglamadig: ileri siiriilebilir. Diger taraftan, arastirmanin bu sonucu MEB’in (2008), sosyal bilgiler (%
59,2) ve smif ogretmenlerinin (57,8) kilavuz kitaplarmi programda yer alan degerlerin sunulusu
yoniinden yeterli bulduklari sonucu ile zithk gostermektedir. Bu durum ogretmenlerin deger
egitimine yonelik farkindaliklarinin diisiik olmast bigiminde yorumlanabilir. Ogretmen aday: ve
ogretmenlerle ilgili olarak, yukarida s6z edilen arastirma sonuglari 6gretmenlerin deger egitimi
konusunda yetersiz oldugunu gostermektedir. Bu durumda kilavuz kitaplar yoluyla 6gretmenlere
deger 6gretimi konusunda etkili rehberlik yapma zorunluluguna karsin, kilavuz kitaplarda deger
ogretimine iliskin kazanim, etkinlik ve degerlendirme iliskisinin bu denli yetersiz olmasi ciddi bir
sorun olarak goriilmelidir.

Sonug olarak, kilavuz kitap kazamim degerlendirme iligkisi agisindan incelendiginde 7
tinitenin tamaminda kazanimlarin agik uglu soru, dogru yanlis, bosluk doldurma, ¢oktan se¢meli, 6z
degerlendirme gibi degerlendirme yontemleri ile degerlendirilmesi ongoriilmekte, smirli sayida
kazanimlar igin arastirma, tartisma, proje ve performans gorevi gibi otantik degerlendirme
yontemlerine yer verildigi goriilmektedir. Kazanimlar1 degerlendirmeye yonelik belirlenen
yontemlerin, sosyal bilgiler 6gretim programlarinin dayandigi olusturmac Ogrenme ve otantik
degerlendirme yaklasimlarina dayali olarak olusturulmadigi gibi oldukga yetersiz oldugu ileri
sriilebilir.

Benzer olarak, kilavuz kitapta initelerin neredeyse tamaminda yazma ve acik uglu soru,
bunun yani sira eslestirme, bosluk doldurmaya dayali etkinliklere yer verilmis, ¢oktan sec¢meli,
eslestirme, harita ¢izme, resim yapma, haritada gosterme, poster hazirlama, 6z degerlendirme, 5N1K
ve mini aragtirma gibi yontemlere dayali etkinliklere ise nadir olarak yer verildigi goriilmiistiir.
Kilavuz kitapta kazanim etkinlik ve etkinlik degerlendirme iligkisi de olusturmac 6grenme ve otantik
degerlendirme yaklasimlaria dayali olarak etkili bigimde olusturulmamaistir.

Kilavuz kitapta 6gretim programlar: yoluyla 6grencilere kazandirilmas: hedeflenen beceri ve
degerlerin sinirli sayida iinitede etkili olarak ele alindig, 6zellikle degerlendirme boyutunda oldukga
yetersiz kaldig1 sonuglar1 elde edilmistir.
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Arastirma bulgulari ¢ergevesinde asagidaki onerilerde bulununabilir:

Gerek temel beceriler gerekse sosyal bilgiler dersine yonelik becerilerin kazandirilmasina
yonelik olarak hazirlanan etkinlikler, gercek yasam deneyimlerine dayali siiregler iceren
yapida olusturulabilir.

Etkinlikler iinitelerde dogrudan kazandirilmasi hedeflenen degerlere yonelik olarak,
deger agiklama, ahlaki muhakeme ve deger analizi gibi deger 6gretim yaklasimlari etkili
olarak yapilandirilarak olusturulabilir.

Gerek beceri gerekse deger igceren kazanimlar gercek yasam deneyimlerine dayali
degerlendirme yontemleri ile daha dogrudan ve tam olarak degerlendirilebilir.
Etkinlikler ¢ok cesitli 6grenme yontemlerine dayali olarak hazirlanabilir.

Kilavuz kitaplarda yer alacak etkinlikler daha karmasik ve birbiri ile uyumlu beceriler ya
da siirecler biitlinlestirilerek olusturulabilir.

Etkinliklerde &grencilerin bireysel ve grup halinde calisabilecegi yontemlere yer
verilebilir.

Kilavuz kitaplarda otantik degerlendirme ile ilgili daha ayrintilh yontem ve materyaller
her bir {initeye yonelik olarak verilebilir.

Kilavuz kitaplarda, otantik degerlendirme yontemlerinden kavram haritasi, proje,
performans gorevi, 6grenci iiriin dosyasi, gozlem, sergi gibi yontemlere daha fazla yer
verilebilir.

Ogrenme siirecinde 6grenmeyi kolaylastiracak 6lgme ve degerlendirme etkinliklerine yer
verilebilir.

Kazanim, beceri ve degerler ile degerlendirme yontemleri arasindaki uygunluk
artirilabilir.
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Extended Abstract

An Analysis of 6t Grade Social Studies Teacher’s Book in terms of Attainments,
Activities, Skills, Values, and Assessment

How the organization and assessment of learning and teaching processes will be carried out
for the implementation of the programs is an important issue in the instruction of social studies.
According to American National Council for the Social Studies (NCSS, 1990, p. 21), the relationship
among information, skills and values- which are identified as fundamental aims- support each other
reciprocally. Information helps students understand human conditions and their effects. It not only
forms base for values and beliefs, but also serves as a tool to improve these skills. Democratic values
and beliefs and skills development are other purpose categories of social studies for effective
citizenship participation and a democratic society.

Active mental and physical involvement is appropriate for higher order instructional goals of
social studies. These include understanding concepts, generalizations, developing higher-level
thinking skills, and developing dispositions about the social world (Sunal & Haas, 2002, p. 23).
Another important point is how the assessments should be. According to NCSS (1994), the main
purpose of social studies is not filling students with phenomenal information, but improving their
social competencies. Thus, assessment should focus on understanding and applying knowledge.
Teachers should use authentic assessment for the evaluation of their students” knowledge,
democratic participation, assessment at synthesis and analysis levels in relation to the content of
social studies course (Morris, 2001, p. 2). Factors that are seen important in terms of implementing
the programs effectively include evaluating the appropriateness of goals, content, learning and
teaching processes, assessment aspects, samples for practice and materials in the teacher’s book,
which will enhance the effectiveness of the curriculum. In cases when this appropriateness cannot be
achieved accurately and functionally in teachers’ books, teachers can be misled, which may affect
teaching and learning processes negatively, and the curriculum may not be implemented effectively.
Therefore, the evaluation of teacher’s books has great importance in terms of the effectiveness of the
curriculum.

The purpose of this study is to analyse the appropriateness among attainments, activities,
skills, values and evaluation tasks presented in teacher’s book for 6th grade Social Studies course at
public secondary schools.The present study uses document analysis, as one of the qualitative
research data collection and analysis methods. Teacher’s book for the 6t grade social studies course
was analysed in terms of attainments, activities, skills, values and evaluation methods. The process
steps included the identification of the followings: learning domains, attainments, inter-disciplinary
attainments, topics about Ataturkism, skills and values to be attained directly, activities, and
evaluation methods. The number of attainments, specific activities for these attainments, and
targeted skills and values in the learning domains were identified. Assessment methods for
attainments, activities, skills and values in the learning domains were categorized and coded with
abbreviations. The data were presented through the tables. One of the units in the teacher’s book was
chosen randomly. Attainments, activities, skills, values and assessment methods were matched and
compared by two experts and the code reliability was identified. The formula used for this purpose
(Miles and Huberman, 1994, p. 69) was: Reliability coefficient=Number of codes agreed / (Number of
codes agreed + Number of codes not agreed). Mean score obtained from three raters was found 0,87.
Assessment methods such as open ended questions, true false items, fill in the blanks tasks, self-
assessment, multiple-choice questions were purposefully included in all the units for the evaluation
of the attainments at the end of the units. Assessment methods such as research, discussion,
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observation, project and performance task and methods were rarely included in some units. Almost
all the units had barely included activities based on writing and open ended questions, multiple-
choice questions, matchup, map drawing, picture drawing, plot, poster, self assessment , 5W1H,mini
research based on matchup, and fill in the blanks. Attainments were found to be consistent with the
skills in only a limited number of units. Similar to the relationship between the attainments and
activities, the relationship between activities and assessment methods were found to be insufficient.
In almost all units, the relationship between values and activities could not be established well,
values to be gained directly were quite limited in the activities in some units or given indirectly. In
addition, a substantial amount of activities were not related to the stated or targeted values. Besides,
activities in some units were found to have almost no data about values. Activities for values
education could not be assessed with effective assessment methods. Activities, attainments, skills,
values and assessment aspects in the teacher’s book can be reviewed and effectively constructed
based on the constructionist and authentic assessment approaches.
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Ingilizce Hazirlik Okulu Ogretim Programi Geligtirme
Siirecinde Felsefi Diisiince Eksikliginin Elestirel Analizi

A Critical Analysis of Lack of Philosophical Thought
in Curriculum Development Processes of English
Preparatory Schools
Biilent ALAN*

Oz

Felsefe giinliik yasamimizin her alanin etkilemekte ve ona yon vermektedir. Aldigimiz
biitiin kararlar sahip oldugumuz felsefi goriisii yansitir. Fakat giinliik hayatta bu kadar etkili olan
felsefi tutum ve diinya goriisii egitimde kendini bu denli etkili hissettirememektedir. Ozellikle
yabanc1 dil hazirlik okullar1 genellikle bagka okullarin, yaymevlerinin ya da bu alanin
uzmanlarinin takipgisi olmakta ve onlarin tavsiye ve goriislerini elegtirel bir diisiince
stizgecinden gegirmeden uygulamaya koymaya calismaktadir. Bu siiregte okullarin kendi
Ogretim ortamlari, kaynaklari, 6grencilerinin ilgi ve ihtiyaclari ve kendi 6gretim elemanlarinin
bilgi ve tecriibeleri de yeterince dikkate alinmamaktadir. Bu sebeple bu calismada oncelikle
felsefenin ne anlama geldigi tartisilmis ve 6zelde bir ingilizce Ogretim programi gelistirmede
felsefeden ve elestirel diisiinceden nasil yararlanildig: agiklanmistir. Program gelistirmenin dort
temel bileseni olan hedeflerin, igerigin, Ogrenme-Ogretme siireglerinin ve dlgme-

degerlendirmenin belirlenmesinde felsefenin ve elestirel diisiincenin ise vurularak nasil bir
program gelistirilebilecegi 6rnekler iizerinden anlatilmigtir.

Anahtar sézciikler: Ingilizce hazirlik okulu, 6gretim programy, felsefe
Abstract

Philosophy influences and steers every step of our lives. All the decisions we make
reflect the philosophical views we possess. However, philosophical perspectives and worldviews,
which are highly influential in daily life, are not sufficiently reflected in education. Especially
foreign language preparatory schools become the followers of other schools, publishers and field
experts and try to implement their recommendations and views without filtering through critical
analysis. However, a curriculum should be designe'd through a critical approach and fed with
philosophical thought. In this study, the meaning of philosophy is discussed and particularly
how philosophy can be put into practice in developing an English curriculum at a preparatory
school is explained. The determination of four fundamental components of curriculum design —
objectives, content, learning and teaching processes, and assessment- through philosophy and
critical thinking is explicated by presenting examples.

Keywords: English preparatory school, curriculum, philosophy
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Giris

Felsefe hayatin her alanini ve her disiplini etkiledigi gibi program gelistirme
calismalarii da temelinden etkilemekte ve yon vermektedir. Program gelistirme
siirecinde ilk Once programin felsefesinin ne olacagl belirlenir ve bu felsefe
dogrultusunda biitiin program boyutlar1 ele almir. Program gelistirmenin doért ana
bileseni olan hedefler, icerik, 6grenme-6gretme siiregleri ve degerlendirmenin her biri
belirlenen felsefeyi yansitmalidir. Bu yiizden felsefe program gelistirme ¢alismalariin
ilk asamas1 ve en onemli unsuru olarak kabul edilmektedir. Programin olusturulmasi
asamasinda alinacak her karar sahip olunan egitim felsefesinin izlerini tagiyacaktir.

Ogretim programini tasarlamaya baglamadan &nce alinmasi gereken bazi temel
kararlar bulunmaktadir. Bu temel kararlardan ilki ve en 6nemlisi programin felsefesinin
ne olacagidir ve bu felsefe iilkenin basat felsefesi ile uyumlu olmalidir. Belirlenen
felsefeyle birlikte program felsefesinin ongordiigii bireylerin yetistirilmesinde ise
kosulacak ©grenme kuramlarmin ne olacagimna da karar verilmelidir. Programin
felsefesi ile uyumlu Ogrenme kuramlarinin belirlenmesi siirecini programin
hedeflerinin belirlenmesi takip etmektedir. Bireylerin hangi bilgi, beceri ve tutumlar:
kazanmas1 gerektigini dile getiren hedeflerin belirlenmesi ise bir ihtiya¢ analizi ile
gerceklestirilir. Yapilan ihtiya¢ analizi sonunda belirlenen olasi hedefler egitim felsefesi,
sosyolojisi, ekonomisi ve psikolojisi slizgeclerinden gecerek kesinlesmis hedeflere
dontisir (Ertiirk, 2013, s.33; Oliva, 2005, s.226). Bu siireci, kesinlesen hedeflere ulasmak
igin “ne Ogretilmesi gerektigi” sorusunun cevaplanmasi izler. Verilecek cevaplar
programin igerigini belirleyecektir. Icerigin nasil diizenlenmesi gerektigi, hangi yéntem,
teknik ve arag-gereglerin kullanilarak 6grenciye sunulacagl da programin 6grenme-
ogretme durumlar1 6gesini olusturacaktir. Son olarak yapilmasi gereken ise belirlenen
hedeflere ulasilip ulasilmadigina nasil karar verilecegidir. Bu siire¢ de programin
ol¢cme-degerlendirme boyutuna isaret etmektedir. Yukarida anlatildig: iizere programin
biitiin boyutlarinda bu belirlenmis egitim felsefesi ve 6grenme kuramlarmin ilkeleri
belirleyici olmaktadir.

Tiirkiye’de yabanc dil hazirlik okullarinin 6gretim programlarmnin tasarlanip
gelistirilmesinde bazi sorunlar bulunmaktadir. Bu sorunlarin temel kaynag: ise
programlarin belirgin bir felsefesinin olmamasidir. Bu durum, zincirleme olarak
programlarin  biitiin  6gelerini  etkilemekte, hedefler gercek¢i bir sekilde
belirlenememekte ve dolayisiyla igerik, egitim durumlar1 ve degerlendirme O6geleri
arasinda tutarsizliklara yol agmaktadir. Bu da programlarin asil amaci olan bireylerde
istendik davraniglarin gelistirilmesini engellemektedir. Hazirlik okullarinda farkli 6n
ogrenmeleri ve hazir bulunusluklar1 bulunan, Tiirkiye'nin degisik bolgelerinden ve
sosyo-kiiltiirel diizeylerinden gelen ve stres yiiklii bir iiniversiteye hazirlik siirecinden
gecmis Ogrenciler bir yillik yogunlastirilmis bir yabanci dil egitimi almaktadirlar.
Ogrenciler, iiniversiteye ilk geldiklerinde her ne kadar bir seviye tespit sinavina girip
aldiklar1 puanlara gore kurlarna yerlestirilseler de, programlarin hedefleri ve bu
hedefleri miimkiin kilacak egitim yasantilarinin egitim felsefesi ve egitim psikolojisi
(6grenme kuramlar1) siizgeclerinden yeterince gecirilmeden belirlenmesi nedeniyle
programlar harcanan onca emege ragmen istenilen oranda basarili olamamaktadir.
Hazirlik okulu programlarin bir felsefesinin olmamasi ve hedeflerin ihtiya¢ analizi
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temelli belirlenmemesi, yetistirilecek bireylerde ne tiir 6zelliklerin olmas1 gerektigini de
tam olarak ortaya koyamamaktadir. Bunun nedeni de igerigin yabanci dil olmasi
sebebiyle programlarda genellikle yabanci yayimn evlerinin kitaplarin okutulmas: ve
igerigin bir aractan ziyade amaca doniismesidir. Oysa ki, yapilmasi gereken
belirlenecek felsefeye gore farkli 6zge¢misleri, ihtiyaglari, giidiilenmislik diizeyleri olan
ve farkli programlarda iiniversite hayatina devam edecek Ogrencilerin ne tiirden
nitelikler kazanmasi gerektiginin ve bu niteliklerin mevcut kosullar igerisinde nasil
kazandirlabileceginin, egitim felsefesi ve 6grenme kuramlarinin ilkeleri dogrultusunda
elestirel bir gozle belirlenmesidir. Ancak felsefeden ve elestirel bakis agisindan yoksun
programlar bu durumu ¢ogu zaman ihmal etmekte, bireyin ve toplumun ihtiyaglarini,
kurumun kendine 06zgii imkan ve dinamiklerini dikkate almadan yabanci dil
egitiminde baz1 moda uygulamalarin esiri olabilmektedirler. Her egitim kurumunun
degisen ulusal ve uluslararasi kosullar1 dikkate alarak, {iilkenin yasal simrlar
cercevesinde kalmak sartiyla kendine has bir egitim felsefesi gelistirmesi zorunludur
(Dogan, 1997, s.34). Okullarin kendi felsefelerine karar vermeleri hedeflerine, igerik
se¢imine ve diizenlenmesine, 6lgme ve degerlendirmeye ve bireylerin sahip olmasi
gereken niteliklere de yon verecektir.

Bu calismanin amaci bir tniversite hazirlik okulunda 1ngilizce ogretim
programi hazirlanirken felsefi diistinceden nasil yararlaniip ise kosulabilecegi
konusunu tartismaktir. Bu amagcla ilk 6nce felsefenin tanimi ve kapsami tizerinde
durulacak ve egitim ile felsefe arasindaki iliskinin 6nemi hazirlik okulu baglaminda
anlatilacaktir. Calismanin ikinci boliimiinde ise Anadolu Universitesi Yabanci Diller
Yiiksekokulu'nda bir Ingilizce 6gretim programi hazirlanmasi agsamasinda felsefeden
nasil yararlanilacagi 6rnekler tizerinden agiklanmaya ¢alisilacaktir.

Bu calismada, program gelistirmenin felsefi boyutunu temele alarak yazar
kisisel deneyim ve gozlemelerinden yola ¢ikilarak ve felsefi diisiincenin elestirel bakis
agisini ise vurarak yiiksekogretim yabanci dil hazirhk okullarinin programlarinin
hazirlanmasi ve uygulanmasi ile ilgili baz1 siirecleri somut 6rnekler vererek elestirel bir
analizle incelemektedir. Yapilan analizler de programin dort temel 6gesi olan hedef,
igerik, egitim durumlar1 ve 6l¢me degerlendirme {izerine temellendirilmis ve bu dort
o0gede felsefi bakis agisinin kullanilmamasmnin hem program hem de programin
paydaslar1 olan Ogrenciler ve Ogretmenler {iizerinde yarattif1 sikintilar ortaya
konmustur. Programin yukarida bahsedilen dort ana 6gesinin diizenlenmesinde felsefi
agidan nasil bir yol izlenebilecegi, nelere dikkat edilmesi gerektigi ve bunu yaparken
elestirel felsefi diislincenin yasanan bu sikintilar1 gidermede ve daha etkili
programlarin hazirlanmasinda nasil ise kosulabilecegi yazarin kendi ¢alistig1 kurumdan
ornekler sunularak anlatilmistir.

Bu calismanin bazi siirliklar1 da bulunmaktadir. Oncelikle bu kavramsal bir
¢alismadir. Calismanin uygulama 6rneklemi sadece yabanci dildir ve {iniversite yabanci
dil hazirlik siniflarinda uygulanan programlarla sinirlidir.

Felsefenin Tanimi ve Kapsami

Felsefenin program gelistirme ¢alismalarinda nasil yer almas:1 gerektigi ya da
program gelistirmedeki yeri ve 6nemine ge¢meden 6nce felsefenin ne oldugunun, nasil
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tanumlandiginin ve toplumca nasil algilandiginin kisaca agiklanmasi konunun daha iyi
anlagilmasina katki getirecektir. Felsefenin tek bir tanimi yoktur. Felsefe kimine gore
iyilik, giizel ahlak ve erdem sahibi olma, kimine gore bir yasam bi¢imi, kimine gore ise
bir soru sorma sanatidir. Hatta felsefenin tanimi i¢cinde bulunulan ¢aga ve déneme gore
degismistir. Tarih boyunca her filozof kendi felsefesini telkin etmeye calismis ve
savunmustur. Bu da filozoflarin kendi tarzlarini ve ekollerini yaratmalarina sebep
olmus ve felsefenin elestirel, 6zgiin ve mistik tarafin1 olusturmustur (Wolfson, 1958,
5.323).

Topdemir (2009, s.119) felsefenin belli tanum ve kavramlara sigdirilmayacagin
ve bu ylizden tanumlanmaktan ziyade agiklanmasi gereken bir etkinlik oldugunu
belirtmektedir. Felsefe 6nce insanin kendini, sonra da diger kisileri ve ¢evresini anlama
ve aciklama cabasidir. Felsefe sozciigiiniin kokeni incelendigi zaman felsefe bilgelik
sevgisi ve bilginin pesinden kosma eylemi olarak da tanimlanmaktadir (Topdemir,
2009, s.120; Wolfson, 1958, 5.325).

Felsefenin tek ve agik bir taniminin olmamasi toplumun bazi kesimlerince onun
gereksiz ve bos bir ugras olarak algilanmasina neden olmaktadir. Bu durum felsefenin
anlasilmasini zorlastirmakta ve sadece erdem sahibi kisilerin ¢ozebilecegi bir bulmaca
gibi goriilmesine sebep olmaktadir (Isildak, 2006, s.47; Kog, 2009, s.222). Halbuki felsefe
hayatin her alaninda insanin karsisina ¢ikmakta ve aslinda ona yon vermektedir.
Alman biitlin kararlarda, gerceklestirilen biitiin eylemlerde ve yapilan secimlerde,
olaylarin karsisinda takinilan tutumlarda felsefenin etkisi vardir. Felsefe, bir durus
belirleme, yanlis olanin karsisinda iyinin ve iyiliin yaninda yer alma ve
memnuniyetsizligi ifade etme bigimidir. Bunun igin de statiikoyu degil degisimi
savunur ve mevcut durumun iyilestirilmesi igin siirekli sorgular ve akil yfiriitiir.
Insanoglunun eylemlerinde aklin egemen kilinmasini savunur ve elestirel bir bakis agist
getirir. Veysal da felsefi etkinlikleri insanin kendisini ve ¢evresini tanima arzusu olarak
tanimlayarak “ar1 merak” kavramindan bahsetmekte ve insanin bilme isteginin
merakindan ve 6grenme giidiisiinden kaynaklandigin belirtmektedir (2004, ss.6-7).

Ogrenme giidiisii ve merak felsefenin egitimle olan iligkisini ortaya
koymaktadir. Felsefenin kapsami ve niteligi de onun egitimdeki yerini ve Snemini
gostermektedir. Ciinkii, bilme ve bilgilenme eylemi egitimin dogasidir. Oyleyse
egitimciler ve 6grenciler neleri bilmelidirler?

Ogrenme bilen ve bilinen arasindaki iligkilerin ve baglarin kurulmasindan
meydana gelmektedir (Selvi, 2013, s. 28). Bu yiizden 6grenmeye once egitimcilerin
kendilerinden baslamasi gerekmektedir. Bunun igin elestirel bir zihniyet gelistirmeli,
kendi gegmis 6grenmelerini ve mevcut 6gretim ortamlarini sorgulamalidirlar. Kendileri
hangi 6grenme deneyimlerini yasadilar? Ne tiir bilgiler kalict oldu? Hangi bilgi tiirleri
ile ne gibi beceriler kazanilacagini, nasil, ne kadar ve ne zaman kullanilmas: gerektigini
once egitimcinin kendisi bilmelidir. Felsefe ayn1 zamanda ge¢misi sorgulayip, gelecege
yon verme eylemidir.

Ogrenmenin, bilen ve bilinen arasindaki iliski olarak tanimlanmasi sonucunda
egitim siirecinde 6grencilere de bir “bilen” olarak bakilmali ve bilgiye nasil ulasilacagi
veya kazanilacagi arastirilmalidir. Bilgiye nasil ulasilip kazanilacagi, bilginin ya da
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davranisin yanlis veya dogru oldugu konusunda ne kadar kat1 ya da esnek olunacag:
egitimciler olarak cevaplanmasi gereken bazi sorular ve alinmasi gereken bazi
kararlardir.

Egitimde, farkli program tasarimlari mevcuttur. Bu tasarimlar genelde fiig
kategoriye ayrilir ve konu merkezli tasarimlar, O0grenci merkezli tasarimlar ve problem
merkezli tasarimlar olarak adlandirilir (Ornstein ve Hunkins, 2009, s.191). Program
tasarimlarmin farkli modeller olarak ortaya ¢ikmasinin nedeni de dayandiklari temel
egitim felsefeleridir. Konu merkezli tasarimlar daimicilik ve esasicilik; 6grenci merkezli
tasarimlar ilerlemecilik; ve problem merkezli tasarimlar da yeniden kurmacilik
felsefelerine dayanmaktadir. Konu merkezli program tasarimi modeli yakin zamana
kadar en ¢ok uygulana gelmis program tasarimi modelidir. Konu merkezli tasarim
ogretmene ve ders kitabina odakli, diger bir ifadeyle 6gretmen merkezli bir modeldir.
Ogretmen konunun uzmani olarak kabul edilir ve dersler ¢ogunlukla diiz anlatim
tarzinda, 6grenci katilimina pek az firsat verilerek islenir. Ogrenci bilginin pasif alicist
konumundadir. Konu merkezli tasarimlar; konu tasarimi, disiplin tasarimi, genis
alanlar tasarimi, iligkili tasarim ve siireg tasarimi olmak {izere bes cesittir. Ogrenci
merkezli tasarimlarda programlar, 6grencilerin ilgi ve ihtiyaclar1 temele alinarak
onlarin etkinlikler yoluyla 6grenme ortamlarina etkili katihimlarinin saglanarak, diger
ogrencilerle isbirligi yaparak ve problem ¢ozerek 6grenmelerine imkan taniyacak
bicimde tasarlanir. Ogrencilerin hem bilissel hem duyussal hem de devinimsel
boyutlarda bir biitiin olarak gelismeleri ve sosyallesmeleri hedeflenir. Ogrenci merkezli
tasarimlarin gelismesinde John Dewey’nin rolii biiyiik olmustur. Ilerlemeci felsefenin
onderlerinden olan Dewey, okulun yasama bir hazirlik degil yasamin kendisi oldugunu
savunmakta, bu nedenle 6grencilerin gercek yasam deneyimleriyle kendi 6grenmelerini
kendilerinin anlamlandirmalarini ve bilginin pasif alicis1 degil onu yasayarak, yaparak
edinmeleri gerektigini ortaya koymustur. Ogrenci merkezli tasarimlar, gocuk merkezli
tasarim, yasanti merkezli tasarim, romantik tasarim ve insancil tasarimdir. Son olarak
problem merkezli tasarimlar ise sosyal ve kiiltiirel meseleleri programin merkezine alan
tasarimlardir. Hem toplumun hem de toplum igindeki bireyin gergek sorunlarmin
¢ozlimil amagclanir. Sorun/problem olarak belirlenen konular farkli disiplinleri de
kapsayacak bicimde diizenlenir. Problem merkezli tasarimlarda da bireyin ilgi, ihtiyag
ve yetenekleri dikkate alinir ancak ayni zamanda toplumun 6nemli meselelerine ¢6ziim
yollar1 bulunmasi da hedeflenir. Boylelikle hem 6grencinin bireysel gelismesine hem de
toplumun gelisip yeniden insa edilmesine katki saglanmaya galisilir. Problem merkezli
tasarimlar yasam durumlar1 tasarimi, g¢ekirdek tasarim ve yeniden yapilandirmaci
tasarimdir (Demirel, 2013, ss.44-48; Ornstein ve Hunkins, 2009, ss.191-204; Varis, 1996,
$5.65-82).

Hazirlanacak programlarda felsefenin belirlenmesi programin biitiin
unsurlarmin bu dogrultuda hazirlanmasina kilavuzluk edecektir. Segilecek olan
program tasarimi da hangi temel felsefi yaklasiminin benimsendigi ile dogru orantili
olmalidir. Bireylerin kazanmasi beklenilen nitelikler belli bir felsefeye dayandirilmig
program tasarimlariyla saglanabilir. Kararlastirilan 6grenme kurami, uygulanacak
olan Ogretim stratejisi, yontem ve teknikleri, ara¢-gere¢ ve kaynaklara da yon
verecektir. Bununla birlikte, programin felsefesiyle uyumlu temel bir 6grenme
kuramma karar verilmesi ve bu temel kuramla uyumlu olacak bicimde diger
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kuramlardan faydalanmak da (Ertiirk, 2013, s. 47) hedef, igerik, egitim durumlar1 ve
olgme degerlendirme unsurlarmin arasinda bir tutarlilik saglanmasina katki getirecek
ve programin basarisini olumlu yonde etkileyecektir.

ingilizce Ogretim Program1 Gelistirmede Felsefeden Nasil Yararlanilabilir?

Calismanin bu alt boyutunda 6zellikle yabanci dil hazirlik okullarina yonelik
bir program hazirlama siirecinde programin temel Ogeleri olan hedeflerin
belirlenmesinde, igerigin secilip diizenlenmesinde, Ogrenme-6gretme siireglerinin
diizenlenmesinde ve son olarak oOl¢gme degerlendirmenin hangi unsurlardan
olusacaginin belirlenmesinde felsefenin nasil ise kosulabilecegi amaclanmustir.

Felsefe, programin hazirlanmasi ve gelistirilmesi c¢abalarinin en o6nemli
ayaklarindan birini olusturmaktadir. Felsefe, egitimcilere programlarin dort ana unsuru
olan hedeflerin, igerigin, 6grenme-6gretme siireclerinin ve o6lgme degerlendirmenin
nasil yapilmasi gerektigi ile kilavuzluk etmektedir. Diger bir deyisle, felsefe egitimcilere
ya da program gelistirme uzmanlarma c¢alismalarinda bir temel ¢erceve sunmaktadir
(Ornstein ve Hunkins, 2009, s.32). Felsefe programlarin hazirlanmasinda baslangig
noktasin1 olusturmaktadir. Ciinkii egitim hem bireylerin hem de toplumun
sekillendirilmesi ¢abasidir. Bir programda neye daha fazla 6nem verileceginin altinda o
programi hazirlayan kisilerin diinya goriisleri ve felsefi tutumlar1 yer almaktadir
(Demirel, 2013, ss.16-17). Kog (2009, s.223) felsefeyi tavir almak ve ona gore tutum
belirlemek olarak tamimlamaktadir. Oyleyse egitimciler de bir tavir almali ve
diisiincelerini eyleme gecirip bunlar1 programlarina yansitmalidir. Bunu yaparken de
kendilerine dayatilan basmakalip bilgilerden degil, akil siizgecinden geg¢mis 6zgiin,
calisma ortamlarina ve 6grencilerine uygun bir model diisiiniip kendi programlarin
kendileri olusturmalidir.

Felsefenin egitimle olan iligkisi goriildiigiine gore onun programlarin
hazirlanmasinda nasil kullanilabilecegi artik daha yakindan incelenebilir. Bunu
yaparken de bir Ingilizce hazirhik okulunda felsefi diisiincenin programi nasil
sekillendirebildigini baz1  Ornekler {izerinden gorecegiz. Felsefenin egitim
programlarinin dort unsuru olan hedefleri, igerigi, 6grenme-6gretme siireglerini ve
Olcme degerlendirme siirecini dogrudan belirledigi daha ©nce soylenmisti. Simdi
sirasiyla bunlar1 nasil etkiledigini ve felsefenin bunlar1 belirlemede nasil kullanabilecegi
anlatilacaktir.

Hedefleri belirleme programlarin birinci basamagini olusturmaktadir. Felsefe
egitimcilerin diinyaya bakis agisim1 yansittig1 icin programin hedefleri de onlarin nasil
bireyler yetistirmek istediginin birer gostergesi olacaktir. Hedeflerle 6grencilerin hangi
becerileri kazanmalar:1 gerektigi belirlenmektedir. Bu sebeple kararlastirilan hedeflerin
istenilen birey niteliklerini gerceklestirecek bicimde belirlenmesi gerekmektedir. Ancak,
hazirlik okulu programlarinin hedeflerin belirlenmesinde bazi sikintilar bulunmaktadar.

Ingilizce ©gretimi alaninda Ogretmenler maalesef ders kitaplarinin esiri
olmaktadirlar. Kitaplarda tinite baslarinda yazan hedefler 6grencilerin isine yarasa da
yaramasa da egitimcilerin hedeflerine déniismektedir. Fakat, hedef sadece programda
yer alan hedef olarak goriilmemeli ayni zamanda 6grencinin, toplumun konu alaninin
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ihtiyaglar1 da hedeflerin belirlenmesinde dikkate alinmalidir (Ertiirk, 2013, ss.33-42).
Diger taraftan hazirhik okullarinda farkli boliimlerden farkli giidiilenmelerle gelmis
dgrenciler bir arada Ingilizce 6grenmektedirler. Yine geleneksel olarak biitiin Ingilizce
hazirlik 6grencilerine ortak hedef ve igerik temel alinarak egitim verilmektedir. Ama bu
dgrencilerin ne kadarina ne kadar Ingilizce dgretilmelidir? “Hepsinin ayni becerileri
ayni ustalikla kazanmasi gerekli midir?” diye sorgulanmamaktadir. Ugak Motor Bakim
esas alnarak verilmektedir. Asagidaki analoji Ingilizce hazirlik okulu dgrencilerine
okuduklar1 boliim temel alinarak hedeflerin nasil secilmesi gerektiginin anlasilmasina
yardimci olabilir.

Nasil ki bir hekim hastasini tedavi ederken onun yasina, cinsiyetine, diyetine
hatta bazen ekonomik durumuna gore farkli yontemler uyguluyorsa egitimciler de
farkli Ogrencilerin farkli ihtiyaclarina gore hedefler belirlemelidir. Biraz daha
somutlastirilirsa, 6rnegin kabin hizmetleri veya turizm 6grencilerinin hedefleri agirlikl
olarak konusma ve anlama becerilerini kazanmaya yonelik olmaliyken, edebiyat veya
tarih alanindaki Ogrencilerin daha ¢ok okudugunu anlama ve yazma becerileri
kazanmas1 gerekmektedir.

Buradaki sikinti bazi genel kabul gormiis anlayislarin elestiri siizgecinden
gecirilmeden benimsenip uygulanmasindan kaynaklanmaktadir. Glintimiizde yabanci
dil egitiminde ¢ok moda olan bir uygulama bulunmaktadir. O da Avrupa Ortak Dil
Seviye Referans Cergevesidir (CEFR: Common European Framework of Reference for
Languages). Bu gerceveye gore belli performanslar1 gergeklestirebilen 6grenciler belli
diizeylere gore siiflanmaktadir. Bu cercevedeki tanimlar adeta kutsal bir metin gibi
goriiliip yeterince sorgulanmamakta ve o kurumun amagclarina ne kadar hizmet ettigi
ya da Ogrencilere ne derece uygun oldugu tartisiimamaktadir. Unutulmamalidir ki her
okul ve 6grencisi kendine 6zgiidiir. Bilimin egitime ve egitimcilere sagladig bilgilerden
mutlaka yararlanilmalidir fakat edinilen tecriibelerden ve yasantilardan da mutlaka
gikarimlarda bulunulmalidir. Yine unutmamalidir ki tecriibeler de en 6nemli bilgi
kaynaklarindandir (Moule ve Goodman, 2009, ss.18-19). Bilgiye sadece bilimden ya da
kitaplardan ulasilamaz. Bazen sezgiler de akil yiiriitmeyle birlestirildiginde bilgiye bir
dayanak olusturabilmektedir (K6z, 2004, s.53; Selvi, 2013, 5.22).

Felsefe soru sorma sanatidir ve insan sorulari 6nce kendisine sormalidir
(Topdemir, 2009, s.121). Burada felsefeyi ise koyan egitimciler bir konuyla ya da
problemle karsilastiklarinda sorular: ilk 6nce kendilerine sorduklarinda ya da ben bu
yapiyr nerede, ne zaman, ka¢ kere kullandim gibi sorular1 o6nce kendilerine
sorduklarinda Ingilizce ogretimi ile ilgili gercekci hedefler koymadiklarimi
kesfedeceklerdir. Felsefe insana elestirel diistinme becerisi kazandirir. Fakat felsefeden
uzak insanlar bagkalarimin onlara dayattigi bilgiyi sorgulamadan alip kullanirlar
(Isildak, 2006, s.50).

Hedeflerden sonra felsefenin icgerik ile iligkisine bakabiliriz. igerigin
belirlenmesinde de bazi temel sorularin programin felsefesi ve hedefleri dogrultusunda
cevaplandirilmasina ihtiyag vardir. Hedeflere ulasmak igin hangi bilgi ya da hangi bilgi
tiirlerinin  kullanilmas1 gerekmektedir? Igerikte yer alan bir bilgi hedeflerin
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gerceklestirilmesine ne dlciide katki getirecek? Segilen igerik Ingilizce 6gretimine hangi
acgidan katki getirecektir? Icerik bu sorular sorularak secilmeli ve diizenlenmelidir.

Ingilizce derslerinde siirekli kitap takip edildigi igin igerigi neredeyse
yayinevleri belirler hale gelmistir. Bu igerik gramer veya tema olabilir. Ama o igerigin
(6rnegin cadilar bayrami hakkinda bir metin) Ogrencilere ne kazandiracagini
egitimcilerin sorgulamas: gerekir. Baz1 konular genel kiiltiir olarak tabi ki 6gretilebilir
ama o konuyla ilgili her kelime, her deyim ya da yap1 6gretilmeye ¢alisildiginda bunun
pek bir faydasi olmayacaktir. Bu tiir durumlarda ‘yaymevlerinin yazarlarimin mutlaka
bildikleri bir sey wvardwr ki bu konular: buraya koymuslardir’ demek pozitivist bilim
anlayisindan ve elestirel diisiincenin 6gretmenler arasinda pek yaygin olmamasindan
kaynaklanmaktadir. Ogrencinin ve muhtemelen 6gretmenin de hayati boyunca bir
daha asla karsilasmayacag1 bir yapiy1, konuyu ya da deyimi sadece kitapta var diye
islemek, onlara ezberletmek ve smav yapmak Ogrenciler igin biiyiik bir haksizlik
olacaktir.

Ingilizce kitaplarinda bazi konular geleneksel olarak hep vardir. Ornegin
direkt-endirekt anlatim biitiin kitaplarda yer almaktadir ve ezbere dayal1 bir konudur.
Niye anlatildig1 bu ¢alismanin yazari olarak hicbir zaman tam olarak anlagilamamustir.
Cunkti bir 1ngiliz ya da Amerikali’'min bu yapiy1 kitaplarda anlatildigi bigimde
kullandig1 yazar tarafindan tespit edilmemistir ancak bu konu arastirilmalidir. Onlar
genellikle “Ali boyle yaptr’, “Ayse sunu dedi’ gibi direkt ciimleler kurarak bagka birinin
ne soyledigini ya da ne yaptigini anlatirlar. Fakat bu bahsedilen yap1 gerek diisiik
diizeyde gerekse iist diizeylerde uzun zaman harcanarak 6gretilmeye ¢alisiimaktadir ve
cogunlukla ezbere dayalidir. Ayrica uluslararasi standart siavlarin hicbirinde de bu
baglamda Slgme ve degerlendirme yapilmamistir. Ingilizce alaninda bu ve benzeri
ornekler c¢ogaltilabilir. Ancak buradan c¢ikarilacak ders bazi konularin hig
sorgulanmadan 6gretildigi ve belki de sadece kitabin kapsaminda yer aldig1 i¢in devam
edildigidir. Ogretmenin ya da igerigi belirleyenlerin bu konunun nerede kullanildigini,
ne zaman kullanilacagini, ne kadarinin bilinmesi gerektigini ilk 6nce kendilerinin
diistinmesi gerekir. Biitiin bu sorulara verecekleri cevaplar aslinda bazi konularin hig
de gerekli olmadigini ortaya koyabilecektir.

Icerik hazirlanirken diisiilen yanilgilardan biri de dgretim programlarimin ¢ok
yogun olmasi ve ogrencilerin 6grenilenleri igsellestirmesi ve baska ortamlara transfer
etmesi igin yeterince vaktinin kalmamasidir. En kisa zamanda ¢ok sey Ogretmeye
calisihyor ve boyle yapinca bazen ogretiliyormus gibi yapiliyor. Ancak bir seyi
ogrenmeye calismak demek onunla ilgili her seyin bilinir hale geldigi anlamina gelmez.
Aksi takdirde bilgi imkansiz olurdu (Rampsperger, 1939, 5.395).

Felsefenin 6grettigi seylerden biri de mutlak veya tek dogrunun olmadig: ve
diger insanlarin da gecerli dogrular iiretebilecekleri veya sahip olabilecekleridir. Bagka
insanlarin fikirlerine da agik olunmalidir. Ancak igerigin belirlenmesinde maalesef
derse giren ogretmenlerin fikirlerine pek yer verilmemektedir. Program igerikleri ya
yukarida belirtildigi gibi yayinevi tarafindan belirleniyor ya da belli bazi kimseler
tarafindan isin asil uygulayicilari olan 6gretmenler devre dis1 birakilarak hazirlaniyor.
Boyle olunca da 6gretmenlerin yillar boyu edindikleri tecriibe ve kazanimlar yani ortiik
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bilgileri bir kenara itilmis oluyor. Hatta bu siirecte 6grencilerin fikirlerinin alinmasi da
faydali olacaktir. Igerige dgrencilerden gelen bazi dneriler de eklediginde bu programin
ogrenciler tarafindan sahiplenilmesini de saglayabilecek ve ayr1 bir giidiileme unsuru
olabilecektir.

Varig (1996, ss.115-116) icerigin se¢iminde dort temel Olgiitiin géz oniinde
bulundurulmasmi vurgulamistir. Varig’a gore icerigin oncelikle toplumsal faydas:
olmalidir. Secilen igerigin, bireyleri yasadiklari c¢agin gerekliliklerine uyum
saglayabilecek yeterliklerle donanik yapmasi ve boylelikle toplumsal kalkinmaya da
katkida bulunmasi gerektigini belirtir. Tkinci olgiit ise 6grencinin kazanacagi bireysel
faydadir. Igerik, &grencileri biligsel, duyussal ve devinimsel olarak gelistirici nitelikte
olmalidir. Ugiincii dlgiit olan §§renme ve §§retim ile vurgulanmak istenen, igerigin
bireyler agisindan anlamli bulunmas;, ilgi ve ihtiyaclarim karsilayici 6zellikte olmasidir.
Son Olciit bilgi yapisinda icerigin isgal ettigi yerdir. Buna gore igerik ait oldugu disiplinin
glincel ve gecerli bilgilerini icermelidir.

Programlarda igerigin belirlenmesi nelerin 6gretilecegine iliskin sorgulamanin
yapilmas1 gerekliligini de beraberinde getirmektedir. Varig (1996, ss.148-149) icerigin
belirlenmesinde “ne 6gretelim?” temel sorusunun altinda diger bir dizi sorunun da
cevaplandirilmasini 6nermektedir:

a) amaglarla ilgili olarak;

* Konu ve ugrasinin bir amaci var mi1?
* Konu se¢imine hangi amag yon ¢izmektedir?

b) Diisiinme siirecleriyle ilgili olarak;

* Konu kendi icinde degerli midir?

* Konu zengin deneyimleri igeriyor mu?

* Konu bol veri kullanilma gereksinimi doguracak nitelikte mi?

*  Konu ugrasi, 6grencilerin gérme isitme vb. farkli duygularina hitap ediyor mu?

c) Ogrencilerle ilgili olarak;

* Konu 6grencide merak uyandiriyor mu?

* Konu 6grenci igin ilging mi?

e  Cok tekrar var mi ve sikict m1?

* Cok zor veya kolay m1?

+  Ogrencileri birlikte galismaya gotiiriiyor mu?

Ogrencinin bagka etkinlikleri 6grenmesine yol agryor mu?
. Ogrenci hatalar1 i¢in onlemler alinmis m1?

Yukaridaki bu sorularin elestirel bir gozle cevaplandirilmasi igerigin bireylerin ilgi
ve ihtiyaclarina cevap verecek bicimde secilip diizenlenmesinde ve giidiilenmislik
seviyelerini artirmada etkili olacaktir. Demirel (2013, s.130) de igerigin seciminde -
kullanim sikligi, nitelik, 6nemlilik, evrensellik, verimlilik, zorluk ve egitsel gereklilik-
gibi olclitlerin dikkate alinmasi gerektigini ifade etmektedir.
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Programlarin {igiincii 6gesini 6grenme-6gretme durumlari, bagka bir ifadeyle
egitim durumlar1 olusturmaktadir. Hedeflerle uyumlu igerigin bireylerin ilgi ve
ihtiyaglar1 temelinde belirlenmesinden sonra yapilacak is egitim durumlarmm da
programin temel felsefesi, kabul edilen egitim kuraminin ilkeleri dogrultusunda
diizenlenmesidir. Segilen 6gretim yontemleri, teknikler ve yararlanilan kaynaklar bu
temel felsefenin yansimasi olmalidir.

Ertiirk (2013, s5.90-99) 6grenme yasantilar: diizenlenirken yasantilarin bes temel
ozelligi icermesi gerektigini vurgulamistir. Bunlardan ilki 6grenme yasantilarimin
hedeflerle uyumlu olmas1 ve gercek hayatla baglantisinin kurulmasi igin ise
vuruklastirilmasidir. Birey, kazanmasi beklenilen davramslar1 gercek yasam
durumlarina uygulayabilmelidir. Tkinci 6zellik ise 6grenme yasantilarinin §§renciye gire
diizenlenmesidir. Bunu gerceklestirmek ise, yasantilar1 6grencinin ilgi ve ihtiyaglarim
dikkate alarak diizenlemeyi gerektirir. Ilgi ve ihtiyaglar1 karsilanan birey egitim aldig:
programdan mutluluk duyacak ve bu da bir pekistireg gorevi gorecektir. Ugiincii
ozellik 6grenme yasantilarinin §grencinin seviyesine uygunlugudur. Ogrenci seviyesine
uygunluktan kasit, egitim durumlarmin G6grencinin hem bilissel seviyesine ve
hazirbulunusluguna hem de gelisimsel diizeyine uygun olmasidir. Ogrencinin biligsel
diizeyine uygun yasantilarin se¢imi dil 6gretimi baglaminda 6grencinin bulundugu dil
seviyesinin ve 6grencinin 6grenme giiciiniin iyi diistiniilmesini gerektirir. Bu ilke diger
taraftan, konunun ogrencilerin yas ve ihtiyaglariyla uyumlu, dikkatlerini ¢ekici ve
mevcut bilgilerini daha da gelistirici yonde olmasiyla ilgilidir. Ogrenme yasantilarmin
bu yonde diizenlenmesi 6grenci basarisini artiracag gibi konunun 6grencilere ¢ok zor,
¢ok kolay veya sikici gelmesi yiliziinden dogabilecek sinif yonetimi problemlerini de
azaltacagindan 6gretmenler icin de faydali olabilecektir. Ertiirk’iin belirttigi dordiincii
ozellik ise ekonomikliktir. Bu, bir taraftan 6grenme yasantilarinin en az maliyetle en iyi
sekilde diizenlenmesi anlamina gelirken diger taraftan da 6grenme yasantilarinin farkh
hedefleri gerceklestirmeyi saglayacak nitelikte olmasidir. Ogrenme yasantilari ayrica,
hedeflerle uyum olgiitii ile de iliskili olarak gereksiz bilgileri icermemelidir. Son 6zellik
ise Ogrenme yasantilarmin diger yasantilara gore segilmesi yani kaynasikliidir.
Kaynasiklik yatay ve dikey olmak {izere iki boyutta ele alinmaktadir. Dikey kaynasiklik
icerigin asamali bir diizende tekrarlanirlig1 iken yatay kaynasiklik kazandirilmak
istenen yasantinin diger yasantilar1 destekleyici ve onlarla tutarli olmasi anlamina
gelmektedir.

Aslinda, hazirlik okullarinin yapisi geregi, yabanc dil egitiminde 6grenme
yasantilarinin yukarida siralanan niteliklere gore diizenlenmesi son derece uygundur.
Oncelikle sistemli bir ihtiya¢ analizi sonunda belirlenecek hedefleri kazandirmay1
saglayacak olan igerik ve 6grenme durumlari, 6grencilerin programa giriste gegerligi ve
glvenirligi yiiksek bir seviye belirleme sinavindan alacaklar1 puanlara gore uygun
seviyelere yerlestirilmelerine ve Ogrenme yasantilarmnin Ogrencilerin ilgi ve
ihtiyaglarina cevap verecek bigimde diizenlenmesine imkan tanimaktadir. Boylelikle,
ogrencilere ihtiyag duyacaklar1 6grenme yasantilar1 kendi seviyelerine uygun bir
ortamda sunulacaktir. Bunun yaninda, hazirllk okullarinda c¢alisan Ogretim
elemanlarmin ¢ogunun yillarin getirdigi tecriibe sonucu benzer konular1 benzer ilgi ve
ihtiyaglar1 olan 6grencilere onlarin seviyelerine uygun bir bigimde alanin 6gretim ilke
ve yontemleri dogrultusunda Ogretebilme yetenegi ve deneyimi bulunmaktadir.
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Ekonomiklik ilkesi baglaminda 6gretmenlerin bu tecriibelerinden de yararlanilabilir.
Ornegin, yazarin c¢alistigi yabanci diller yiiksekokulunda, ogrencilerinin ilgi ve
ihtiyaglarini ve bilgi diizeylerini iyi bilen 6gretim elemanlar1 belli bir ders kitabinin
yaninda hem ikinci bir kaynak goérevi hem de destek malzeme olarak islev goren
yardimar kitaplari kendileri hazirlamakta ve ucuza mal etmektedir. Bu da ders kitabina
bagimhiligi ortadan kaldirmakta ve hedeflerle uyumlu 6gretim zenginligi
saglamaktadir. Giliniimiizde artik teknolojinin ucuzlamas: ve pek ¢ok kaynagin ve
yazilimin ya {icretsiz ya da ciizi {icretlerle temin edilebilmesi de bir bagka avantajdur.
Cesitli sosyal 6grenme platformlarinda olusturulan sanal simflar da 6grencilerin
belirlenen hedeflere ulagsmasinda etkili olabilmekte, farkli 6grenme stillerine sahip
bireylerin ihtiyaglar1 karsilanabilmekte ve egitim dort duvara hapsolmus smirlariin
disina ¢ikarilmis olmaktadir. Ekonomiklik ve Ogrenciye gorelik o6zelliklerini
karsilayacak bir baska 6rnek uygulama yazarin ¢alistigi kurumda stirdiiriilmektedir.
Ogrenciler laboratuar derslerinde {icretsiz Web 2.0 uygulamalarini gercek hayatla
baglantili etkinlikler yoluyla kullanarak o6grenme f{irlinleri ortaya koymakta, dil
becerilerini gelistirmelerinin yaninda kendilerini ileriki yasamlarinda basarili kilacak
diger becerileri de kazanmaktadirlar. Bunun yaninda yabanci dil dersleri 6grenme
yasantilarinin kaynasiklik 6zelliginin en iyi yansitildigi disiplinlerdendir. Ciinkii
yabanci dil egitiminde igerik genellikle sarmal bir yaklasimla tasarlanmaktadir. Bu da
ogrencilerin istendik davramslari sik sik tekrarlayabilmelerine ve asamalilik ilkesi
geregi her tekrarda onceki ogrenmelerini genisletmelerine katkida bulunmaktadir.
Ancak kagit iizerinde gerceklestirilmesi bu kadar kolay goziiken egitim durumlarinin
diizenlenmesi elestirel bir bakis acisinin eksikligi sebebiyle o kadar da kolay
gerceklestirilememekte ve uygulamada sorunlar yasanmakta ve bu durum
programlarin basarisini olumsuz yonde etkileyebilmektedir. Yukarida siralanan
ozelliklerin programlara yeterince yansitilamamasinin sebebi ise, programlarin belli bir
felsefeden ve onunla uyumlu 6grenme kuramindan yoksun olmasidir. Bu durum,
Ogretme stratejilerinin ve dolayisiyla Ogretim yontem ve tekniklerinin de dogru
belirlenememesine yol agmaktadir. Ogrencilerin hangi 6grenme yasantilarindan
gecmesi gerekiyor? Bu yasantilar belirlenen hedeflerin gerceklesmesine hizmet
edebilecek mi? Mevcut kaynaklarla ve belli bir zaman diliminde bu yasantilar
kazanilabilecek mi? Bu yasantilar 6grenenlerin ilgi ve ihtiyaglarina cevap verebilecek
mi ve ge¢mis yasantilar1 destekleyip bireyin gelisimine katki saglayabilecek mi? Hangi
dgretme stratejileri kullanilacak? Ogretmenler belirlenen kaynaklar: ve stratejileri etkili
kullanabilecek mi? Biitiin bu sorular egitim durumlarinin diizenlenmesine yonelik
olarak elestirel bir analizle cevaplandirilmali ve ge¢mis ve mevcut deneyimler siirekli
sorgulanmalidir.

Tiirkiye’de egitim sistemi 6zellikle Ingilizce 6gretimi agisindan yaygin olarak
ezberci bir sistemdir ve ders kitab1 merkezlidir. Bu tiir bir egitim sisteminde bireylere
sunulan bilgi de genellikle kitabi bilgidir (information) ve ytizeyseldir. Yiizeysel oldugu
ve igsellestirilmediginden bilgiler ¢cabuk unutulur (De Jong ve Ferguson-Hessler, 1996,
ss.107-108). Tiirkiye’deki uygulamaya bakildiginda 6grenciler hazirlik okuluna gelene
kadar yaklagik 10 sene Ingilizce egitimi aliyorlar fakat hazirlik okuluna gelen
ogrencilerin biliylik cogunlugu baslangi¢ seviyesinde oluyor. Bu durumun en temel
sebebi de aldiklar1 egitimin ytiizeysel bir diizeyde kalmas: ve kalici bellege atilacak
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etkinlikler yoluyla Ingilizce &grenilmemis olunmasidir. Ornegin, soruldugunda cogu
dgrenci Ingilizce zamanlari (tense) bilir. Bu tipik ezber bilgisidir ve sinavda hatirlamak
igin formiile edilmis bilgidir. Ancak bu bilginin dil yeterligi acisindan bir 6nemi yoktur.
Eger dil kullanilamiyorsa, hangi ortamda neyin nasil sdylenecegi, yazilmasi gerektigini
bilinmiyorsa bilgi i¢sellestirilememis ve kalic1 bilgi haline getirilememistir. Yani bilgi
‘information’ diizeyinde kalmis ve ‘knowledge’ a dontistiiriilememistir (Ugak, 2000, s.146).
Bilgi ‘knowledge’ a doniismedikge, diger bir ifadeyle, islenmemis ve ilgili disiplinin
etkinliklerine gore yorumlanmamigsa gercek anlamda ogrenilmis olmaz. Burada
egitimcilere diisen gorev Ogrenme-Ogretme etkinliklerini information diizeyinden
knowledge diizeyine getirecek sekilde diizenlemektir. Yoksa, Present Perfect Tense =
Have + Verb 3 demektir seklinde bir 6gretim asla derin bilgiye (De Jong & Ferguson-
Hessler, 1996, s.107) doniisemez. Kalib1 ezberletmekten ziyade onun hangi ortamlarda
nasil  kullanildigini  anlatan ya da kazandiracak etkinlikler diizenlenmesi
gerekmektedir. Kavrama diizeyindeki basit idelerin sentez diizeyindeki bilesik idelere
doniistiiriilmesi gerekmektedir (Kilig, 2014, ss.462-463). Yani Ogrencilerin soyutlama
yapabilmesi gerekmektedir. Duruma gore Onermelerde bulunup, ¢6ziim Onerileri
sunabilmelidirler. Ogrencilerin bireysel farkliliklar1 gdz oniinde bulundurulup
o0grenme-Ogretme siiregleri farkli Ogrenme bicimlerine gore cesitlendirilmelidir.
Ogrencilerin daha 6nceden 6grendikleri bilgiler yeni 6grenilenlerle iligskilendirilmeli ve
boylece bilgiyi yapilandirmalar1 saglanmalidir (De Jong & Ferguson-Hessler, 1996,
5.108; Senemoglu, 2013, s.303). Bu sebeple 6grenme-6gretme etkinliklerinin buna gore
diizenlenmesi gerekmektedir. Ogrencilere siirekli ezber bilgiler verilmesi ya da
mekanik alistirmalar yaptirmak yerine onlara bilgiyi nasil kesfedeceklerini ve
yapilandiracaklarini 6gretmek kendilerine sonraki Ogrenme siireclerinde de yol
gosterici olacaktir. Diger bir deyisle, 6grencilere kendi 6grenmelerinin bilincinde olan
stratejik dgrenciler olmalar1 dgretilmelidir. Ornegin, dgretmen bir okudugunu anlama
etkinligi yaptirirken 6grencilere ne amagla okuduklarmai stirekli hatirlatmalidir. Clinki
okuma amacina gore okuma tarzi da degisecektir. Ana fikri bulmak i¢in okunacaksa
metnin belli boliimlerinin daha dikkatli okunup diger béliimlerine sadece g6z atilmasi
yeterli olacaktir. Ama detay bulmak icin okunacaksa sadece belli bir paragrafa
odaklanip orayi dikkatli okumak gerekecektir. Ancak yaygin uygulamada 6grenciler
genellikle bir metini okurken biitiin kelimeleri anlamaya calismaktadirlar. Tabii bu ¢ok
kolay olmadigr icin Ogrenci gilidiilenmelerinde bir diisiis ve hatta bikkinlik
olabilmektedir. Ogrencide ‘Ben ne kadar calisirsam ¢alisayim bu igi beceremeyecegim’
diistincesi basarisizlig: tetikleyecektir. Stratejik bilgi de tam burada devreye girmelidir.
Aslinda metni anlamak i¢in biitiin kelimelerin anlamlarinin bilinmesi gerekmemektedir
ve Ogrenciler uygun okuma stratejilerinin 6gretilmesiyle bu zorlugun {istesinden
gelebilir. Kelimenin anlamini tahmin etme ¢alismalar1 da buna bagska bir 6rnek olabilir.
Farkli 6n ve son eklerin kelimeye kattig1 anlamlar 6gretildiginde 6grenciler ilk defa
karsilagtiklar1 bir kelimenin anlamina dair fikir sahibi olabilir ya da o kelimeyi
dogrudan tahmin edebilirler. Biitiin bunlar strateji bilgisidir ve egitimciler olarak
oncelikleri strateji 6gretimi olmalidir (Alan, 2016, s.328).

Egitimcilerin 6grenme-6gretme siiregleri kapsaminda en 6nemli gorevlerinden
biri de &grencileri giidiilemek olmalidir. Ogrenme problemi yasayan ya da giidiisii
diisiik olan o6grenci nasil giidiilenecek? Bu siiregte yer alan duyussal faktorlerin
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farkinda olunmasi gerekir. I¢ giidiilenmesi yiiksek olan 6grenciler icin degil ama diger
ogrenciler icin bir dis gilidiileme saglanmasi gerekmektedir. Dilin onlar i¢in énemi
ogrencilere somutlagtirilmali, bu dili sevmeseler bile onlara niye gerekli oldugu
anlatilmalidir. Egitim durularinin degiskenleri olarak nitelendirilen ipucu, pekistireg,
doniit/diizeltme ve katilimin etkili bir bigimde kullanilmas: her disiplinde &gretim
hizmetinin niteligini artirmaktadir. Ancak, yabanc dil 6gretiminde duyussal faktorlerin
etkisi de diisiiniildiigiinde daha etkili kullanilmalar1 gerekmektedir. Ogrenciye dil
Ogrenim siirecinin uzun ve zahmetli bir yolculuk oldugu sik sik hatirlatilmals,
umutsuzluga kapilmalar1 engellenmeli, 6grendikleri dili yazili ve sozel olarak
kullanmalar:1 igin cesaretlendirilmelidirler. Bu nedenle olumlu pekistirecler siklikla
kullanilmali ve hata yapsalar bile bunun dil 6grenme siirecinin dogal bir parcas1 oldugu
ifade edilip derslerde daha fazla risk almalar1 saglanmalidir. Bu amagla 6grenciye
siirekli ipucu verilmeli ve 6grencinin istenilen davranis1 gergeklestirebilmesi igin sabirla
hareket edilmelidir. Bu baglamda, doniit ve diizeltme de yabanci dil simiflarinda
O0gretim hizmetinin niteligini artiran en oOnemli degiskenlerdendir. Yabanci dil
smiflarinda 6grencilerin her an doniite ihtiyaci vardir. Gerek ne kadar 6grendiklerinin
ve ilerlediklerinin, gerekse ne kadar eksikliklerinin oldugu ya da ne kadar calismalar1
gerektigi kendilerine stirekli bildirilmelidir. Diizeltmeler ise 6grencinin sevkini ve
cesaretini kirmadan oncelikle olumlu davraniglar vurgulanarak yapilmalidir. Ayrica
O0gretmenin diizeltmeleri ne zaman yapmasi gerektigini de iyi bilmesi gerekir. Sonucta
dil bir iletisim aracidir. Herhangi bir konusma ya da diyalog etkinliginde 6grenci hata
yaptiginda hemen diizeltmeye ihtiya¢ duyulmaz. Verilmek istenen mesaj karsidaki
tarafindan anlagildig1 ve iletisim kesintiye ugramadigy siirece 6gretmenin diizeltme
yapmasina ihtiya¢ yoktur. Eger ayni hatalar Ogrenciler tarafindan sikilikla
tekrarlaniyorsa o zaman biitiin siufa yonelik bir diizeltme islemi yapilabilir.
Ogrencinin siniftaki her hatast diizeltildiginde bu defa &grencinin cesareti
kirilabilmekte ve etkinliklere katilamayabilmektedir. Fakat bir kompozisyon 6devinde
ise 0devin amaci dogrultusunda ¢ok daha ayrintili doniit ve diizeltme yapilmas: o
hatalarin kemiklesmemesi adina yararli olacaktir. Egitim durumlarinin son degiskeni
olan katilim ise yabanci dil smiflarinin vazgecilmez unsurudur. Egitim durumlarinda
ogrenciler derse acitk ya da oOrtiilii olarak katilabilir. Ancak, oOzellikle yabanci dil
smiflarinda dersin dogas1 geregi tiim Ogrencilerin ag¢ik katillminin saglanmasi,
etkinliklerin bu dogrultuda diizenlenmesi ve Ogrencilerin cesaretlendirilmesi
O0gretmenlerin 6nceliklerinden biri olmalidir.

Son olarak da felsefenin egitim programimin dordiincii 6gesi olan O6l¢me-
degerlendirme agisindan nasil ise kosulabilecegine bakilacaktir. Bilindigi {izere felsefe
insanlarin diinyaya bakis agisidir. Ogrenciler degerlendirilirken ne tiir bir yol
izlenecegine programin sahip oldugu felsefi anlayisa dayali olarak karar verilir. Felsefe
biitlinle ugrasmaktadir ve bilimin yapti$1 gibi parcaciklarla ugrasmay: reddeder.
Biitiinsellige ve evrendeki her seyin bir uyum igerisinde ¢alismasina 6nem verir. Tipki
felsefede oldugu gibi egitimde de biitiine bakilmalidir. Tek tek parcaciklarin ne ifade
ettiginden ziyade bu parcaciklarin bir araya gelerek olusturdugu anlama
odaklanmilmalidir. Aksi takdirde kiiciik pargaciklar egitimcileri yamiltabilir. Iste bu da
Ol¢me degerlendirmede farkli uygulamalar1 gerektirmektedir.
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Bunun nasil yapilabilecegi asagida bu calismanin yazarmin gercek
deneyimleriyle orneklendirilecek ve aslinda felsefenin 6l¢me-degerlendirme iizerinde
de ne kadar etkili oldugu daha somut yasantilarla anlatilmaya ¢alisilacaktir. Yazarin
calistig1 kurumda bir kag y1l 6ncesine kadar 6-7 haftalik modiillerden olusan bir sistem
uygulanmaktayd: ve bu kadar kisa bir zaman zarfinda 6grencinin ge¢me kalmasina
karar veriliyordu. Ogrencilerin gogunun da baslangig seviyesinde bir Ingilizce bilgisine
sahip oldugu ve hemen hemen hepsinin hayatlarinda ilk defa ailelerini birakip sehir
disina giktigr diistintildiigiinde onlar icin ne kadar zor bir siire¢ oldugu biitiin
deneyimli egitimciler tarafindan tahmin edilebilecektir. Modiiliin tamaminin 6-7 hafta
olmasi demek sinavlarin 4. veya 5. haftada yapiliyor olmasi demektir ve bu siire dil
O0grenimi icin yukaridaki duygusal faktorler de dikkate alindiginda g¢ok kisa bir
zamandir. Bu sekilde bir uygulama 6grencinin dil 6grenmeye yonelik giidiilenmesinde
sorunlara yol acabilmektedir. Programin uygulandig: ilk haftalarda ¢ogu 6grenci
basarisiz olarak etiketlenmekte ve giidiileri olumsuz etkilenmektedir. Ertiirk’iin (2013,
5.93) de ifade ettigi gibi biitiin 6grencilerin ayn1 diizeyde basarili olmasin1 beklemek
basarisiz 6grenciler iizerinde daha sonraki yillarda telafisi miimkiin olmayan psikolojik
sorunlara yol acabilmektedir.

Halbuki dil 6grenimi zamana yayilan bir siirectir ve zaman zaman 6grenci
performansinda dalgalanmalar olabilmektedir. Fakat biitiin bunlar goz ardi edilip
ogrenciler girdikleri birkag sinava gore degerlendirilip basarisiz sayilabilmektedir. Bu
sorgulanmasi gereken bir durumdur. Egitimciler 6grencilerinin yapabildiklerine,
basarabildiklerine mi odaklanacaklar yoksa yapamadiklarina ve bagsaramadiklarina mi1?
Yapabildiklerine ve basarabildiklerine odaklanmanin dil 6grenme agisindan daha etkili
sonuglar doguracag1 soylenebilir. Ciinkii dil 6grenme bir siirectir ve Ogrencilerin
basarilarina odaklanmak ve odiillendirmek onlar1 daha fazla giidiileyecektir. Bu,
ogrencilerin yapamadiklar1 ya da basaramadiklar1 seyleri géormezden gelmek demek
degildir. Ogrencilerin basarisiz olduklar1 alanlar egitimcilere &grenme-dgretme
etkinliklerini ve ders materyallerini yeniden gézden gegirmek icin bir 1s1k tutmalidir.

Sinavlarla ilgili bir diger sorunlu durum da smavlardaki metinlerin oldukca
uzun ve vakit alic1 olmasidir. Bu durumla ilgili olarak uzun metinlerin yer aldig1 bir
smnava iliskin yasanan su diyalog bazi uygulamalarin nasil alisilagelmis kaliplar
dahilinde yapildigini gosterebilir. Ge¢mis yillarda, sinavlardan sorumlu bir egitimciye
sinavdaki metinlerin niye bu kadar uzun oldugu soruldugunda ‘Bilmem, bundan onceki
sinavlarda da hep boyle sormuglar, herhalde 300 kelimeden az olmamaliymis’ seklinde bir yanit
vermistir. Ayni zamanda bir 6gretici olarak sinavi alan ve ¢6zmeye baslayan yazar da
sinav sorularini ¢dzerken c¢ok sikilmis ve zorlanmistir. Smavi cevaplayan birkag
egitmenle daha konusuldugunda onlar da ayni seyleri sdylemistir. Ama nedense kimse
bunu sorgulayip boyle olmamasi gerektigini belirtmemis. Iste hep alisilagelen kaliplar
icerisinde yasandiginda ve elestirel sorular sorulmadiginda, siklikla gergeklestirilen
uygulamalar akil siizgecinden gegirilmediginde pek de mantikhh ve dogru isler
yapilmadig1 kesfedilmektedir. Pek ¢ok insan bilerek ya da bilmeyerek belli durumlar:
kabullenip yasamaktadir. Felsefe ise buna karsi ¢ikmaktadir. Bireyler, kendi 6ngoriileri
olmadig1 siirece ve kendi diirtiilerinin pesinden kosmadik¢a baskalarinin taklitgisi
olmaktan kurtulamayacaktir (Wolfson, 1958, ss.324-325).
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Ayrica, 6lgme degerlendirmede farkli metotlarin oldugu ve degerlendirmenin
sadece smavlarla siirli olmamasi gerektigi de unutulmamalidir. Ogrencinin dénem
igindeki performansi ve ¢abasi da onun basari durumunun belirlenmesinde bir faktor
olmalidir. Farkli 6grenme yollarmin oldugu disiiniildiigiinde farkli degerlendirme
yollarinin olmasi gerektigi de aklidan ¢ikarilmamalidir.

Sadece bilimsel bilginin dogru bilgi oldugunu ve Ogrenme Ogretme
siireclerinde sadece bu bilgi tiiriine yonelmek gerektigini diisiinmek de egitimcileri
yaniltabilecektir (Ramsperger, 1939, 5.396). Papineau algilarin bireyleri yaniltabilecegini
kabul etmekte ve yalniz salt gézleme dayali bilginin ya da bilimsel bilginin de her
zaman dogru olmayabilecegini soylemektedir (1982, ss.132-133). Bu olgu, Olgme-
degerlendirme siirecinde zaman zaman rastlanilan bir durumla daha somut bir sekilde
agiklanabilir. Belli bir is tecriibesine sahip olan ¢ogu egitimcinin de deneyimlemis
olabilecegi iizere derslerde oldukga basarili olan ve derslere etkin olarak katilan baz
ogrenciler smavlardan diisiik puanlar alabilmektedir. Bu o6grencilerin simavlardan
diisiik puan almalari onlarin basarisiz olarak kabul edilmesini gerektirmeyebilir.
Sinavda basarisiz olmalarmin pek ¢ok duyussal sebebi de olabilir. Ya da zaman zaman
derslerde sessiz kalan ve derste etkin katilim gostermeyen 6grenciler de siavlarda ya
da farkli degerlendirme yontemleri kullanildiginda oldukga basarili olabilmektedir.
Boyle bir durumda ogrencilerin basarisi iizerine yapilan oncli goézlemler yanhs
cikabilmektedir. Bu da her seyin miikemmel bir sekilde Olgiilemeyebilecegini
gosterebilmektedir. Bu yiizden gozlem ve bilimsel bilgi ile ilgili kat1 diisiincelerin
esnetilmesi gerekmektedir. Her yil bazi kurumlarda 6grencilerin bir 6nceki dénemde
basar1 durumlarmi gosteren istatistiki bir dizi analizler yapilmakta ve bunlar
paydaslara sunulmaktadir. Fakat bu rakamlarin icinde devamsizliktan kalan veya
okulu diger sebeplerden birakan 6grenciler genelde hesaba katilmamaktadir. Bunun
tersi yapilsa sonuglar muhtemelen ¢ok farkli olacaktir. Sayilardan ¢ok asil bu gercegin
altinda yatan sebepler de tartisilir ve ¢oziim yollar1 aranirsa iste o zaman saglikli bir
olcme-degerlendirmede yapilabilir ve programlar buradan alinan verilerle yeniden
gelistirilebilir.

Tartisma ve Sonug

Felsefe siirekli yolda olma halidir (Isildak, 2006, s.48). Yolda olma hali ise insanin
kendisini ve etrafindaki olaylar siirekli sorgulamasi demektir. Felsefe insanin diiniinii
ve bugiiniinii degerlendirip gelecegini ¢izmesine yardimci olmaktadir. Felsefe
insanlarda her seyden 6nce bir zihniyet degisimi yaratmaktadir ve bu sayede bireylerin
diger insanlar1 daha iyi anlamasini saglamaktadir (Topdemir, 2009, s.131). Egitimde
yeni uygulamalar1 ise kosmadan oOnce egitimcilerin kendi ge¢mis Ogrenim
deneyimlerini tekrar hatirlamalar1 ve Ogrencileri ile duygudaslik kurmalan
gerekmektedir. Gegmiste kendilerinin begenmedigi uygulamalar muhtemelen
ogrencileri tarafindan da begenilmeyecektir. Ya da kendilerinin hala hatirladig1 ve

ve bunlarin uygulanmasi 6grencilerine fayda saglayacaktir.

Felsefe bireylere elestirel diisiinebilen zihin aktiviteleri kazandirmaktadir.
Elestirel diistinme yoluyla tek bir gercegin olmadigini ve baska dogrularin da
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olabilecegini insanlara hatirlatmaktadir. Farkli fikirlerin tartisilmadigir ve herkesin
fikrini 6zgiirce ifade edemedigi ortamlarda ilerlemeden bahsedilemez.

Felsefe program gelistirme calismalarmin baglangi¢ noktasi olmakta ve bu
siirecte alinan kararlara dayanak olusturmaktadir. Ancak son yillarda egitimin giderek
ticarilesmesiyle egitimle felsefe arasindaki geleneksel bag giderek azalmistir (Carr,
2004, s.64). Egitim felsefeden uzaklagsmaktadir. Alinan kararlar felsefi akil yiiriitmeler
ile degil dis paydaslarin etkilemesiyle alinmaktadir. Ogrencilerin sene sonunda
ulasmak zorunda olduklar1 belli hedefler ve asmak zorunda olduklar1 smavlar da
programlarin hazirlanmasi asamasinda bir baski olusturmaktadir. Boyle olunca egitim
tek tiplestirilmekte ve ezbere dayali sinav odakl bir egitime agirlik veren programlar
hazirlanmaktadir. Hedefler, egitim-6gretim donemi icerisinde 6grencilerin ulasabilecegi
gercekgi hedefler olarak belirlenmelidir. Programlar 6grencilerin bilgiyi i¢sellestirmeleri
ve yeterince uygulama yapabilmelerini saglamak adina sadelestirilmeli ve ytiizeysel
degil derin 6grenmeler amaclanmalidir. Taba'nin (1962, s.272) da ¢ok 6nceden belirttigi
gibi igerigin belirlenmesinde ne kadar ¢ok bilgi 6gretildigi degil o bilginin “derinligi”
onemlidir. Ayrica 6gretme-6grenme siirecinde Ogrencilerin bireysel farkliliklar1 goz
oniinde bulundurulmali ve o6grenme-6gretme ortamlar1 cesitlendirilmelidir. Bunu
yaparken oOgrencilerin duyusgsal durumlar1 da dikkate alinmali ve gidiilerinin
artirllmasina yonelik uygulamalara agirlik verilmelidir. Son olarak 6lgme
degerlendirme asamasinda da 6grencilerin giidiilenmesini diisiiren, heveslerini kiran
ve basaramayacaklar1 hissini uyandiran uygulamalar ve araglar yerine onlarin
basarilarini ve ilerlemelerini gormelerini saglayan uygulamalar benimsenmelidir.

Program gelistirme gabalar1 programlar uygulanirken siirekli gergeklestirilen
iyilestirme islemleridir. Varis (1996, s.18) programlarin uygulanmasi esnasinda
programlardan en iyi verimi almak igin yapilan her tiirlii ¢cabay1 program gelistirme
etkinligi olarak ifade etmistir. Bu baglamda, yukarida, programlarin felsefi ve elestirel
bakis agisinin ise kosulmamasindan kaynakli ve somut 6rneklerle gosterilmeye calisilan
sorunlarindan bazilar1 aslinda daha programlarin tasarim asamasinda ele alinip
diistiniilmesi gereken konulardir. Ne var ki, uygulama asamasinda da pek ¢ok sorun
¢oziilebilmekte, gerekli diizenlemeler yapilabilmekte, programlar daha etkili hale
getirilebilmekte ve Ogrencilerde istendik davraniglarin gelistirilebilmesine imkan
tanumaktadir.

Ertlirk’iin (2013, s.22) de ifade ettigi gibi, egitimin iyilestirilmesi ¢abalarmnda
ogretmenlere merkeziyetgi ve otoriter bir yaklasimla ne yapmalar1 gerektiginin
sOylenmesi yerine, 6grencilerin neyi, nigin, nasil yapmalar1 gerektigi ve neye gore ne
derecede basarili veya basarisiz kabul edilecekleri sorgulanmalidir. Bunun igin
basvurulmasi gereken baslica dayanak felsefedir. Ancak, bu ¢alismanin
temellendirildigi felsefe anlayis1 yalmzca klasik egitim felsefesi olarak goriilmemelidir.
Calismanin pek ¢ok yerinde kullanilan “felsefi anlayis” ifadesi, karsilasilan sorunlar
karsinda takinilan bir tutum alma ve diinyaya bakis penceresi olarak yorumlanmalidir.
Cevizci (2016, s.16) egitim felsefesinin ii¢ temel tiirii oldugunu belirtmektedir. Bunlar,
klasik egitim felsefesi, analitik egitim felsefesi ve elestirel egitim felsefesidir. Cevizci klasik
egitim felsefesini “izm”ler felsefesi olarak da adlandirmaktadir. Klasik egitim felsefesi,
egitimi belli bir anlayisa dayali sisteme oturtmaya c¢alisir ve egitimin nasil
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gerceklestirilmesi gerektigine iliskin buyurucu kurallar koyar. Bu tiir bir egitim
felsefesini benimseyen egitimciler kendilerini belli “izm”lere, diger bir deyisle
daimicilik, esasicilik, ilerlemecilik, varolusguluk gibi bir yaklasima konumlandirir ve bu
felsefi anlayisin ortaya koydugu ilkeler dogrultusunda hareket eder. Ikinci tiir egitim
felsefesi ise analitik felsefedir. Analitik egitim felsefesi klasik egitim felsefesinin aksine
egitimin nasil olmasi gerektigini ya da programlarin igerigini sdylemez. O, sadece
egitim alanindaki temel kavramlarin gercekte ne anlama geldiginin acikliga
kavusturulmasinda, bu kavramlara bir deger bicilmesinde ve ortak bir anlam
olusturulmasinda analitik bir islev goriir (s.173). Cevizci'nin son olarak ifade ettigi
egitim felsefesi ise elestirel egitim felsefesidir ve bu galismada ortaya konmaya ¢alisilan
felsefe anlayisina en yakin olan felsefi goriistiir. Elestirel egitim felsefesi benimsedigi
anlayis itibariyla diger iki egitim felsefesinden ayrilmaktadir. Elestirel felsefe ne klasik
egitim felsefesinin one siirdiirdiigli “izm”lerin sistemine hapsolmus ne de analitik
felsefenin yaptig1 gibi yalnizca egitimde yapilan yanlislar1 ortaya koymakla kalmistir.
Elestirel felsefe ayn1 zamanda inisiyatif alarak bu yanlishklarin nasil diizeltilebilecegini,
statiikonun nasil degistirilebilecegini, bu yanlis uygulamalarin yerine nelerin konmasi
gerektigini ve boylece daha demokratik, adil ve insancil bir egitim anlayisinin nasil
uygulanabilecegini ise vuruk bir bigimde gosterir (s.204). Dolayisiyla, egitim felsefesi,
egitim psikolojisi ve 6grenme kuramlarinin 6ngordiigii ilkeler 1s1g1inda 6grencilerin ilgi,
ihtiyag, hazirbulunusluklar1 ve duyussal durumlarmin okulun, &gretmenlerin ve
mevcut kaynaklarin potansiyelini en verimli sekilde ise kosmak ve bunu yaparken
yukarida bazi 6rneklerle anlatildig: bicimde 6gretmenlerin ge¢mis deneyimlerinden ve
bilgilerinden yararlanmak pek c¢ok sorunun ¢6ziime kavusturulmasma katk:
saglayacaktir.

Varis (1996, s.24) programlarin uygulanmasinda esnek bir anlayisin kabul
edilmesi ve Ogrenme psikolojisinin kuramlarindan egitimin her asamasinda
yararlanilmasi gerektigini belirtmektedir. Ornegin, deneyimli bir 6gretmenin 6gretim
esnasinda igerigin 6grenciler igin sikici, kolay ya da zor oldugu, yapilan bir etkinligin
planlanandan ¢ok daha fazla vakit aldig1 veya istenilen davranisi gergeklestirmede
faydali olmadig1, hazirlanan bir 6l¢gme aracinin amaglara hizmet edip etmedigi gibi pek
¢ok konuda bilgi ve tecriibesi vardir. Bu anlamda kat1 bir program anlayisinda 1srar
etmek ve sistematik olmak adina gorece prestijli kurumlarda yapilan bazi
uygulamalarin istenilen sonuglar1 vermese de uygulanmasma devam etmek kuru bir
inat olacaktir. Hazirlik okullarinin pek ¢ogunun programi bu diizenleme ve
gelistirmelerin yapilip ise kosulmasina uygundur. Hazirlik okullarinda iki yar
doénemden olusan ve asamalilik ilkesine uygun bir kur sistemi uygulanmaktadair. Bir {ist
kurda, herhangi bir sebeple karsilasilan sorunlar ya da istenilen sonucu meydana
getirmeyen uygulamalar Ogretmenlerden ve Ogrencilerden gelecek doniitler
dogrultusunda hizlica degistirilebilir ve alt kurlarin programlar1 bir sonraki yihi
beklemeden gelistirilebilir.

Benzer bir sekilde (Ertiirk, 2013, s.28) de programlarin uygulanmasinda
statitkonun esiri olunmamasini savunmaktadir. Ertiirk, bilimin bize mevcut durumun
tanimlanip agiklanmasinda ve gelecegi tahmin etmede yol gosterici oldugunu
belirtmektedir. Fakat ne kadar bilimsel ve sistematik yollarla elde edilmis olursa olsun
(6rnegin, ihtiya¢ analizi ve hedeflerin belirlenmesi), bilim bize elde edilen bilginin
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gelistirilen kaynaklarin, arag-gereglerin gercek degerini ve ne anlama geldigini
soyleyemez. Bu felsefenin isidir.

Aristo bilginin iki temel boyutu oldugunu belirtmektedir. Bunlardan ilki
“poiesis”, bir sey liretmek igin gerekli bilgi ya da bir diger ifadeyle kitabi bilgidir ve
“techne” olarak ifade edilir. Bu tiir bilgi deger yargilarindan armik bir bilgi tiirtidiir.
Digeri ise bilginin uygulamaya aktarilmasmni ve insanhk admna fayda getirici
etkinliklerde kullanilmasini gerektiren “praxis”dir. Praxis bilgisinin insanligin yararma
kullanilabilmesi ise “phronesis” yani akil yiiriitme ve elestirel diisiinebilme becerisini de
beraberinde getirir (Biesta, 2012, s. 17, Carr, 2004, s. 61; Haste, 2009, s. 214).
Egitimcilerin gorevi de sahip olduklar1 veya olmalar1 gereken poiesis ve praxis bilgisini
phronesis becerisi ile biitiinlestirmek, uygulamalarini akil siizgecinden gecirmek,
boylelikle bilgi ve becerilerini 6grencilerinin yararina kullanabilen birer egitim bilgesi
“phronimoi” olma yolunda kosan bireyler olmahdir (Carr, 2004, s. 62). Bu, egitimin
biitiin paydaglarmmin ve dolayli olarak tiim toplumun yararina olacak daha islevsel,
daha insancil, daha gercek¢i 0gretim programlarinin gelistirilmesi ve uygulanmasina
katki getirecektir.
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Extended Abstract

A Critical Analysis of Lack of Philosophical Thought in Curriculum Development
Processes of English Preparatory Schools

Philosophy is influential in every decision people take related to their daily
lives consciously or not. It also affects the decisions made in every phase of curriculum
design studies. In the heart of philosophy lies the wish to know and enlightenment.
However, it might be difficult to decide what should be known or could be known.
Learning is the relation between the knower and known. Therefore, educators should
first start learning from themselves. This is where philosophy should be put into
practice.

Philosophy is the art of questioning and when educators ask the legitimate
questions to themselves, they could understand that they have been continuing some
practices traditionally and have been preserving the status quo. Some practices are
conducted without questioning. However, educators should continuously evaluate
their implementations critically and philosophically.

Today, objectives in education especially in foreign language teaching at
language preparatory schools are not necessarily based on the needs of the students,
but rather the content of the textbooks, which could be perceived as publishers
determining the outcomes to be attained. This results in setting some unrealistic and
unnecessary objectives leading to failure since students may not find the objectives
valuable for their future studies or achievable during the process. Determining the same
objectives for the students of different faculties is another issue that needs to be
questioned because those students’ needs and expectations vary.

Selection of the content also requires critical review. The content is pre-
determined by the publishers and students’ real needs and teachers” views regarding
what should be taught are not taken into consideration. This eliminates teachers’ tacit
knowledge and experiences they have had over time as real practitioners. Students’
views concerning the selection of content should also be asked since this may help
students feel ownership about the program and will eventually increase their
motivation. Besides, the content presented at preparatory schools mainly consists of
information that does not transform into knowledge because of not providing
opportunities to internalize it. Therefore, the content is generally superficial and does
not allow in depth learning.

In addition to the objectives and selection of the content, learning and teaching
processes and assessment require a critical analysis. Apart from the strategies and
methods to be implemented, the affective factors, probably more influential than
cognitive factors, are neglected in designing programs. The students at language
preparatory schools are young adults mostly leaving their parents and hometowns for
the first time in their lives and they go through difficult times in adapting to their new
environment. Those students are assessed by their performances in the very first
months of their stay ignoring their emotional states. What is more, they are generally
assessed and tagged as unsuccessful when they fail certain exams. However,
fluctuations in language learning are quite normal for it is not linear unlike some other
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disciplines. Keeping these factors in mind in assessment and deciding how strict or
flexible you will be are determined by the possessed philosophy.

Educators should not take everything for granted and should not base their
practices only upon positivist paradigm. Instead, they should take the advantage of
their tacit knowledge, experiences and impulses. As educators, philosophy reminds us
of the purpose of our presence at schools and shapes the kind of individuals we would
like to train. The curriculum to be designed will reflect the vision and philosophy of life
of the curriculum designers. Thus, it should be designed through a critical approach
and be fed with philosophical thought.

In this article, the meaning of philosophy is discussed and particularly how
philosophy can be put into practice in developing an English curriculum at a
preparatory school is explained. The determination of four fundamental components of
curriculum design -objectives, content, learning and teaching processes, and
assessment- through philosophy and critical thinking is explicated by presenting
examples.
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Ogrenme ve Ogretimin Gelistirilmesinde “Ogrenme Calismas1”
(Learning Study) Modeli: Bir Derleme Calismasi

The “Learning Study’ Model in the Improvement of Teaching and
Learning: A Literature Review

Ayse DEMIREL UCAN", Serkan UCAN™
Oz

Bu derleme calismasinin amaci ’C)grenme Calismast’” (Learning Study) Modeli'nin 6grenme ve
ogretimin gelistirilmesindeki roliinii incelemektir. Kuramsal bir ¢alisma olan bu arastirma alanyazin
taramasi yapilarak olusturulmus olup 2000’li yillarin basindan itibaren bir¢ok iilkede uygulanan ve rapor
edilen Ogrenme Calismasi arastirmalarina dayanmaktadir. Bu ¢alismada Ogrenme Calismas1 Modeli'nin
temelleri, amagclari, uygulama ve degerlendirme siirecine yer verilmistir. Kisaca Ogrenme Calismast
Modeli, ‘Degiskenlik Kuram1” (Variation Theory) cercevesinde bir ‘6grenme konusu’'nu bir ya da birkag
arastirma dersinde sistematik bir sekilde ele almayi, bdylece &grencilerin 6grenme diizeyinde bir artis
gerceklestirmeyi amaclar. Ogrenme Calismasi’nin birincil amact 6grenmeyi gelistirmek olsa da bu modelin
Ogretmenlerin pedagojik bilgi ve becerilerini arttirarak mesleki gelisimlerinde 6nemli bir rol oynadig:
ortaya konmustur. Arastirmanin son boéliimiinde, C")grenme Caligmast aragtirmalarindan elde edilen
bulgular degerlendirilmistir.

Anahtar sozciikler: @grenme ¢alismasi, degiskenlik kurami, 6gretmen mesleki gelisimi
Abstract

The purpose of this study is to examine the role of the Learning Study Model in developing teaching
and learning. The research is based on a literature review involving various Learning Studies undertaken
from the 2000s onwards in various countries. The study looks into the foundations of the Learning Study
Model, its aims and the application process. In a Learning Study, the aim is to deal with an object of
learning in a systematic way through a number of research lessons designed in line with Variation Theory,
thus bringing about an increase in students’ learning outcomes. Although, the primary purpose of learning
studies is to develop student learning, it is argued that this model also plays an important role in
contributing to teachers’ professional development by means of enhancing their pedagogical knowledge
and skills. Overall, discussion about the outcomes of Learning Studies is presented at the latter part of the
article.

Key words: Learning study, variation theory, teacher professional development
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Giris

Ogrenme Calismasi (Learning Study) modeli Marton ve arkadaslari tarafindan ‘Ders
Calismast” (Lesson Study) (Stigler ve Hiebert, 1999; Yoshida, 1999) ve ‘Tasarim Deneyleri’
(Design Experiments) (Brown, 1992; Collins, 1992) modellerinden esinlenilerek 2000°1li yillarda
Isve¢ ve Hong Kong'da gelistirilmistir (Holmqvist, Gustavsson ve Wernberg, 2008; Kullberg,
2012; Pang ve Marton, 2003, 2005; Runesson, Kullberg ve Maunula, 2011). Bu model ‘Ders
Calismast” modeline alternatif olarak gelistirilmis olup Japon ve Cinli 6gretmenlerin derslerinde
uyguladiklar1 sistematik ve derinlemesine arastirma tekniklerini esas alir. Ogrenme Calismasi
yenilik¢i 6grenme alanlar1 olusturmayir amagclar ve belli bir 6grenme teorisini, genellikle
‘Degiskenlik Kurami'm1 (Variation Theory) teorik yap1 olarak kullamir. Aym1 zamanda, belli bir
konuyla ilgili 6gretmenlerin deneyimlerini bir araya getirip onlarin mesleki gelisimi i¢in genel
bilgi olusturmay1 amaglar.

Bu model simdiye kadar PISA ve TIMMS gibi uluslararasi sinavlarda 6n siralarda yer alan
Hong Kong (Lo, Pong ve Chik, 2005, 2006; Pang 2010; Pang ve Marton 2003, 2005, 2007), 1sve(;
(Holmgqvist 2011; Runesson 2005), Ingiltere (Davies ve Dunnill, 2008) ve Singapur’da (Tan, 2014)
uygulanmuisgtir. Ogrenme Calismasmin 6grencilerin 6grenmesine ve oOgretmenlerin mesleki
gelisimine katkida bulundugu bircok c¢alisma tarafindan ortaya konmustur. Ornegin, Hong
Kong’da 2000-2003 yillar1 arasinda yapilan Ogrenme Calismasi arastirmalarina katilan
ogrencilerin ulusal smavlarda onemli basar1 gosterdikleri tespit edilmistir (Lo ve dig., 2005;
Marton ve Lo, 2007). Aynm1 zamanda bu model Hong Kong’'da tiim egitim fakiiltelerinin dort
yillik lisans programlarmin ikinci yilinda 39 saatlik bir kurs olarak verilmekte olup, kursa katilan
ogrencilerin (aday 6gretmenlerin) pedagojik alan bilgisi, egitim-6gretim tasarimi, klinik deneyim,
o0gretme yeterliligi gibi alanlarda gelistikleri ortaya konmustur (Cheng, 2014).

Bu derleme calismasinda, 6grenme ve Ogretimin gelistirilmesinde bir model olarak
kullanilan Ogrenme Calismasi incelenmektedir. Bu amag¢ dogrultusunda, dncelikle Ogrenme
Calismast Modeli’'nin esinlendigi Ders Calismasi ve Tasarim Deneyleri modelleri tanitilmakta ve
bu modeller arasindaki iligski agiklanmaktadir. Devam eden béliimde, Ogrenme Calismas1 Modeli
ve bu modele esas olarak kullanilan 6grenme teorisi, Degiskenlik Kurami, ve modelin uygulama
ve degerlendirme siirecleri tanitilmaktadir. Son olarak, alanyazinda Ogrenme Calismasi
Modeli’'nin uygulandig1 arastirma sonuglarinin 6grencilerin 6grenmesi ve 6gretmenlerin mesleki
gelisimine etkisi baglaminda incelenmesi yapildiktan sonra, sunulan derleme ¢alismasinin genel
bir tartismasi yapilmaktadir.

Yontem

Bu derleme calismasi alanyazinda mevcut olan Ogrenme Calismasi Modeli'nin uygulanip
rapor edildigi arastirmalarin taranmasi yapilarak olusturulmustur. Alanyazinda yapilan
incelemeler sonucunda Tiirkge ¢alisma bulunamadigindan, sadece Ingilizce makaleler dikkate
alinmustir.

Ders Calismasi ve Tasarim Deneyleri Modelleri

Japon ve Cinli 6grencilerin basarisinin arkasinda Ders Calismast modelinin oldugu ileri
siirlilmektedir (Stigler ve Hiebert, 1999; Yoshida, 1999). Ders Calismasi, Japon ve Cin egitim
sistemlerinde farklilik gosterse de genel olarak 6gretmenleri bir araya getirip, dersleri planlama,
ogretme, degerlendirme ve rapor etme asamalarinda isbirlikci bir ¢alismay1 esas alir. Ornegin,
Japonya’da bir okuldaki 6gretmenler bes ya da yedi kisilik gruplar olusturarak, diizenli bir
sekilde bir ya da birkag tane arastirma dersi (research lesson) {izerinde galismaktadirlar. Bu
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derslerin siiresi birka¢ aydan bir yila kadar farkliik gosterebilmektedir. Calismaya katilan
ogretmenler dersleri birlikte planlar, birbirlerinin ders sunumlarimi gézlemler ve tartisirlar. Bu
isbirlik¢i ¢alisma sonrasi yeniden planlanan ders(ler) baska smiflarda islenir ve diger
ogretmenlerin faydalanmasi i¢in raporlanir.

Ders Calismasinda dersler ‘arastirma dersleri’ olarak adlandirilir ve asagida verilen bes
temel Ozellige sahiptir;

1. Bu dersler gercek smif ortaminda 6grencilerle yapilir,

2. Dersler tiim 6gretmenler tarafindan isbirlik¢i bir sekilde planlanir ve gézlemlenir,
3. Belli bir egitimsel amag gozlenir,

4. Dersler kaydedilir ve belgelendirilir,

5. Katilimc1 6gretmenler veya arastirmacilar dersleri tartisir (Lewis, 2000).

Ders Calismas: siirecinde belli bir konunun o6gretimi ve 6grencilerin o konuyu en iyi
sekilde 6grenmesi ve sistematik bir sekilde 6gretmenlerin mesleki gelisimini saglamak amaglanir.
Boylelikle bu model, 6gretmenlerin diisiinme ve uygulama siireclerini gelistirir, konu ve 6gretim
yontemleri ile ilgili bilgilerini, 6grencileri gozleme yeteneklerini arttirir, gii¢lii bir is ortamu,
motivasyon ve 0z yeterlik saglar (Lewis, 2005).

Ogrenme Calismast Modeli'nin dayanak noktalarindan birisi de yukarida bahsedildigi gibi
Tasarim Deneyleri modelidir. Bu modelde belli bir teorik yapi1 kullanilarak, dikkatli ve detayl bir
planlama ve degerlendirmeyle, katilimci O6gretmenlerin bir dersin nigin ve nasil basarili
oldugunu anlamalar1 amaglanir (Brown, 1992; Collins, 1992). Brown (1992) ve Collins’e (1992)
gore tiim gevre sartlar1 kontrol edilemese de sistematik ve tarafsiz bir gozlemle, 6gretme ve
0grenmeye dair degiskenlerin nasil ¢alistigina dair fikir edinmek miimkiindiir. Bu sebeple bu
modelde kontrol ve deney gruplar1 olusturularak iki ya da daha fazla 6grenme ortami
karsilagtirilip bunlarin 6grencilerin 6grenmesine etkisi arastirilir. Boylece teori ve uygulamanin
ayni anda gelismesine katkida bulunmak amagclanir (Marton ve Lo, 2007).

Ogrenme Calismas1 Modeli

Yukarida bahsedildigi gibi Ogrenme Calismast Modeli, Ders Calismasi ve Tasarim
Deneyleri modellerinden esinlenerek gelistirilmistir. Fakat bu modeller arasinda o6nemli
farkliliklar bulunmaktadar. Ogrenme Calismasinda, Ders Calismasindan farkli olarak belli bir
ogrenme teorisi, genellikle Degiskenlik Kurami (Variation Theory) kullanilir ve &6grenme
konusuna ait kritik 6zelliklerin bu teori araciligiyla 6n plana ¢ikarilmasi ve 6grencilerin bunlari
ogrenmeleri amaglanir. Yine Ders Calismasindan farkli olarak bu modelde 6grencilerin 6grenme
konusuyla ilgili sahip olduklari 6n bilgi ve deneyimin arastirilmasi esastir (Elliott, 2012).
Ogrenme Calismast belirli bir teorik yaklagimi esas alarak Tasarim Deneyleri modeline benzer bir
yap1 sergilese de bu modelden farkli olarak belli bir 6grenme konusu bir ya da birkag derste nasil
daha iyi 6gretilir gibi belirli ve sinirli bir aragtirma igerir (Marton ve Pang, 2006). Ayrica Tasarim
Deneyleri'nde arastirmaci(lar) teori ve tasarim uygulamalarindan sorumluyken, Ogrenme
Calismasi’'nda 6gretmen(ler) onerilen teori ve semay1 kullamip dersleri tasarlamaktadirlar. Bu
siirecte arastirmacilar genellikle 6gretmenlere destek olma, onlar1 gerektiginde yonlendirme
roliinii tistlenmektedirler. Genel olarak Ogrenme Calismasi iki temel amag giitmektedir:

1. Yenilik¢i 6grenme ortamlar1 yaratmak ve teorik temelli arastirmalar yiirtitmek.
2. C)gretim ve Ogrenmeyi gelistirmek igin Ogretmenlerin arastirma dersleri araciligiyla
kazandiklar1 deneyimleri bir araya getirmek.

Ogrenme Calismast bir tiir eylem arastirmasidir (Holmqvist ve dig., 2007; Pang ve Ling,
2011) ve Ogretimin sistematik, amacl bir aktivite haline getirilmesini bdylece 6grenmenin
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gerceklesmesini amaglamaktadir. Marton ve Lo’ya (2007) gore 6grenme tesadiifen gelisen bir
durum degildir, bu sebeple 6grencilerin bir konuyla ilgili 6grenme zorluklar: ortaya ¢ikarilmali
ve konunun daha iyi dgretilebilmesi igin etkili bir yol bulunmalidir. Ogrencilerin yas, kabiliyet
vb. ozellikleri, sinif ortam1 ve 6grenmeyi etkileyecek olan diger fiziki sartlar gibi genel hususlar
ancak belirli bir 6grenme konusunun daha iyi 6gretilmesi igin gerekli olan araglar olarak kabul
edilmistir. Ogrenmeyi gelistirmede, 6grenme konusu ve bu konuya ait kritik ozellikleri

belirlemek belli bir 6gretim yaklasimi, 6rnegin tiim smif 6gretimi, grup calismas: veyahut
bilgisayar destekli 6gretimi benimsemekten daha énemli goriilmiistiir (Marton ve Lo, 2007).

e
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Sekil 1— Ogrenme Calismast Asamalar: (Lo ve dig., 2005: 34)

Sekil 1"de gosterildigi gibi, bir Ogrenme Calismasi agagida belirtilen, ayni anda veya birbiri

ardina gerceklesen veya her dongii esnasinda tekrarlanan bes asamadan olusur (Lo ve dig., 2005;
Pang ve Marton, 2003, 2005);

1.

Ogrenme konusunu secme: Ogrenme Calismasi siireci dgrenme konusunu (object of
learning) belirlemekle baglar. Ogrenme konusu katilimci 6gretmen(ler) ve varsa
arastirmaci(lar) tarafindan konu disiplini, program, 6gretmenlerin ge¢gmis deneyimleri
cercevesinde belirlenir.

Ogrencilerin én bilgilerini belirleme: Bu asamada, ders dncesinde, dgrencilerin 6grenme
konusuyla ilgili ©6n bilgileri, varsayimlari, deneyimleri genellikle farkli testler,
goriismeler araciligiyla belirlenir. Bir 6grenme konusuyla ilgili farkl1 deneyimlerin ortaya
konmasi derslerin planlanmasina yardim eder.

Belirlenen hedefleri gerceklestirmek icin arastirma derslerini planlama ve uygulama: Bu siirecte
ogretmen(ler), ve/ya arastirmaci(lar) 6grenme konusunun kritik Ozelliklerini (critical
aspects) belirlemek ve Ogrenme konusu odakli bir eylem plani ve materyalleri
hazirlamak i¢gin birlikte ¢alisir. Ders planlar1 yapilirken 6grencilerin var olan 6n bilgileri,
O0gretmenlerin bu 6grenme konusuyla ilgili ge¢mis deneyimleri, program ve akademik
alanyazin esas alinir.

Aragtirma derslerini deerlendirme ve gozden gecirme: Bir ders sonrasi ¢alisma ya da test
araciligiyla, veya baz1 6grencilerle yapilan gortismelerle, 6grencilerin amaglanan bilgi ve
kabiliyeti ne kadar kazandiklari 6grenilmeye c¢alisilir. Kaydedilen dersler 6grenme
konusunun nasil ele alindig1 gercevesinde analiz edilir. Ogrenme sonuglarini 8grenmek
icin genellikle 6grencilere ¢alismadan o6nce verilen testin aymisi ¢alismanin sonunda
tekrar verilir. Boylece sonuglar arasinda bir karsilastirma yapmak miimkiin olur.
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5. Arastirmanmin amaclarini, izlenen yol ve sonuclarini belgeleme, rapor etme ve diger 63retmenlere
ve akademiye dagitimini saglama: Boylelikle egitim alaninda ¢alisanlar ve arastirmacilarin
yeni bir ¢alismaya ihtiya¢ duyulmaksizin kazanimda bulunmasi amaglanir (Kullberg,
2012; Marton ve Lo, 2007).

Ogrenme Calismasi’'nda siire¢ ve metotlar degisse de esas kriterler aym1 kalir. Bu
yaklasimin amaglarindan birisi de 6gretme ve 6grenme arasinda iliski kurmay1 saglayacak bilgiyi
uretmektir. Bu bilgi iki sekilde elde edilir:

1. Deney ve kontrol gruplari kurularak Ogrenme Calismasinin uygulandigi ve
uygulanmadig alanlarda elde edilen bilgi karsilastirilir.

2. Ogrenme Calismas: birka¢ dongii iizerine kurulur, her dongii farkli bir smifta
gerceklestirilir ve boylece farkli siniflarda olusan 6gretim yollar1 ve 6grenme sonuglari
karsilastirilir.

Bu dongiiler sonucu elde edilen bilgi ile teori ve pratik arasindaki fark ortaya cikarilir ve
boylece teorinin daha iyi anlasilmasi ve uygulanmasi saglanmis olur (Pang ve Ling, 2011).

Ogretmenlerin mesleki gelisimlerinde gretme-dgrenme ortamina bagly, isbirligi gerektiren
ve Ogretmenlerin arastirmacilar olarak rol aldigr calismalarin ¢ok o6nemli oldugu ileri
siiriilmiistiir (Borko ve Putnam, 1996). Son dénemlerde 6zellikle 6gretmen adaylarinin egitimiyle
ilgili yapilan ¢alismalarin, hali hazirdaki 6gretmenlerle yapilan ¢alismalardan daha fazla oldugu
goriilmekte, bunun sebebi olarak politik boyutta Ogretmenlerin arastirmacit olarak rol
alabilecekleri calismalara ¢ok fazla destek verilmemesi oldugu diistintilmistiir (Tan, 2014).
Ogrenme Calismast bu anlamda bir okul ortaminda, 6gretmenlerin aktif arastirmacilar olarak
katilabilecekleri, yeni pedagojik yaklasimlari kendi simiflarinda deneyebilecekleri, isbirlik¢i bir
siire¢ 6ngordiigii icin bu galismalara katilan 6gretmenlerin mesleki gelisimlerinde ve 6gretme-
0grenme anlayislarinda bir degisim saglamakta ve boylece bir mesleki gelisim programi olarak
dikkat ¢ekmektedir (Cheng, 2014; Holmqvist, 2011; Lo, 2009; Pang, 2006, Pang ve Ling, 2011;
Pang ve Marton, 2003, 2005; Runesson ve dig., 2011; Kirkman, 2014).

Ogrenme Calismasi’'nda katilimci 6gretmenler arasinda isbirligi esastir. Hattie’e (2012)
gore Ogretmenler derslerini iyi bir tartisma, planlama, analiz etme ve degerlendirme sonucu
islediklerinde bu derslerden daha fazla verim alabilirler. Ogrenme Calismast 6gretmenler
arasinda isbirligi saglayarak tam anlamiyla bunu amaglamaktadir. Bu model esnek bir siirecte
uygulanabilir, ayn1 veya farkli okuldaki 6gretmenler ayni Ogrenme Calismasi'na katilabilirler.
Ayni zamanda bu model, ¢alisan 6gretmenlerin gelisimi i¢in uygulanan egitim programlarinin
bir pargast olabilir, aday Ogretmenler i¢in uygulanan Ogretmen egitimi programlar1 veya
akademisyenler igin yiiksek egitim programlari igerisine dahil edilebilir (Pang, 2006). Ogrenme
Calismasi’nin raporlastirilmasi sayesinde 6gretmenlerin mesleki bilgisi ve ¢alismada kullanilan
kaynaklar diger ogretmenlerle paylasilir ve boylece pedagojik ve programla ilgili sorunlarin
¢ozlimiine katkida bulunmus olunur (Bowden ve Marton, 1998).

Bir Ogrenme Caligsmasi ti¢ anlamda Ogrenme Calismast’dir: Oncelikle, calismaya katilan
ogrencilerin 6grenme konusunu daha iyi Ogrenmeleri beklenir. ikinci olarak, katilma
ogretmenlerin Ogrenilmesi planlanan konuyu nasil ele alacaklarini 6grenmeleri, bu siirecte
akademik alanyazindan, diger 6gretmenlerden ve O&grencilerden yararlanmalar: beklenir. Son
olarak, calismaya katilan arastirmacilarin teorinin pratikte nasil uygulanacagi hakkinda bilgi
sahibi olmasi amaglanir, ¢tinkii her Ogrenme Calismasi belli bir egitim teorisi tizerine kurulur ve
bir anlamda bu teori uygulama sirasinda test edilir. Béylelikle, Ogrenme Calismast Modeli'nin
teori, uygulama ve arastirma arasinda bir koprii olmasi beklenir (Pang, 2006).
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Degiskenlik Kurami (Variation Theory)

Ogrenme Calismast Modeli Degiskenlik Kurami tiizerine kurulmustur ve bu kuram
modelin uygulama siirecini ve sonuglarin1 yakindan etkilemektedir (Marton ve Booth, 1997;
Marton ve Tsui, 2004; Runesson ve Gustafsson, 2012). Degiskenlik Kurami, Ogrenme
Calismasi’'na katilan Ogretmenlerin derslerinin planmni, O6grenme ve Ogretme siirecini ve
degerlendirmesini yonlendiren bir pedagojik ara¢ gorevi gormektedir (Marton ve Tsui, 2004;
Pang ve Ling, 2011). Degiskenlik Kurami Fenomenografik (Phenomenographic) arastirma
gelenegi icinde gelistirilen bir 6grenme kuramidir. Fenomenografik yaklasimda bireylerin bir
fenomeni nasil algiladiklar1 anlasilmaya calisilir (Marton ve Booth, 1997). Belli bir fenomenin
bir¢ok farkli sekilde anlasilmasinin ortaya konmasi bireylerin nasil 6grendiklerine dair ortaya
konan hipotezlere katki saglamistir. Zaman igerisinde bu bilginin gercek smif ortaminda
kullanilarak daha iyi 6grenme sonuglar: elde edilmesi amaglanmis boylece Degiskenlik Kurami
gelistirilmistir (Marton ve Booth, 1997). C)gretmenlerin belli bir konu ya da fenomenle ilgili
ogrencilerin sahip olduklar1 farkli diistinme yollarini kesfedip bunlari onlarin 6grenmesini
gelistirmede 6nemli bir kaynak olarak kullanmalar1 6nerilmistir (Pang ve Ling, 2011). Ayrica
boyle bir arastirma ogretmenlerin biitiin 6grencilerin 6grenme ihtiyacini karsilayabilmesi igin
gerekli goriilmiistiir (Lo ve dig., 2005).

Degiskenlik Kuramina gore bir kavram/fenomen/olguyu tam olarak deneyimleme ve
O0grenme o kavram/fenomen/olguya ait kritik Ozellikleri ayni anda kavramakla miimkiindiir
(Bowden ve Marton, 1998; Marton ve Booth, 1997). Bir konuya ait belli bir kritik 6zelligi ayirt
etmek, anlamak icin kisinin bu o6zellikle ilgili degiskenligi, farkli durumlar1 deneyimlemesi
gerekir. Buradan yola ¢ikarak Degiskenlik Kurami, 6grenen bireyin 6grenecegi sey ile ilgili belli
ve Onceden amaglanan bir bakis acgisi gelistirmesi icin farkli degisken yapilarin olusturulmasi
gerektigini savunur. Diger bir ifade ile bir kavram veya olguya ait baz1 6zellikleri kavrayabilmek
i¢in bu 6zelliklerin degismesi ve diger 6zeliklerin ise sabit birakilmasi, geri plana itilmesi gerekir.
Ornegin, sadece bir etnik yap1 ya da tek bir renk olsaydi, etnik yap1 ya da renk kavramim
anlamak miimkiin olmazdi bu sebeple ogrencilerin farkli etnik yapr ve renk tiirlerini
deneyimlemesi gerekmektedir. Fakat bir fenomenin bir biitiin olarak anlasilabilmesi i¢in ona ait
degisen ve sabit birakilan nitelikleri ayn1 anda farki etmek ve kavramak esastir. Ornegin, bir
O0grencinin Arsimet ilkesini tam olarak anlayabilmesi i¢in es zamanh olarak su igerisindeki bir
cismin agirliginin su disindaki agirligs ile kiyasinin ve suyun kendi agirliginin farkinda olmas:
gerekir (Marton ve Booth, 1997).

Degiskenlik Kuraminda 6grenme O6grenenin farkindalik, bilinglilik yapisi gercevesinde
belirlenir ve kavrama, degiskenlik ve es zamanlilikla yakindan ilgilidir (Marton ve Booth, 1997;
Marton, Runesson ve Tsui, 2004; Pang, 2003). @grenmenin gerceklesmesi ilk olarak 6grenenin
kavrayisinda bir degisim ile miimkiindiir. Yani 6grenen daha 6nce farkinda olmadig1 veya
bildigini zannettigi kritik 6zelliklerin farkina vardigl zaman 6grenme konusunu 6grenmis olur
(Pang ve Ling, 2011; Pang ve Marton, 2005). Marton ve Booth (1997) 6grenme deneyiminin yap1
ve anlam olmak iizere iki 6zelligi bulundugunu ileri siirerler yani bir fenomen veya olguyu,
deneyimlemek ve kavramak igin ona ait yap1 (ortam-biitiin-parca) ve anlamin ayni anda farkinda
olmak gerekir. Ornegin, ormandaki bir geyigi taniyabilmek icin Oncelikle onun ormandan
(ortam) ayr1 bir sekilde algilanmasi gerekir. Yani geyik ilk olarak ormana zit bir sekilde
algilanmalidir. Daha sonra geyigi olusturan unsurlarin (parca), ayaklari, boynuzu, rengi vs., ayni
anda farkinda olunmasi gerekir. Son olarak geyigi diger hayvanlardan ayiran unsurlarin
belirlenmesi, yani geyigin bir biitiin olarak ele alinmasi gerekir (Holmqvist, Tullgren ve Brante,
2010). C)grenmenin gerceklesmesi igin ikinci gerekli husus es zamanliigin saglanmasidir. Es
zamanlilik, 6grenenin konu ile ilgili daha once farkinda olmadig1 ya da bildigini varsaydigi
niteliklerin es zamanli olarak farkina varmasi ve onlar1 kavramasiyla ilgilidir. Boylelikle 6grenen,
dgrenme konusunu eskiye gore daha derin bir sekilde anlar. Ornegin, sar1 rengini kavrayabilmek
i¢in bu rengin es zamanl olarak diger renklerle birlikte sunulmasi gerekir.
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Ogrenmenin gerceklesmesi igin gerekli olan iiglincii kosul degiskenligin olusmasidir.
Bilingli bir sekilde bir 6grenme konusuna ait kritik 6zellikler degistirilirken kritik olmayan
ozelliklerinin sabit birakilmasi 6grenenin dikkatini degisen 6zelliklere ¢eker ve bdylece onun
o0grenme konusunu deneyimlemesi saglamir. Ciinkii bir kritik 6zelligi fark etmek ve 6grenmek
onun diger 6zelliklerden ayrilmasiyla miimkiindiir. Ancak 6grencilerin tiim kritik Ozellikler
arasindaki iliskiyi anlamalar1 istendiginde bunlar es zamanli olarak degistirilir. Ornegin, bir
¢ocugun kopegi tanimlayabilmesi icin kopek disinda hayvanlarla karsilasmis olmasi gerekir.
Sadece farkli tiir kopeklerle karsilasmasi bu hayvam taniyabilmesi igin yeterli degildir. Ayni
sekilde bir geometrik figiir olarak {iggenin anlasilabilmesi icin diger geometrik sekillerin zit
ornekler olarak 6grencilere sunulmasi gerekir (Marton ve Pang, 2013).

Degiskenlik Kuraminin farkinda olmadan derslerinde iggiidiisel olarak bu kuramin
elementlerini kullanan 6gretmenler hali hazirda mevcuttur ve bu 6gretmenlerin 6grencilerinin
basarili oldugu gozlemlenmistir. Fakat bu teorinin farkinda olan 6gretmenler sistematik ve
bilingli bir sekilde bir konuya ait kritik 6zelikleri belirleme, etkili bir sekilde yukarida agiklandig:
gibi degisken kullanma ve boylece Ogrencilerin 6grenmesini daha kontrollii bir sekilde
diizenleme ve gelistirme imkanina sahip olurlar (Marton ve Morris, 2002; Marton ve Pang, 2006).
Ayrica bu teoriyle birlikte 6gretmenler ¢alismanin diger dongiilerinde 6grencilerin 6grenme
konusuna ait tiim kritik Ozellikleri fark edebilmeleri icin gerekli olan sartlar1 &ngoriip
degistirebilirler (Pang ve Ling, 2011). Asagida Degiskenlik Kuraminin temel unsurlar
aciklanmaktadir.

Ogrenme Konusu (Object of Learning)

Degiskenlik Kuraminda 6grenilecek olan sey, yani dgrenme konusu énemli bir yere sahiptir.
Ogrenme konusu bir ders ya da daha uzun siire boyunca gelistirilmesi amaglanan bilgi, kabiliyet
ya da deger olarak tanimlanmistir. Ogrenme konusu, genel 6grenme amaglarindan farkli olarak
ogrenilecek konu, deger veya kabiliyetin yapisi ve bu konunun 6grenilmesi igin ne yapilmasi
gerektigi, yani O0grenme amaclarinin nasil gerceklestirilecegi hakkinda bilgi verir (Kullberg,
Martensson ve Runesson, 2016). Ogrenme konusu dogrudan ve dolayli 6zelliklere sahiptir.
Ogrenme konusuyla dogrudan ilgili olan 6zellikler genelde konunun igerigine isaret ederken,
dolayh 6zellikler bu konuyla ilgili gelistirilmek istenen kabiliyetlerle ilgilidir (Lo, 2012). Bunlar
genel olarak bir seyi yorumlayabilmek, bir kavrami orneklerle aciklayabilmek, 6grenme
konusunun giindelik yasam ile iligkisini kurmak gibi niteliklerdir (Lo ve dig., 2006). Ornegin,
ekonomide gerekli durumlarda arz ve talep esnekligi baglaminda diistinebilme (Pang ve Marton,
2003), matematikte toplama ve ¢ikarma yapabilme (Kullberg, 2012), 6grencilerin {ii¢genin
ylksekligi ile ilgili kavramsal bilgilerini gelistirme (Guo ve Pang, 2011), biyolojide bitkilerin
yasam dongiileri ve gelisimleriyle ilgili 6rnekler verebilme (Vikstrom, 2008) gibi.

Ogrenme konusu ii¢ asamada ele alinir: Amaglanan/tasarlanan 6grenme konusu, 6grenme
ve Ogretme siirecinin uygulanmasi esnasindaki 6grenme konusu ve yasanmis 6grenme konusu
(Marton & Booth, 1997).

1. Amaglanan oOgrenme konusu (The intended object of learning): Calhismaya katilan
ogretmenlerin, 6grenme konusu, amaglar: ve siireci ile ilgili amaglarini ve planlarini igerir. Yani
dgretmenlerin grenme konusuyla ilgili bakis agisini goésterir. Ogrencilerin neyi dgrenip neyi
ogrenmeyecegine 6gretmen karar verir. Bu asamada 6grencilerde gelistirilmesi amaclanan bilgi
ve yetenekler ve dgretim sirasinda kullanilacak degiskenler belirlenir. Ogretmen Degiskenlik
Kuramimi kullanarak 6grencilerin 6grenme durumlarimi diizenlemeyi amaglar. Boylece
ogrencilerin 6grenme konusuna ait kritik 6zellikleri kavramalar1 saglanir.

2. Uygulama esnasindaki grenme konusu (The enacted object of learning): Ogretmenin dgrenme
konusunu nasil organize ettigi ve sinifta nasil ele aldig: ile ilgilidir. Bu asamada 6gretmen ve
ogrenciler arasindaki diyalog ve iletisim 6grenme siirecini ve 6grencilerin 6grenme sonuglarini
dogrudan etkilemektedir. Ogrencilerle olan iletisimden dolayr 6grenme konusu &gretmen
tarafindan planlandig: sekilde sinifta islenmeyebilir. Planlanan degiskenler ya da kritik 6zellikler
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bu etkilesim sonucunda degisebilir. Ofrenme konusunun smifta nasil ele alindig1 degiskenlik
(variation) ve degismezlik (invariance) baglaminda aciklanir. Ciinkii daha 6nce de agiklandig:
gibi bir konunun 6grenilmesi onun kritik 6zelliklerinin kavranmasi ile gerceklesir ve bu kavrama
siireci ancak bu 6zelliklere yonelik degiskenlerin deneyimlenmesi ile miimkiindiir.

3. Yasanmig 6§renme konusu (The lived object of learning): Ogretmenlerin 6grenme konusu ile
ilgili amag ve planlar1 veya 6grenme konusunun sinif ortaminda nasil aktarildigi, 6grencilerin o
konuyla ilgili ne 6grendigini tam olarak karsilamaz. Yasanmis 6grenme konusu, 6grenmenin
sonuglariyla ilgilidir ve 6grencilerin 6grenme siirecinde gelistirdikleri bilgi, deger ve kabiliyete
isaret eder. Siniftaki ders isleyisinin degiskenligi smiflar arasindaki 6grenme sonuglarinin da
degisken olmasina yol agar (Marton ve Pang, 2013). Bu asama derslerden 6nce ve sonra olmak
tizere ikiye ayrilir. Derslerden 6nce uygulanan testlerle 6grencilerin 6n bilgileri saptanir ve bu
bilgiye dayanarak 6grenme konusuyla ilgili kritik dzellikler belirlenir. Ogrencilerin derslerden
once ve sonra uygulanan testler ve goriismeler araciligiyla verdikleri cevaplar karsilastirilarak
yasanmis Ogrenme konusu, yani Ogrencilerin konuyu Ogrenip oOgrenmedikleri veya nasil
ogrendikleri ortaya ¢ikarilir.

Kritik Ozellikler (Critical Aspects)

Her kavram, durum veya fenomen belirli 6zelliklere sahiptir. Bireylerin bir konuyu farkl
sekilde deneyimlemeleri o konuya ait farkli 6zellikleri algilamalariyla ilgilidir (Marton ve Booth,
1997). Degiskenlik Kuraminda 6grenme, 6grenme konusuna ait kritik 6zelliklerin 6grenilmesi ile
gerceklesir (Kullberg, 2012). Ogrenme Calismasi’'nda 6grenme konusuyla ilgili kritik 6zelliklerin
belirlenmesinde konu disiplini, program ve ders kitaplarmin yam sira 6grencilerin 6grenilmesi
istenen konuyla ilgili 6n bilgileri, varsayimlar1 ve inanclar1 da dikkate alinmaktadir. Pang ve
Wing’e (2016) gore 6grencilerin 6n bilgi ve deneyimlerini kesfetmek onlarin bir konuyla ilgili
yanlis veya eksik bilgilerini belirlemek ve 6gretim siirecinde bunlara yogunlasarak 6grenme igin
gerekli sartlar1 olusturmak agisindan biiyiik 6nem arz etmektedir. Clinkii cogu zaman 6grenciler
tarafindan kritik bulunan bazi 6zellikler 6gretmenler tarafindan basit veya alakasiz olarak
degerlendirilip 6gretim siireci igerisine dahil edilmemekte ya da yalnizca 6grenciler tarafindan
dogrudan sinif ortaminda soruldugu zaman 6gretmenin dikkatini ¢ekmektedir ki bu da kimi
ogrenciler igin yalnizca tesadiifi ogrenme saglamaktadir. Bu sebeple Ogrenme Calismasi
ogrencilerin 6grenme konusuyla ilgili kritik bulduklar1 6zelliklerin 6nceden belirlenmesini
gerektirmektedir. Ornegin, Runesson ve dig. (2011) galismasinda, dgrencilerin negatif sayilari
toplay1p ¢ikarabilmeleri igin bu sayilarin 6niindeki (-) isareti ile ¢ikarma islemi isareti olan (-)
arasindaki iliskiyi anlamalar1 kritik 6zellik olarak belirlenmistir, yani bu farki anlamadan
ogrencilerin dogru islem yapmalar1 zorlasmaktadir. Bir baska ¢alismada, 6grencilerin 9 sayisim
tam anlamiyla algilayabilmeleri igin nicelik (9 tane nesne), siralama (say1 diizeninde 9), ve parca-
biitiin iliskisi (9=7+2) gibi kritik Ozelliklerin ayni1 anda farkinda olmalar1 gerektigi ortaya
konmustur (Holmgqvist ve dig., 2007).

Daha o6nce de belirtildigi gibi, bir 6zelligin tek basina fark edilmesi zor oldugu icin bu
ozelligi algilayabilmek onun diger 6zelliklere zit bir sekilde degistirilmesi ve digerlerinin sabit
birakilmas: halinde miimkiin olur. Mesela, yukaridaki galismada, Ogrencilerin (-) isaretini
anlamasi igin 6gretmen negatif say1 isareti (-) ve ¢gikarma islemi isareti olan (-) arasindaki fark:
gostermistir. Bir baska ornek vermek gerekirse Tiirkiye’deki bir okulla Almanya’da Tiirk
ogrencilerin de bulundugu bir okul kiyaslandiginda, ikinci okulda Tiirklitk kavrami daha kolay
anlagilacaktir, ¢linkii farkli etnik yapilarla kars: karsiya olan 6grenciler kendi etnik yapilarina ait
kritik 6zellikleri daha belirgin bir sekilde fark edeceklerdir.

Bazen kritik 6zellikler 6grencilerin derste sorduklar1 sorular iizerine ortaya ¢ikar. Cogu
zaman Ogrencilerin konuyla ilgili sorulari onlarin o konuyla ilgili 6grenme zorluklarina isaret
eder ve konuyu 6grenmeleri icin gerekli olan kritik 6zelliklerin ortaya ¢ikmasin saglar (Kullberg,
2012). Bu sebeple 6gretmenlerin dgrencilerle siirekli bir diyalog i¢inde olmalari, 6grencilerin zor
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ve karigtk buldugu hususlar1 ve onlarin verdigi farkli degisken Orneklerini dikkate almalar1
gerektigi savunulmustur (Kullberg, 2012). Siniftaki tiim 6grenciler bir konuyu 6grenememisse o
konuyla ilgili bagka kritik dzelliklerin tespit edilmesi gerektigi anlasilmalidir. Ogretmenin kritik
ozelliklerin farkinda olmasi 6grencilerin bu 6zellikleri fark edip konuyu daha iyi 6grenmelerine
yardimc olmasimi saglar. Ogrencilerin konuyla ilgili 6n bilgileri ne kadar azsa o konuya ait kritik
ozelliklerin zor ve kompleks olmamas: gerekir ki bunlar tiim 6grenciler tarafindan anlasilabilsin
(Holmgqvist ve dig., 2007). Ayrica, bir konuyla ilgili 6n bilgisi farkli olan 6grencilerin o konuyu
ogrenebilmek icin farkhi kritik 6zellikleri 6grenmeleri gerekebilir. Ornegin, 4. ve 6. smuftaki
ogrenciler icin {iggende yiikseklik konusunun farkh kritik 6zellikleri olacaktir ve bu da farkh
degisken drneklerin kullanilmasini gerektirir (Pang ve Guo, 2011). Onceki caligmalarda bulunan
sonuglara gore kritik 6zelliklerin ve bunlarin fark edilmesi i¢in kullanilan degiskenlerin 6gretmen
tarafindan dogrudan sdylenmesi dogru degildir. Bu 6zelliklerin 6grenilmesi 6grencilerin bunlari
kendilerinin kesfetmesiyle miimkiindiir. Ogretmenlerin buradaki rolii dogru degisken &rnekler
kullanarak 6grenciyi yonlendirmek olmalidir (Kullberg, 2010; Pang ve Marton, 2005).

Degiskenlik Yapilar: (Patterns of Variation)

Degiskenlik Kuramina gore 6grenmeyi gerceklestirmek icin dort tane degiskenlik yapisi
kullanilir (Marton ve dig., 2004): Zithk (contrast), ayirma (separation), genelleme (generalisation),
ve birlestirme (fusion) (Marton ve Pang, 2006: 199). Bu yapilar asagida 6rneklerle agiklanmaistir:

1. Zithk: Bir kritik 6zellikle ilgili zit 6rnekleri deneyimlemenin 6grenme igin ¢ok onemli
oldugu ileri siiriilmiistiir. Bir seyin ne oldugunu bilmek i¢in onun ne olmadigin bilmek
gerekir. Ornegin, miyopisi olan bir g¢ocugun gozliikle ve gozliiksiiz gormeyi
deneyimlemesi gibi.

2. Aywma: Bir kritik 6zelligin deneyimlenmesi icin onun degistirilip diger 6zelliklerin sabit
birakilmasi gerekir. Ornegin, cocugun gozliigiin goriisii degistirdigini anlayabilmesi igin,
gozliikle ve gozliiksiiz bir sekilde ayni nesneye bakmasi saglanmalidir. Boylece obje sabit
birakilarak ¢ocugun goriise ve bunu saglayan araca odaklanmasi saglanir.

3. Genelleme: Bir kritik 6zeligin farkli ortamlara genellenebilmesi ve bdylece 6grenmenin
kalicr hale getirilebilmesi i¢in bu ozelligin sabit diger ozelliklerin degisken olmasi
saglanmalidir. Ornegin, cocugun gozliigiin goriisiinii daha iyi bir duruma getirdigini
anlamasi i¢in bu kez farkli nesnelere de bakmasi gerekmektedir.

4. Birlestirme: Birkag tane kritik ozelligin ayni anda deneyimlenmesi ile gerceklesir.
Gozlugiin ¢ikarilip takilmasi ile olusan goriis farkliliklarinin aynm1 anda deneyimlenmesi
gibi (Marton ve Pang, 2006: 199).

(jgrenme Caligmas Siireci
Hazirlik, Planlama, Uygulama ve Degerlendirme

Ogrenme Calismasi’'nin basinda birka¢ tane hazirlik toplantisi yapilir. Eger calismada
arastirmacilar varsa, onlarin bu toplantilardaki rolii biiyliktiir. Bu asamada 6grenme konusu
belirlenir. Ogretmenlerin konu seciminde belirgin bir role sahip olmalar: @grenme Calismasi’nin
onemli Ozelliklerinden birisidir. Bunun sebebi ogretmenlerin kendi deneyimlerine dayanarak
onemli gordiikleri veya 6grencilerin 6grenmekte zorluk ¢ektikleri konular1 daha etkin bir sekilde
belirleyebilmeleridir. Daha sonra, bu konuya dair 6grencilerin 6grenmeleri gereken ilk kritik
ozellikler belirlenir. Bu toplantilarda genellikle 6gretmenlere asagidaki sorular sorulur:

*  Bu 6grenme konusunu 6gretirken hangi énemli hususlara dikkat etmek gerekir?

+  Ogrenciler bu konuyu genel olarak nasil algilamaktadir?

+ Ogrenciler be konuyu 6grenirken ne tiir hatalar yapmaktadir ya da kafa karigiklig
yasamaktadir?

* Gegmiste bu konuyu nasil 6grettiniz? Ne tiir zorluklar yasadimiz ve 6grencilerin bu
zorluklar1 agsmasi i¢in onlara nasil yardimci oldunuz?

Uluslararas: Egitim Programlar ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2017 Cilt: 7, Say1: 13



98 A. Demirel Ugan, S. Ugan

* Sizce bu 6grenme konusunun kritik 6zellikleri nelerdir?
+  Ogrencilerin bu konuyu daha iyi 6grenebilmelerini nasil saglariz? (Pang ve Marton, 2005:
168).

Daha sonra ogretmenler konuyla ilgili ge¢mis deneyimlerini birbirleriyle paylasir ve
konuyu en iyi nasil Ogretebileceklerini tartisirlar. Sonrasinda Ogrenme konusu ile ilgili
ogrencilere verilecek bir 6n test hazirlanir. Dersin alanina gore bu kompozisyon ya da se¢gmeli
sorulardan olusan bir test olabilir. Buna ek olarak bazi 6grencilerle goriismeler yapilabilir. Amag
ogrencilerin konuyla ilgili 6n bilgilerini 6l¢gmektir. Ciinkii 6grencilerin bir konuyla ilgili ne
bildikleri ve o konuyu nasil algiladiklar1 énceden 6grenilirse, onlarin daha iist bir 6grenme
seviyesine ¢ikmas icin iyi bir plan yapmak miimkiin olur (Davies ve Dunnill, 2006) (Ogrenme
Calismas1 6rnegi igin liitfen Ek’e bakiniz).

Takip eden toplantida arastirmaci ve Ogretmenler 6grencilerden gelen bu sonuglar:
degerlendirir. Ogrencilerin konu ile ilgili anlayislar: tartisilir, onlara zor gelen yonler belirlenir ve
Ogretilmesi gereken kritik Ozellikler son hale getirilir. Daha sonra arastirmaci Degiskenlik
Kuramini gruptaki 6gretmenlere tamitir, belirli teorik konseptleri Orneklerle anlatir, onceki
Ogrenme Calismasi’'ndan drnekler verir. Bir sonraki toplantida, bu teori ve dgrencilerden gelen
bilgiler 1s181nda 6gretmenler bir ya da birkag ders igin 6gretim plani yapar ve ders materyalleri
hazirlarlar. Katilimcr 6gretmenlerin sayisina gore bu dersler iki ya da daha fazla smifta
ogretilebilir. Her bir siniftaki 6gretim, Ogrenme Caligmasi'nin bir devresi (Learning Study cycle)
olarak adlandirilir. Her dersten sonra ogrenciler tekrar teste tabi tutulur, 6gretmenler bir araya
gelerek dersi ve 0grencilerin test sonuglarini tartisir, daha iyi 6grenme saglanabilmesi i¢in yeni
kritik 6zellikler bulmaya calisir ya da ¢alismanin basinda belirledikleri kritik 6zellikleri degistirip
bagka bir smifta dersi tekrar anlatirlar. Son olarak, tiim sonuglar degerlendirilip raporlastirilir
(Kullberg, 2012).

Veri Toplama Metotlar:

Ogretmenlerin aragtirma derslerini nasil organize ettikleri ve dgrenme konusunu gercek
sinif ortaminda nasil 6grettiklerini gérmek icin dersler izlenir ve videoya kaydedilir. Daha sonra
toplanan veriler analiz edilir. Derslerden sonra calismanin ilk asamasinda kullanilan test
ogrencilere tekrar verilir. Ik asamada goriisme yapilmigsa aym &grencilerle tekrar goriisme
yapilir. Boylelikle 6grencilerin konuyu 6grenip 6grenmedikleri, hangi hususlar1 kavramakta
zorluk cektikleri ortaya konmaya calisilir. Zaman probleminin olmadigi durumlarda cesitli
testlerle birlikte goriisme yontemi Ozellikle tavsiye edilmektedir. Ciinkii goriisme sirasinda
ogrenciler kendi deneyimlerini g6z 6niinde tutarak olabildigince agik cevaplar verebilmektedir.

Veri Analizi

Testler ve goriismeler araciligiyla elde edilen veri genellikle Fenomenografik yaklasim
kullanilarak analiz edilir. Bu yaklasimda amag bir arastirma sorusu veya konusu ile ilgili
katilmcilarin farkli diisiinme yollarini, bu yollar1 belirleyen degiskenleri ortaya koymaktir.
Analiz sonuglar1 kategoriler halinde sunulur. Belli bir kategori, o kategoriye dahil olan bireylerin
s0z konusu fenomeni hangi sekilde ve sartlar altinda gordiikleri veya anladiklarini ortaya koyar
(Marton ve Pang, 2013). Buna gore en alttaki kategori en diisiik sevideki anlayisa isaret ederken
en yiiksek kategori daha karmasik, zengin ve 6gretim agisindan tercih edilen anlayisa isaret eder.
Kategoriler referans anlam (referential meaning) ve yapisal anlam (structural meaning) olarak iki
baglamda olusturulur. Kategorileri birbirinden ayiran, katilimcilarin en ¢ok vurgu yaptig
ozelliklere kritik ozellikler denir (4.1.2'ye bakimiz) ve bunlar birlikte bir kategorinin kendi
biitiinsel anlammni olusturur ve onu digerlerinden ayirir. Bu kritik ozellikler 6grencilerin
ogrenme konusu hakkindaki dogru ve yanlis bilgileri ve varsayimlarini belirlemek agisindan
oldukca 0nem arz eder. Bu analiz sonucunda elde edilen bilgiler ders ve 6grenme ortamlarini
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gelistirmek ve boylece 6grencilerin 6grenmelerini arttirmak icin kullanilir (Holmgqvist ve dig.,
2007).

Ders analizlerinin 6ncelikli odagi 6grenme konusunun hangi 6zelliklerinin degisken ve
hangilerinin sabit kaldigini anlamaktir. Degiskenlik Kuram Ogrenme Calismasi’'nda ayni
zamanda bir analiz yaklasimi olarak kullanilir. Ders analizi yapilirken, smif i¢i ve smiflar arasi
karsilagtirmalar yapilarak ogretmenlerin 6grenme konusunu nasil ele aldiklar1 ve 6grencilerin
anlayislarinda nasil bir degisiklik olustuguna bakilir. Derslerin analizi, 6gretmenlerle yapilan
goriismeler, ders planlari ve alan notlariyla desteklenir (Pang ve Marton, 2003, 2005). Kaydedilen
dersler 6gretmenlerin ne/nasil 6grettigini ve dgrencilerin ne 6grendigini belirleyebilme imkani
sunar (Marton ve Lo, 2007).

Ogrenme Calismast Sonuglarinin Degerlendirilmesi

Bir Ogrenme Calismas: sonunda 6grenme konusunun farkli siniflarda nasil ele alindigs,
ogrencilerin bu konuyla ilgili ne 6grendikleri, 6gretmenlerin bu siirecte elde ettikleri kazanimlar
ve Ogretme ve O0grenme arasindaki iliski hakkinda bilgi elde etmek miimkiindiir. Asagidaki
boliimlerde Ogrenme Calismasi Modeli'nin &grencilerin 6grenmesi ve 6gretmenlerin mesleki
gelisimlerindeki rolii gesitli calismalar 15181nda incelenecektir.

Ogrenmenin Gergeklesmesi

Degiskenlik Kuramina gore 6grenme, 6grenme konusuyla ilgili yeni, sofistike ve komplike
bir anlayis gerceklestiginde olusur bu da 6grenme konusuyla ilgili daha 6nce bilinmeyen veya
farkinda olunmayan kritik 6zelliklerin farkina varilmasiyla gerceklesir (Pang, 2006). Ogrencilerin
bu kritik 6zellikleri ayirt etmesi onlarin sistematik olarak, 6ncelikle farkli zamanlarda daha sonra
es zamanli olarak, farkli degiskenleri, zitlk durumlarini deneyimlemeleri halinde miimkiindiir.
Konuyla yakindan ilgili olmayan 6zelliklerin sabit birakildig1 ve 6grenilmesi istenen 6zelliklerin
degistirildigi durumlarda 6grencilerin daha iyi 6grendikleri goriilmiistiir (Holmqvist-Olander ve
Nyberg, 2014; Pang ve Ling, 2011). Ornegin, Pang ve Marton'un (2003) ekonomi ile ilgili bazi
kavramlarin dgretim konusu yapildig1 arastirmalarinda Ogrenme Calismasina katilan
ogrencilerin %70’inin bu konuyla ilgili daha giiclii bir anlayis gelistirirken Ders Calismasindaki
dgrencilerin sadece %30"unun bu seviyeye gelebildigi goriilmiistiir. Bu sonug Ogrenme Calismasi
grubundaki 6grencilerin diger 6grencilere nazaran 6grenme konusuyla ilgili daha fazla 6zelligi
kavradiklar1 dolayisiyla daha yiiksek bir anlayis elde ettiklerini gosterir. Ogrenme Caligmalarina
katilan ve katilmayan Ogrencilerin 6grenmesi arasinda onemi farklar gozlemlendigi gibi bu
calismalara katilan farkli siiflar arasinda da onemli farkliliklar gézlemlenmistir. Bunun sebebi
ogretmenlerin farkli sekilde degisken kullanmasi ile iligkilendirilmistir. Hangi o6zelliklerin
degistirildigi veya sabit birakildigi, ne tiir 6rnekler kullamildig1 gibi farkhiliklar 6grencilerin
o0grenmesini etkilemektedir.

Bazi Ogrenme Calismalarinda iyi bir sekilde degisken kullanildiginda ¢alismadan uzun
siire sonra yapilan testler, sinavlar sonucunda 6grencilerin 6grenme konusunu 6grenmenin
yaninda, farkli 6grenme konularini daha genel diizeyde diisiinme, belli bir alanla ilgili genel bir
perspektif elde etme yani o alanla ilgili karmasik ve zor konular1 ¢6zebilme yetenegi gelistirme,
dersler disinda da bir konuya ait kritik 6zellikleri kavrama, ve 6grenme konusunu farkli ve yeni
ortamlarda degerlendirebilme gibi yetiler kazandiklar1 boylece o konuyla ilgili kalic1 bir 6grenme
gerceklestirdikleri goriilmiistiir (Holmgqvist ve dig., 2007; Lo ve Pong, 2006; Pang, 2010). Bu genel
perspektifin ve dolayisiyla kalici 6grenmenin gergeklesmesi i¢in 6grencilerin icerik/konu ve belli
bir alana ait temel kavramlarla ilgili derin bir anlayis gerceklestirmeleri gerekmektedir. Bunun
igin 6gretmenlerin 6grencilere diizenli bir sekilde temel kavramlarla ilgili degiskenler sunmasi
gerektigi savunulur (Pang, 2010).

Ogrenme Calismalarinin 6grencilerin  6grenmesi ile ilgili sonuglar1 cgesitli 6rnekler
tizerinden asagidaki gibi 6zetlenebilir:

Uluslararas: Egitim Programlar ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2017 Cilt: 7, Say1: 13



100 A. Demirel Ugan, S. Ugan

* Simdiye kadar yapilan hemen hemen biitin Ogrenme Calismasi arastirmalarinda
ogrencilerin 6grenme diizeyleri calismalardan sonra artmistir. Ornegin, Hong Kong'da
2000-2003 yillar1 arasinda yapilan 27 Ogrenme Calismasi’'nin hepsinde 6grencilerin
calisma sonrasindaki akademik basarilarinin 6ncesine gore daha yiiksek oldugu
goriilmistiir (Lo ve dig., 2005).

¢ Ogrenme acisindan zayif olan 6grenciler bu calismalar siiresince en ¢ok Ogrenen
dgrenciler olmuslardir (Lo ve dig., 2005). Bunun sebebi olarak Ogrenme Calismasi'nda
ogrencilerin 6grenme konusuyla ilgili zor bulduklar1 hususlarin énceden belirlenmesi ve
¢alisma stiiresince bunlarin ortadan kaldirilmaya galisilmas1 goriilmiistiir (Marton ve Lo,
2007).

* Bazi calismalarda 6grencilerin ne 6grendikleri hemen calismadan sonra degil de daha
sonraki bir zamanda Olclilmiis ve o Ogrenme konusuyla ilgili kalict 6grenme
olusturduklar goriilmistir (Holmqvist ve dig., 2008; Runesson ve dig., 2011).

*  Birkag tane Ogrenme Calismasi'na katilan 6grencilerin ulusal basar1 sinavlarinda dnemli
basar1 kaydettikleri goriilmiistiir (Marton ve Pang, 2013).

* Aym 6grenme konusuyla ilgili yapilan Ders ve Ogrenme Calismasi’'nda, sonrakine
katilan 6grencilerin daha basarili oldugu goézlemlenmistir (Pang ve Marton, 2003, 2005;
Marton ve Pang, 2006). Bu sonug Ogrenme Calismasi’nin kullanildig1 ve kullanilmadig:
durumlarin karsilastirildig: ¢alismalarda da mevcuttur. Ornegin, Pang ve Lo'nun (2011)
calismalart Ogrenme Calismasi’na katilan 6grencilerin  (57.14%) diger gruptaki
ogrencilere (29.03%) gore daha iyi 6grendiklerini ortaya gikarmstir.

+  Ogrenme Calismasi’nin farkl déngiileri karsilastirildiginda genelde son dongiiniin daha
iyi sonuglar ortaya koydugu goriilmiistiir (Lo, 2009; Pang ve Ling, 2011).

* Birden fazla Ogrenme Calismasi'nda bu galismalara katilan 6grencilerin dersler boyunca
daha aktif ve 6z-yonetimli bir 6grenme siirecine girdikleri ve 6grenme konusunu daha
derin bir sekilde 6grendikleri ortaya ¢ikmistir (Lo ve Pong, 2006).

* Belli 6grenme konulariyla ilgili belirlenen kritik 6zelliklerin ve kullanilan degiskenlerin
farkli ortamlarda o ortammn satlarma wuydurularak uygulanmasiyla 6grenme
sonuglarinda artis saglanacag: ileri stirtilmiistiir (Runesson ve Gustafsson, 2013).

Ogrenme Calismast Modeli'nin Ogretmenlerin Mesleki Geligimine Etkisi

Ogretmenler icin faydali mesleki gelisim programlari gelistirmek igin bu geligim
programlarinin deneysel bir ortamda 6gretmen ve 6grencilerle baglantisinin kurulmasi ve ayrica
bu programlar sonunda Ogretmenlerin bilgisi, inanglar1 ve tutumlarinda bir degisim
gerceklesmesi gerektigi ileri siirilmektedir (Cheng, 2014; Fishman, Marx, Best ve Tal, 2003).
Ogrenme Calismasi'nda ders planlamasi ve dersin amaglar1 6grencilerin bir grenme konusunu
nasil algiladiklari 1s181nda sekillenir. Bu galismalara katilan 6gretmenlerin, Degiskenlik Kuramini
kullanmalari, isbirlik¢i bir ¢calismadan faydalanmalari, 6grencilerin belli bir 6grenme konusuyla
ilgili 6n bilgileri ve 6grenme zorluklarinin farkinda olmalar1 onlarin ¢alisma sonundaki mesleki
gelisimlerini etkilemektedir (Marton ve Lo, 2007). Asagida genel hatlariyla bu modelin
O0gretmenlerin pedagojik bilgi, anlayis ve uygulamalarinda ne gibi degisiklikler sagladig:
incelenmektedir.

Ogrenme Calismast 6gretmenler arast isbirligini gelistirir

Ogretmenlerin mesleki gelisimlerinde diger 6gretmenlerle isbirligi yapmalariin 6nemi
bircok ¢alismada ortaya konmustur. Isbirligi yapmak ogretmenlerin sadece mesleki bilgisini
arttirmakla kalmaz, onlar1 sosyal olarak destekler ve edindikleri bilgileri paylasmalarina
yardimci olur (Hiebert, Gallimore ve Stigler, 2002). Ogretmenler arasindaki igbirliginin
ogrencilerin 6grenmesini de olumlu yonde etkiledigi ortaya konmustur (Borko, 2004).

Ogrenme Calismasi “planla-6gret-degerlendir” isbirlik¢i mesleki gelisim yaklagimini ortaya
koymustur (Davies ve Dunnill, 2008; Pang ve Marton, 2003, 2005). Yukarida da anlatildig: gibi bir

Uluslararas: Egitim Programlar1 ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2017 Cilt: 7, Say1: 13



Ogrenme ve Ogretimin Gelistirilmesine ”(jgrenme Calismasi1” Modeli 101

grup Ogretmen bir araya gelip Degiskenlik Kuramini kullanarak bir ya da bir kag tane ders
planlar, bir 6gretmen bu dersi isler, digerleri onun dersini izler, degerlendirir ve kendi
diisiincelerini paylasir ve bu siire¢ diger 6gretmenler tarafindan tekrar edilir. Bu ¢ok yogun bir
siirectir ve bu siiregte 6gretmenlerin, 6gretim ve 6grenme ile ilgili mesleki ve teorik bilgilerini
kendi 6gretim uygulamalar: 151ginda degerlendirmeleri beklenir. Sonug olarak 6gretmenler ayni
konuyu isleyerek birbirlerini degerlendirme ya da farklh dongiilerdeki kendi Ogretim
yontemlerini karsilastirma imkani bulur ve &grencilerin 6grenmesiyle farkli 6gretim yollari
arasindaki iliskinin farkinda olurlar. Ayrica bu siire¢ sonunda 6gretmenler kullandiklar1 6gretim
yontemlerini 6grencilerin daha iyi 6grenmesini saglayacak sekilde gelistirirler.

Ogretmenler arasindaki isbirlik¢i ¢alismanin katilimcilarin yetersiz 6n deneyimleri, okul
yonetimlerinden kaynaklanan problemler ve 6grenme ortaminin sosyal ve kiiltiirel dinamikleri
gibi sebeplerle etkili bir sekilde c¢alismayabilecegi ileri siiriilmektedir. Fakat gerekli 6zveri
gosterildiginde ve farkl goriisler ve deneyimler en zengin sekilde stirece dahil edildiginde etkili
bir igbirlik¢i ortamin olusabilecegi diistiniilmektedir (Adamson ve Walker, 2011).

Ogretmenlerin 6renme odakli bir 6§retim yaklasimi benimsemelerini saglar

Ogrenme Calismasi 6grenme amagchdir, 6grencilere secim yapmalari, karar vermeleri ve
kendi 6z fikirlerini kullanabilmeleri icin imkanlar yaratmayi hedefler. Bu sebeple Ogrenme
Calismasi’nin amaglarindan biri de 6gretmenlerin geleneksel bilginin aktarilmasi yaklasimi, diiz
anlatim yonteminden Ogrenci merkezli/6grencilerin bilgiyi kullanabilecegi bir yaklasima
gecislerini saglamaktir (Wood, 2000; Davies ve Dunnill, 2008). Yani 6gretmenlerin 6grencilerin
ogrenme konusuna ait kritik Ozellikleri Ogrenebilmesi igin gerekli sartlar1 ve ortam
diizenlemeleri gerekmektedir (Marton ve Lo, 2007). Bunu saglayabilmek icin de 6gretmenlerin
oncelikle kendi Ogretim anlayislarinin farkinda olmalari, daha sonra bunu degistirmeleri
gerekmektedir.

Ogrenme teorileri ders planlamasi esnasinda 6gretmenlerin dgrencilerin kazamimlarima
dair beklentileri ve 6grencilerin 6n bilgileri arasindaki farkin 6nemine isaret eder. Genellikle
ogretmenler belli bir yap1 kullandiklarinda ya da iyi bir ders plani takip ettiklerinde 6grencilerin
ilgili konuyu 6greneceklerini farz edip onlarmn o konuyla ilgili 6n bilgileri veya anlayislarmni
hesaba katmamaktadirlar (Holmqvist, 2011). Ogrenme Calismasi sirasinda dgretmenlerin
ogrencilerin bir 6grenme konusunu nasil algiladiklar1 ve hangi kritik 6zelliklerin 6n plana
¢iktigina dair 6grenmelerinin arttig1 ve 6grencilerin 6grenmesine karsi bir duyarlilik kazandiklar:
goriilmektedir (Pang ve Ling, 2011; Runesson ve dig., 2011). Ornegin, Holmgqvist-Olander ve
Nyberg (2014) ¢alismalarinda okul 6ncesi ve ilkokul 6gretmenlerinin 6grencilerinin matematik
bilgisini nasil kazandiklarina dair bilgilerinin arttift ve onlarin 6grenmelerini gelistirme
noktasinda daha yeterli hale geldikleri goriilmiistiir. Ogrencilerin 6grenmesine kargi duyarlilig:
artan Ogretmenlerin onlarin bir konuyla ilgili var olan anlayislarim1i daha iyi bir anlayisla
degistirmeleri kolaylasmaktadir (Davies ve Dunnill 2008).

Genel olarak Ogrenme Caligmasi sonunda dgretmenlerin geleneksel 6gretim anlayisindan
ogrenci merkezli bir anlayisa gectikleri gozlemlenmistir. Ornegin, Pang (2006), calismasinda
deneyimli lise 6gretmenlerinin Ogrenme Caligmasi’'na katildiktan sonra daha ¢ok &grenci
merkezli bir 6gretim yaklasimi benimsediklerini tespit etmistir. Wood (2013) galismasinda
Degiskenlik Kuramini kullanan 6gretmen adaylarmin kendi derslerini 6grenme konusu ve bu
konunun kritik 6zellikleri cergevesinde tasarladiktan sonra, ogretmen merkezli yaklasimdan
ogrenci merkezli yaklasima gectiklerini ortaya koymaktadir. Sonug¢ olarak, bu siirecte
ogretmenler 6grenme konusuyla ilgili kendi bilgileri ve 6grencilerden beklentileri ile 6grencilerin
onbilgileri arasindaki farki goriip onlarin bu konuyla ilgili 6n bilgileri, yanhs bildikleri hususlar
ve 0grenme eksikliklerini kesfederek 6grenme konusunu her 6grencinin anlayabilecegi sekilde
sunabilmektedirler (Holmqvist, 2011).
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Ogretmenlerin 6§retim ve 6§renme ile ilgili anlayislarinda degisime yol acar

Arastirmalar 6gretmenlerin bildikleri ve yaptiklarinin 6grencilerin 6grenmeleri {izerinde
dogrudan bir etkisi oldugunu gostermektedir (Lo ve dig., 2006). Richardson’a (1996) gore
o0gretmenlerin mesleki gelisimleri onlarin bilgi, inan¢ ve tutumlarinda bir degisim yasanmasiyla
miimkiindiir ¢linkii bunlar Ogretmenin simuftaki uygulamalariyla yakindan ilgilidir. Fakat
O0gretmenlerin 6gretime dair goriislerini degistirmek oldukca zordur (Wood, 2000). Bu degisimin
saglanabilmesi icin onlarin analitik bir sekilde kendi 6gretim uygulamalarini degerlendirmeleri
gerekir. Ogrenme Calismasina katilan 6gretmenlerin bu degisimi sagladig1 goriilmiistiir giinkii
bu model bilingli bir degisim imkam sunmakta ve 6gretmenlerin ¢alismada kullanilan teoriyi
igsellestirmeleri, neyi nigin yaptiklarinin bilincinde olmalarini saglamaktadir (Davies ve Dunnill,
2008). Bu calismalarda ogretmenler birbirlerinin bir konuyla ilgili farkli bakis acilar1 ve bu
konuyu farkli sekillerde 6gretmeleri, 6rnegin belli bir 6grenme konusuna ait hangi kritik
niteliklerin degistirildigi, hangilerinin sabit birakildig1 sonucu 6grencilerin 6grenme sonuglarimin
farklilastigin1i  dogrudan gozlemleme imkanina sahip olup dolayisiyla kendi Ogretim
yaklagimlarini kritik bir sekilde degerlendirmeye baslamaktadirlar (Lo ve dig., 2006).

Ogretmenler Ogrenme Calismas: sirasinda teorik bir sema kullanarak kendi 6gretim
uygulamalarini analiz etmekte boylece Ogretme ve Ogrenme hakkinda analitik bir biling
kazanmaktadirlar bu da onlarin pratik bilgilerini mesleki bilgiye cevirmelerine yardimci
olmaktadir (Pang, 2006). Bu model 6gretmen ve Ogrenciler arasinda dogrudan bir iletisim
sagladigl, 6gretmenlere 6grencilerin ne 6grendikleri ve nasil 6grendiklerine dair dogrudan bir
doniit verdigi igin 6gretmenlerin kendi 6gretimlerini bu doniit 15151nda yeniden diizenlemelerine
ve dolayisiyla mesleki gelisimlerine katkida bulunmaktadir.

Ogretmenlerin degisimini gozlemlemenin zor oldugu, 6grencilerle baglantinin olmadigy,
dogrudan bir smif ortaminda gozlem yapilmadig: siirece 6zellikle pedagojik uygulamalarindaki
degisimin alan bilgisine gore daha zor anlasildig: ileri stiriilmektedir (Fishman ve dig., 2003).
Ogrenme Caligmasi, Ogretmenlerin alan ve pedagojik bilgi ve uygulamalarini dogrudan
gozlemleme ve degerlendirme imkani sundugu icin onlarin bilgi, uygulama ve tutumlarindaki
degisim daha giivenilir ve kesin bir sekilde ortaya konmaktadir.

Ogrenme Calismast sirasinda dgrenme konusuna ve kritik 6zelliklere yapilan diizenli
vurgu Ogretmenlerin alan bilgilerinin artmasimi saglar (Kullberg ve dig., 2016). Ayrica
O0gretmenler igerige ve Ogrencilerin bu igerigi nasil algiladiklarina dair kendi bilgilerini ve
tutumlarmi sorgulamaya bagladiklar: i¢in 6grenme konusunu nasil sunacaklarina dair tahminde
bulunma yetenekleri gelisir (Holmqvist ve dig., 2010). Ogrenme konusunun belirli 6zelliklerini
ortaya c¢ikarmak 6gretmenlerin belli bir 6grenme konusunu daha detayl bir sekilde 6gretmeye
baslamalarini saglamaktadir (Holmqvist, 2011). Ayrica, Ogrenme Calismasina katilan
O0gretmenlerin 6grenmenin degerlendirilmesiyle ilgili hem bilissel hem de pratik anlayislarinin
degistigi goriilmiistiir. Daha ¢ok bigimlendirici degerlendirme yaklasimini benimseyerek ders
Oncesi ve sonrast yapilan test/goriisme/yazililarin yaninda Ogretmenlerin &grencilerle olan
iletisimleri ve 6grenme performans Odevlerinden gelen bilgiyi de degerlendirme siirecinde
kullandiklar: goriilmiistiir (Lo ve Pong, 2006).

Ogretmenlerin gercek smif ortaminda belli bir konuyla ilgili uygulamalarinin onlarin
O0gretime dair algilarinin degismesinde genel mesleki egitimde aldiklar1 egitimden daha etkili
oldugu vurgulanmistir (Cohen ve Hill, 2000). Ogrenme Calismasi’'nda dgretmenler arastirmaci
niteligi kazanir (Marton ve Lo, 2007). Ogretmenler bu calismalara katilarak ve Degiskenlik
Kuramini kullanarak 6grenme igin gerekli sartlar1 olusturabilmekte, kendi 6gretimleri ve diger
ogretmenlerin 6gretimiyle ilgili doniit alarak iyi bir degerlendirme yapabilmekte ve yeni fikirler
olusturabilmektedir bu da onlarin mesleki gelisimine katkida bulunmaktadir (Marton ve Lo,
2007). Degiskenlik Kuramindan habersiz olan Ogretmenlerin bu teoriyi etkin bir sekilde
kullanmalar1 zor goriinmektedir, bu durum o6zellikle deneyimsiz 6gretmenler icin daha fazla
cereyan etmektedir. Ogrenme Calismasina katilan 6gretmenlerin bu ¢alismalarin farkh
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dongiileri esnasinda, teoriyi anlama ve etkili kullanabilme kapasitelerinin arttig1 goriilmektedir
(Holmgvist, 2011). Ogretmenlerin siirecin planlanmasi ve ydnetilmesi siirecinde aktif rol almalari
onlarin teoriyi igsellestirmeleri ve 6grencilerle uyum igerisinde olmalari, onlarin 6grenimlerini
diizenli bir sekilde kontrol edip gerekli degisiklikleri yapabilmeleri i¢in gerekli goriilmektedir
(Pang, 2009).

Ogrenme Calismast Ogretmenlerin alan bilgisinin yaninda pedagojik alan bilgisi
kazanmalarmi da saglar. Shulman’a (1986, 1987) gore pedagojik alan bilgisi 6gretmenlerin bir
konuyu yeni ve farkli yollarla yeniden diizenlemeleri, aktiviteler, metaforlar ve egzersizler,
ornekler ve gosterimlerle anlatabilecek hale getirmeleri boylece ogrencilerin bu konuyu
ogrenmelerini saglamalariyla ilgilidir (Shulman, 1987: 13). Ogrenme Calismasi sirasinda
ogretmenler 6gretimle ilgili sahip olduklar1 amaglar1 ve ilkeleri sorgular, igerik, 6gretme ve
ogrencilerin 6grenmesi arasindaki iliskiye, Ogrencilerin nasil 6grendiklerine ve Ogrenme
glicliiklerine dair bilgileri artar dolayisiyla pedagojik alan bilgisi gelistirirler (Nilsson, 2014). Bu
calismalarin bir diger 6zelligi de calisma sonucunda elde edilen pedagojik alan bilgisinin sadece
kisisel bir degerlendirme {iriinii degil 6gretimi gelistirmek igin yapilan disiplinli bir ¢alisma
sonucu elde edilen ve bagkalar: tarafindan da paylagilan bir bilgi olmasidir (Pang ve Ling, 2011).

Tartisma ve Sonug

Bu derleme galismasinda Ogrenme Calismasi Modeli'nin 6gretim ve 6grenmenin
gelistirilmesinde nasil bir katkida bulundugu alanyazin taramas: yapilarak incelenmistir. Su ana
kadar yapilan calismalar @grenme Calismast Modeli ve Degiskenlik Kuraminin 6grencilerin
o0grenmelerinde Onemli bir artis meydana getirdigini gostermektedir. Bu sonug genellikle
Ogrenme Calismast ve Ders Calismalarini esas alan karsilastirmali ¢alismalarda, C)grenme
Calismasi’min uygulandigi ve uygulanmadigi durumlar karsilastirilarak veya bir Ogrenme
Calismasi’min kendi dongiileri arasindaki fark degerlendirilerek ortaya konmustur. Ogrenme
Calismalarinda Degiskenlik Kuraminin kullanildiginda 6grencilerin 6gretilmek istenen konuyu
daha iyi 6grendigi belirlenmistir. Ciinkii bu teori sayesinde 6gretmenler 6grenme icin gerekli
olan kritik 6zellikleri daha etkin bir sekilde belirleyebilmekte ve 6grencilere bu 6zelliklerle ilgili
degiskenler sunabilmektedirler. Bu durum ogrencilerin 6grenme konusunu daha iyi
kavramalarina ve 6grenme diizeylerinin belirgin bir sekilde artmasina yol agmaktadir.

Daha 6nce de belirtildigi gibi 6gretmenlerin gercek sinif ortaminda yapilan arastirmalara
bizzat katilimlar1 sonucu pedagojik bilgi ve yeteneklerinin ve mesleki 6grenmelerinin gelistigi
gorilmiistiir. Ogrenme Calismasi 6gretmenlerin 6gretimin Degiskenlik Kurami 1s1gimnda yeniden
planlanmasi, uygulanmas: ve degerlendirilmesi asamalarinda aktif rol almalarini saglamakta, bu
siirecte Ogrencilerin 6grenme durumlarma karsi olan duyarliliklarini arttirdigy icin onlarmn
pedagojik bilgi ve uygulamalarini gelistirmektedir. Belli bir pedagojik teori kullanilmasi
ogretmenlerin Ogrencilerin nasil 6grendigine dair daha oOnceden sahip olduklar bilgiyi
sorgulamalarini, 6grencilerin diistinme ve analiz yapabilme niteliklerini dikkate almalarim ve
onlarin 6grenme konusuyla ilgili yanlis algilar1 ve 6grenme zorluklarini daha belirgin bir sekilde
fark etmelerini saglar (Elliott, 2012). Boylece bu siire¢ 6gretmen merkezli bir 6gretim anlayisina
sahip olan 6gretmenlerin daha 6grenci merkezli bir yaklasim kazanmalarini saglamaktadir. Bu
yonlerinden dolayr Ogrenme Calismasi Modeli'nin ozellikle &gretmen adayi yetistirme
programlarinda kullanilmas: tavsiye edilmektedir (Davies ve Dunnill, 2008; Wood, 2000, 2013;
Kirkman, 2014). Sonug olarak, Ogrenme Calismasi, sistematik bir sekilde teori ve pratigi bir araya
getirip, 6grencilere ve 6grenme konusuna vurgu yapip, isbirlik¢i bir sekilde bu konunun en iyi
sekilde Ogretilmesini esas aldig1 icin Ogretmenlerin alan bilgisi, pedagojik 6grenmeleri ve
pedagojik alan bilgilerini gelistirme ve mesleki gelisimlerini saglama noktalarinda énemli bir
model olarak kullanilabilir.
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Ek — Ogrenme Calismasi Ornegi

Asagida detayl bir sekilde anlatilan C)grenme Calismasi Pang ve Ling (2011) tarafindan Hong Kong’'da bir
ilkokulda diizenlenmistir. Calismaya 4 6gretmen ve 59 dordiincii sinif 6grencisi katilmigtir. Calismada kontrol ve deney
gruplar1 kullanilmistir. iki O0gretmenin katildig1 deney grubunda Ogrenme Calismas1 Modeli ve Degiskenlik Kurami
kullanilmistir. Kontrol grubuna diger iki 6gretmen katilmis olup dersleri kendi deneyimleri gercevesinde islemislerdir.
Ogrenme konusu her iki grupta ayni olup 6grencilerin matematik dersinin kesirler konusundaki “esit paylar” kavramin
anlama yeteneklerini gelistirmek olarak belirlenmistir. Bu Ogrenme Calismasi’nin asamalar1 asagidaki tabloda detayli
bir sekilde a¢iklanmaktadir.

1. Ogrenme Ogrencilerin matematik dersinin kesirler konusundaki “esit paylar” kavramin
Konusunu anlama yeteneklerini gelistirmek.
belirleme

2. Ogrencilerin on Coktan se¢meli sorularin ve bir tane agik uglu sorunun oldugu bir 6n test

bilgilerini ortaya araciligiyla 6grencilerin konuyla ilgili 6n bilgileri saptandi.

¢ikarma

Acgik uglu soruyla 6grencilere yukaridaki dairenin kagta kacinin karalanmais
oldugu soruldu. Bu soru ile &grencilerin kesirlerde “esit paylar” konusunu
nasil anladiklar1 veya deneyimledikleri ile ilgili degiskenleri ortaya gikarmak

amaglanmisgtir.

3. Og 3}
grenme Ogrencilerin cevaplar {izerine asagidaki kritik 6zellikler belirlemistir:

konusunun kritik
1. Bir kesrin paydasinin anlami

ozelliklerinin
belirlenmesi 2. Kesirlerde “esit paylar” kavrami
4. Derslerin Ogretmenler, Degiskenlik Kuramindan faydalanarak 1 saatlik ders planladilar.

lanlanmasi ve -
P - Ogretmen, oOgrencilerin kritik &zellik olan kesirlerin paydasim

il .
lglenmest anlayabilmelerine yardim etmek icin, 6ncelikle 1/2 kesrini anlatip, daha
sonra payday1 degistirerek, 1/3 ve 1/4 gibi pay kisminin degismedigi
ornekler gosterdi. Boylelikle 6grencilerin paydadaki degisime bakarak

biitiiniin kag parcaya béliindiiglinti anlamalari istendi.

- Daha sonra, 6gretmen ogrencilerin kesir kavramini farkli ortamlara
genellestirebilmelerini saglamak igin (6rnegin 1/2 kesrini), pizza,
portakal ve kek gibi farkli 6rnekleri iki esit parcaya keserek 1/2 kesrinin

nasil olustugunu ve ne anlama geldigini acikladi.

Degismeyen Degisen Ogrenilen
Pay Payda Payda, bir biitiiniin kag
esit parcaya
boliindiigiinti gosterir.

- Daha sonra, Ogretmen, oOgrencilerin kesirde “esit paylar” kritik
ozelligini anlamalarina yardimci olmak igin bir pizzay: esit olmayan iki

parcaya boldii ve 6grencileri bunu daha 6nceki pizzanin iki esit parcaya
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boliindiigli senaryoyla kiyaslamalarini istedi. Bununla, 6grencilerin
kesirlerde “esit paylar” kavramini Ogrenmeleri amaclanmistir.
Ogrencilerin ogrendiklerini genelleyebilmeleri igin Ogretmen farkl
nesneleri esit olmayan ve esit olan iki parcaya bolerek farkli drnekler
gostermistir. Ogrenciler ‘esit paylar’ kavramimi ogrendikten sonra,
ogretmen Onceki derste verilen 1/3 ve 1/4 &rneklerine donerek,
ogrencilerden bu Orneklerde esit pay durumunun olup olmadigini ve

1/3 ve 1/4 kesirlerinin ne anlama geldigini incelemelerini istemistir.

Degismeyen Degisen (jgrenilen

Biitiinii temsil Verilen kesre gére | Kesrin anlami: Biitiin paydaya
eden nesne; kesir | biitiinii esit olan ve | gore esit parcalara
olmayan pargalara | boliinmelidir

bolme

- Son olarak, 6gretmen bagka ornekler kullanarak bir yandan nesnelerin
béliindiikleri parca sayisini degistirirken diger yandan da onlar esit ve
esit olmayan parcalara bolerek ogrencilerin kesirlerde “esit paylar”
kavramini iyice 6grenmelerini amaclamistir. Asagidaki tabloda, derste

uygulanan degiskenlik yapis1 verilmistir.

Degismeyen Degisen (jgrenilen

Kesir Dogru veya yanlis Bir kesir biitliniin paydanin
kesirler (Parga say1si; gosterdigi sayida esit parcaya

Esit olan veya olmayan | boliindiigiinii gosterir.

pargalar)
5. Son 6grenme Bu c¢alismada kontrol ve deney gruplari katilmistir. C)grenme Calismasi’nin
sonuglarini kullanuld1g1 deney grubundaki 6grencilerin %57.4’i son testteki sorulara dogru
belirleme cevap verirken, kontrol grubundaki Ogrencilerin yalmizca %29.03ii sorulara

dogru cevap verebilmislerdir.
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Extended Abstract

The “Learning Study” Model in the Improvement of Teaching and Learning:
A Literature Review

The purpose of this study is to examine the role of the Learning Study model in
developing teaching and learning. The research is based on a literature review involving various
‘Learning Studies” undertaken from the 2000s onwards in various countries. This study looks
into the foundations of the Learning Study model, its aims and the application process.

The Learning Study model was developed by Ference Marton and his colleagues in Hong
Kong and Sweden in the beginning of the 2000s, influenced by the Japanese ‘Lesson Study’ and
‘Design Experiments’ approaches. The main difference of this model is that it stems from
Variation Theory (VT). This learning theory is used to build effective learning environments
involving a close link between teaching and learning processes (Pang & Marton, 2003, 2005).
According to VT, every object possesses a number of aspects which are called critical aspects
and all together these aspects constitute the object itself. Thus, discernment of the critical aspects
of a phenomenon is seen necessary for learning to take place. In order to discern the critical
aspects of a phenomenon, learners need to experience variation regarding those aspects, and for
discerning a particular critical aspect, other critical aspects are needed to recede to the
background. Thus, learners can focus on the varying aspects and discern them (Marton et al.,
2004).

In a Learning Study, the aim is to deal with an object of learning in a systematic way
through a number of research lessons designed in line with VT, thus bringing about an increase
in students’ learning outcomes. The main focus of the Learning Study is the object of learning
which is considered in three subsequent phases, namely the intended object of learning, the
enacted object of learning and the lived object of learning. The former refers to the primary
objectives regarding the learning subject, established by the teacher or the curriculum. The
second phase is about how the object of learning is engaged in the classroom and emphasizes
the relationship between the teacher, learners and the object of learning. The lived object of
learning pertains to students’ learning outcomes obtained in the end of the process (Marton et
al., 2004).

A Learning Study progresses through five stages. In the first stage, the teacher(s) and
researchers, if there are any, choose an object of learning. This can be a whole topic or an aspect
of a topic that is usually considered difficult for students to comprehend. Following that,
students’ prior knowledge and understanding of that object of learning is ascertained through
various tests. Thus, teachers can have a solid idea of what students find difficult regarding the
object of learning and be able to design the learning environment in line with this knowledge.
Before planning the lessons, the final critical aspects of the object of learning are identified. In
the third phase, the teacher(s) plans a number of research lessons, including learning activities
and materials designed according to VT principles. Then, the lessons are implemented in the
classroom and video-recorded for the research purposes as well as for the benefit of other
teachers. Following that, the lessons are evaluated, revised and implemented in other classes.
Post-lesson tests are administered to students in each class in order to see if they have achieved
the learning objectives. A comparative analysis of the lessons is carried out in order to
understand differences in engaging the object of learning as well as differences in students’
learning outcomes. In the final stage, the results are documented and reported for teachers,
researchers and the public (Lo et al., 2005).

In many of the Learning Studies, it was found that the use of the model is indeed effective
in bringing about successful learning outcomes. This was specifically emphasized by the
comparative studies adopting both Learning Study and Lesson Study models, as well as the
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studies which compare situations where whilst in one situation Learning Study Model was
adopted, and in the other it was not. Students who joined the Learning Study groups generally
displayed a higher level of understanding the object/phenomenon in question (Marton & Pang,
2006). However, depending on the use of variation and invariance, there might appear
differences between different classes in one study. This is due to teacher differences in
interpretation of VT.

Although, the primary purpose of Learning Studies is to develop student learning, it is
argued that this model also plays an important role in contributing to teachers’ professional
development by means of enhancing their pedagogical knowledge and skills. It is suggested
that the model can be used in teacher training programmes for in-service teachers as well as in
teacher education institutions for pre-service teachers (Davies & Dunnill, 2008). In a Learning
Study, the ideal is to have a number of teachers who work collaboratively to design and teach
the same subject in different classes. This way, they can reflect on other teachers” and their own
and teaching practices, develop greater sensitivity towards their students’ learning, and thus
make the necessary changes in their beliefs and practices (Pang & Ling, 2011).
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Universite Ogrencilerinin Ingilizce Derslerinde Kod
Degistirmeye Iliskin Inanclar ile Ingilizce Dersine Iliskin
Tutumlar1 Arasindaki iliski’

The Relationship between Code-Switching Beliefs of
University Students in English Classes and Their
Attitudes towards English

Giilsah COSKUN YASAR**, Sevilay YILDIZ***

Oz

Bu arastirmanin amaci, 6grencilerin ingilizce derslerinde kod degistirmeye iliskin inanglar ile
Ogrencilerin derse yonelik tutumlari arasindaki iliskinin incelenmesidir. Arastirmanin &rneklemini
Ankara’da bir devlet iiniversitesindeki 587 (kiz: 311, erkek: 276) 6grenci olusturmustur. Calismada, Ingilizce
dersine iliskin kod degistirme inanclar1 verileri 2014-2015 6gretim yili bahar déneminde gelistirilen Kod
Degistirmeye fliskin inanclar Olgegi (Coskun, 2016) ile toplanmuigtr. Ogrencilerin 1ngilizce dersine y&nelik
tutumlarina iliskin veriler ise Altunay (2004)'1n 1ngilizceye Yonelik Tutum Olgegi araciligiyla elde edilmistir.
Ogrencilerden toplanan veriler SPSS-15 istatistik programi ve LISREL paket programi aracihigiyla analiz
edilmistir. Arastirma bulgularina gore, 6grencilerin ingilizce dersinde kod degistirmeye iliskin inanglarinin
genel goriiniimiiniin olumlu ve dgrencilerin Ingilizce dersine yonelik tutumlarinin da orta diizeyde oldugu
sonucuna varilmigtir. Ayrica, 6grencilerin siirecin agikligina, etkililigine ve dil becerilerinin kullanimina
iliskin kod degistirmeye inanglari ile bu derse yonelik tutumlar: arasinda negatif yonde anlamli, psikolojik
faktorlere iliskin kod degistirme inanglari ile bu derse yonelik tutumlar: arasinda pozitif yonde anlamlr iliski
oldugu sonucu bulunmustur.

Anahtar sozciikler: ingilizce, kod degistirme inanglari, ana dili, hedef dil, tutum

Abstract

The aim of this study is to investigate the relationship between the university preparatory school
students” code-switching beliefs in English classes and attitudes towards English. The sample of the research
study is 587 students (female: 311, male: 276) at a state university in Ankara. In this study, data related to
students” code-switching beliefs in English classes were collected during the 2014-2015 academic year
through the Scale of Code-switching Beliefs in English Classes (Coskun, 2016). Data related to the students’
attitudes towards English were collected through the Scale of Attitudes towards English, originally
developed by Altunay (2004). Data collected from the students were analyzed by using SPSS 15 and LISREL
statistical programs. It was deduced form the findings of the study that the students’ code-switching beliefs
in English classes were positive and students’” attitudes towards English classes were at moderate levels.
Furthermore, it was found that there was a negative significant relationship between the students’ code-
switching beliefs regarding the clarity, the efficiency and the use of language skills and their attitudes
towards English. In addition, there was a positive significant relationship between the students’ code-
switching beliefs regarding the psychological factors and their attitudes.

Keywords: English, code-switching beliefs, native language, target language, attitude
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Giris

Ingilizcenin egitim ve Ogretimdeki 6nemli konumu sayesinde kiiresel bir dile
déniismesiyle birlikte yabanci dil gretim yontemleri cesitlenmis ve Ingilizcenin yabanct dil
siiflarinda 6gretimi ile ilgili yeni 6grenme teorileri ve yaklasimlar belirmistir. Nitekim yeni
yontem ve yaklagimlarin ortaya ¢ikmasmin sonucu olarak da Ingilizce dgretiminin yapildig
smiflarda bu calismanin da odak noktas: olan kod degistirmenin yani ana dilinin egitim
durumlar igerisinde kullanilip kullanilmamasi konusunun daha da sorgulanmaya baslandig:
goriilmektedir (Celik; 2008; Mutlu, 2005; Simsek, 2010).

Siire¢ igerisinde 1ngilizce o0gretim yapilan smiflarda ana dili kullanilip kullanilmamasi
diger bir ifade ile kod degistirilip degistirilmemesi ile ilgili iki farklh goriis sekillenmistir. Bir
taraftaki goriis yabanci dil 6gretiminde kod degistirmeden yararlanmay1 olasi goriirken, diger
goriis ise yabanci bir dil 6grenirken kod degistirmeksizin, sadece 6grenilen dilde ilerleyen
o0grenme-0gretme siirecini uygun gérmektedir.

Yabanci Dil Siniflarinda Kod Degistirme

Iki dil bilen insanlar bu dillerin yazma veya konusma evrelerinde bu iki dildeki kelimeleri
ya da ciimleleri birbirine karigtirmak gibi bir egilim gosterirler. Iki dil arasindaki bu kod
degistirme egilimi bir¢ok arastirmaci tarafindan arastirmalarinin amacina gore farkli sekillerde
tanimlana gelmistir. Ayn1 sekilde, Ayeomoni (2006) de bir¢ok arastirmacinin ‘kod degistirme’
terimine yonelik farkli tamimlarin ve bakis agilarinin oldugunu belirtirken, bu c¢alisma
kapsaminda kod degistirmenin ele alindigi kaynaklar incelendiginde, tanimlamalarin
birbirleriyle benzerlik gosterdigi goriilmektedir.

Crystal (1987)a gore kod degistirme, iki dil kullanabilen bireyin, bu iki dil arasinda ayni
iki dili kullanabilen diger konusmaci ile konusma sirasinda degisim yapmasidir. Eldridge (1996)
de sozliikte yapilan tanima ¢ok benzer bir tanimla kod degistirmeyi ‘iki ya da daha fazla dil
arasinda yapilan degisim’ olarak ifade etmistir. Bokamba (1989) ise kod degistirmeyi konusma
sirasinda farkli dilbilgisi sistemlerine ait kelimeleri, ifadeleri ve ciimleleri ctimle sinirlar
igerisinde birbiriyle birlestirmek olarak tanimlamistir. Sonug olarak, kod degistirme yabanci dil
o0grenme ortamlarinda Ogrencilerin ve oOgretmenlerin iki ya da daha fazla dili siiregelen
konusmay1 devam ettirmek, farkli dillerdeki kelimeleri ve ifadeleri birbiriyle birlestirmek icin
cesitli egitimsel ve iletisimsel sebeplerle konusma, yazma gibi baglamlar icerisinde degistirmesi,
birbiri yerine kullanmasi olarak tanimlanabilir.

Ingilizce 6gretimi alaminda ileri gelen aragtirmacilardan biri olan Harmer (1991)
ogrencilerin ingilizce konusurken ana diline donmelerinin arkasinda bir¢ok anlasilabilir neden ve
islev oldugunu belirtmistir. Kod degistirmenin nedenlerini birka¢ boyutta agiklayan Harmer
(1991) dersin yapisinin bunu gerektirmesi, ana dili kullanmanin Ingilizce 6grenme-6gretme
siirecinin dogal bir pargasi olmasi, ana dilin 6grencilerin birbirleri arasindaki iletisim igin gerekli
olmasi, 6gretmenlerin ana diline kars1 tutumu ve 6grencilerin sahip oldugu bireysel beceri ve
stiller sinif igerisinde kod degistirmeye neden olan faktorler olarak belirlemistir.

Celik (2008) de galismasinda kod degistirmenin nedenlerini ‘fiziksel/mekanik faktorler’ ve
‘sosyal/duyussal faktorler’ olarak siniflandirmistir. Fiziksel/mekanik faktorler altinda &gretimle
ilgili pedagojik sebepler yatmakta oldugunu belirtmistir. Bu faktorlerin yeterlilik seviyeleri
diisiik 6grencilere karmasik yapilarin ve kavramlarin 6gretimi, anlamay1 test etme ve karisiklig
onlemedeki zaman kazandirici boyutu, Ozellikle baslangi¢ seviyelerindeki 6grencilerin
bulundugu siniflarda zamamnin etkili kullanimi, bir kavram ya da anlatimin normalde hedef dilde
anlamlandirmay1 yavaslatacakken, ana dilinde hizli ve pratik cevirisinin faydasi, dersin
hedeflerini aciklanmasi, smnif kurallarini ve gerekliliklerin agiklanmas: ve iki dil arasindaki
farkliliklara dikkat ¢ekilmesi gibi fiziksel nedenlere hizmet ettigini ifade etmistir. Ayrica, ana
dilinin konusma ve yazma gibi becerilerde beyin firtinasi i¢in ne kadar yararli oldugunu da
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eklemistir. Bu baglamda, fiziksel ve mekanik faktorlere bagl olarak yapilan kod degistirmenin
ogrencilerin egitimsel ihtiyaclaria yonelik yapildig1 sdylenebilir. Bu faktorlerin uygulanmasi igin
ogrencilerin ihtiyaglarinin gozden gecirilmesi ve egitim durumlarinin bu ihtiyaglara gore
diizenlenmesi gerekmektedir.

Ana dilinin o dili konusanlarin kimlik profillerinin bir pargasi olarak kullaniminin énemini
vurgulayan sosyal/duyussal faktorler ise Celik (2008)’e gore 6grenciler ana dillerinin ve kiiltiirel
gecmislerinin sinif ortamina aktarilmasinin 6grencilerin yabanci dil 6grenmeye karsi negatif
tutum ve direng gelistirmemelerine yardim etmesi, 6grencilerin kayg: seviyelerinin azalmasini ve
daha giivende hissetmelerini saglamasi nedeniyle kod degistirme yapilmaktadir.

Seedhouse ve Ustiinel (2005) sinif icerisinde yapilan kod degisimlerinin islevlerini ders
programi erisimi i¢in kod degistirme, sinif yonetimi sdylevi i¢in kod degistirme ve son olarak
kisiler arasi iliskiler i¢in kod degistirme olarak ii¢ kategori altinda incelemistir. Ders programi
erisimi igin kod degisimi oOgrencilerin dersi anlamasma yardimci olmak igin yapilan
degisimlerdir. Arastirmacilarin ¢alismasinda bu faktoriin altinda Tiirk¢e karsilik saglayarak
anlami agiga kavusturmak, 6grenci katihmini saglamak, 6grencinin anlayip anlamadigini kontrol
etmek ve iist dil iceren bilgi vermek gibi islevler bulunmaktadir. Smif yonetimi s6ylevi icin kod
degistirmede Ogrencileri motive etmek, disipline etmek ve 6grencileri 6vmek gibi amaglar yer
almaktadir. Bu faktor 6gretmenlerin sinf disiplinini saglamak, déniit saglamak, ders arasindaki
gecisleri saglamak ve bu gegisler sirasinda dikkat c¢ekmek icin yararlandiklar1 islevlerden
olusmaktadir. Son faktor olan kisiler arasi iliskiler icin kod degistirme bashg1 altinda ise kod
degisiminin sinif ortamini rahatlatma ve farkl kimlikleri tanima fonksiyonlar1 yer almaktadir.

Cook (1999) da sinifta ana dili kullaniminin en az iki islevinin oldugunu diisiinmektedir.
[lki anlam aktarmaktir. Bu kod degistirme yolu ile 6grenciler yeni bir kelimenin ya da gramer
yapisinin anlamina ihtiya¢ duyduklarinda, 6gretmenden, sozliikten ya da bir gramer kitabindan
ogrencilerin ana dilinde gelen agiklama ile ihtiya¢ duyduklar1 agiklamaya ulasabilirler. Diger yol
ise ana dilinin smif aktiviteleri sirasinda iletisim maksatli kullanimidir. Yine Cook (2001), yabanci
dil siniflarinda ana dili kullanimin1 biraz daha kisitlayarak 6gretmenlerin sinifta ana dilini, hedef
dili kullanmanin etkisiz ve 6grenci i¢in problemli oldugu zamanlarda kullanmalar1 gerektigini
sOylemistir. Arastirmaci, 6gretmenlerin dil bilgisi anlatirken, bir aktiviteyi organize ederken,
ogrencileri disipline ederken, 6grenciler icin siireci anlamanin ¢ok zor ya da zaman kaybettirici
oldugunda ve 6grencilere sinav uygularken ana diline bagvurmasi gerektigini diistinmektedir.

Yukarida 6zetlendigi gibi farkli arastirmacilarca belirtilen egitimsel, sosyal sebepler ve
islevlerle 6grenciler ve 6gretmenler 6grenme O0gretme siireci sirasinda kod degistirmektedirler.
Kod degistirmenin 6zetlenen islevleri bu siirecin hem egitimsel hem de sosyal sebeplerle ortaya
¢ikabilecegini ortaya koymustur. Baska bir ifade ile 6gretmenler ve 6grenciler sinif icerisinde hem
egitimin daha etkili kilinmasi amaci ile hem de smiftaki sosyal iliskilerin ve duyussal ortamin
gelismesi amaci ile ana diline doniip kod degistirmektedirler.

Yabanci Dil Ogrenme ve Tutum

v

Latince kokeni “aptus” “uygunluk” veya “uyum” olan tutum, “harekete yatkinhk”
anlamindadir (Kirkiz, 2010). Tiirk Dil Kurumu Sozliigiinde tutum kelimesi ‘tutulan yol, davranis’
olarak tanimlanmistir. Benzer bir sekilde Egitim Terimleri Sozliiglinde de tutum ‘bireyin
insanlar, olaylar ve cansiz varliklar karsisinda takindig1 davranis bigimi’ olarak ifade edilmistir.
Psikoloji alaninda tutum, bir nesneye, konsepte ve duruma yonelme ve uzaklasma olarak ve bu
nesnelere, konseptlere ve durumlara yonelik 6nceden belirli bir tavir igerisinde tepki vermeye
olan hazirlik olarak tanimlanir (Hilgard ve Atkinson 1975). Gardner (1985) ise tutumu ‘belirli bir
nesne ya da kavrama Kkisilerin fikirleri ve inanglar1 dogrultusunda gosterdikleri tepki’ olarak
tanimlamaistir.
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Ayrica, tutumlarin bilissel, duygusal, davranigsal model olarak adlandirilan {i¢ boyutu
bulunmaktadir. Bu boyutlar kisinin tutumunun onun ne diisiindiigii, neye inandig1, ne hissettigi
ve nasil hareket ettiginin toplamindan olustugunu ifade eder (Sakally, 2006; akt. Saruhan, 2008).
Bilissel boyut kisinin bir duruma ya da bir seyle ilgili inanglar1 ve algilarini icermektedir.
Duyussal boyut ise bir kisinin bir seyi karsi sevip sevmeme ya da bir seye katilma ya da
katilmama gibi duygu ve hislerini igerirken, davranigsal boyut ise 6grencilerin belirli 6grenme
davranislar1 benimsemelerine yardimci olan belirli tutumlar igerir (Rahimi ve Hassani, 2012).
Tutumla ilgili yapilan tanimlara ve aciklamalara bakilarak sunlar 6zetlenebilir: Tutumlar bireyin
dogustan getirdigi egilimler degil, sonradan kazanilan, bireyin sosyallesme stireci ile iligkili olan,
dogrudan goézlemlenemeyen fakat bireyin davranislarindan anlasilabilen, biligsel, duyussal ve
davrarugsal 6geler igceren egilimlerdir.

Yabanc1 dil 6grenmeye iliskin tutum ise 6grenilen hedef dile ait 6grencilerin o dili
ogrenmeyle ilgili algilarini, deneyimlerini ve inanglarim1 igeren tutum bigimi olarak
tanumlanabilir (Al Noursi, 2013). Uygulamali Dilbilim Ansiklopedik sozliigiine (1999: 20) gore
yabanci dile iliskin tutumlar yabanc dil kaygisindan, yabanci dil egitim durumlarina, hedef dil
konusmacilarina, dilin konusuldugu {ilkeye, simif ortamina, 6gretmenlere, diger 6grencilere, dil
ogrenmenin dogasmna, dil 6grenme aktivitelerine, smavlara, genel olarak Ogrenmeyle ilgili
inanclara kadar cesitlilik gosteren yabanci dil 6grenme ile ilgili bilesenlere iliskin olan
tutumlardar.

Burgucu (2011) bireylerin tutumlarini inanglarinin yénlendirdigini daha derin anlamiyla
bireylerin sahip olduklari degerlerini tutumlarinin dogurdugunu belirtmistir. Bu baglamda,
tutumlar ve inanglarin birbiriyle siki sikiya iliski igerisinde oldugu soylenebilir. Tutumlar ve
inanglar arasindaki iliskinin konu edildigi bir¢ok arastirma da mevcuttur (Hannula ve Laakso,
2011; Kagar ve Zengin, 2009; Ocak ve Yamag, 2013; Onen, 2012; Wesely, 2012). Ayrica literatiir
incelendiginde tutum ve inang iliskisini 6rnekleyen diger arastirmalarin yogunlukla bireylerin 6z
yeterlik inanglar1 ve tutumlar1 arasindaki iliskiyi agiklamaya galisan arastirmalar oldugu tespit
edilmistir (Capri ve Celikkaleli, 2008; Cetin ve Giingor, 2014; Giizeller, 2011; ipek, Tekbiyik ve
Ursavas, 2010). Bu arastirma kapsaminda da hazirlik dgrencilerinin Ingilizce dersine yonelik
tutumlar ile tutumlarla yiiksek diizeyde baglantili olan inanglar yani 6grencilerin Ingilizce
dersindeki kod degistirmeye iliskin inanglar1 arasindaki iliski incelenmeye ¢alisilmistir.

Literatiirde 6grencilerin kod degistirmeye iliskin ne hissettiklerine yer veren arastirma
sayist ¢ok azdir (Turnbull ve Arnett, 2002). Bu c¢alismanin odak noktasi da, yabanc dil
siniflarinda ana dili kullaniminin gerekliligi ve islevlerini agiga ¢ikarmak degil, tizerinde bir tiirlii
ortak bir goriise varilamayan bu durum {izerinde 6grenme-6gretme siirecinin en énemli bileseni
ve asil 6znesi olan 6grencilerin inanglarina yer vermek, temelde 6grencilerin, bu konu ile ilgili
inanglarmin derse iliskin tutumlari ile de ne diizeyde iliskili oldugunu ortaya koymaktir. Ayrica
alan yazinda tutum ve kod degistirme alaninda yapilan c¢alismalar oldukca gesitlilik
gostermektedir. Ornegin, ingilizce O0gretimi alan yazininda 6grencilerin 1ngilizce dersine yonelik
tutumlan ile akademik basarilari, 6z yeterlilikleri, cinsiyetleri, 6grenim gordiikleri okul tiirleri,
devam ettikleri smiflar, ebeveynlerin egitim durumu, meslekleri arasindaki iligski arastirmalarda
(Baggeci, 2004; Dornyei, 2003; Geng ve Kaya, 2011; Karabulut, 2013; Selguk, 1997; Yanar, 2008)
siklikla sorgulanmistir. Kod degistirme ile ilgili galismalar ise c¢ogunlukla o6grencilerin ve
ogretmenlerin kod degistirme durumlarinin agiga c¢ikarilmasi, kod degistirmeye iliskin 6grenci
ve Ogretmen inanglarinin ortaya c¢ikarilmasi, kod degistirmenin kelime o6gretimi, konusma
performansi iizerindeki etkisini incelemek ve kod degistirme ile sinf ici espri, kaygt arasindaki
iliskiyi incelemek (Atas, 2012; Celik, 2003; Horasan, 2014; Kanatlar, 2005; Lee, 2010; Levine, 2003;
Moran, 2009; Oflaz, 2009; Sampson, 2012; Schweers, 1999; Siegel, 1995) i¢in yapilmistir. Ancak,
konuyla ilgili olarak arastirmacilar tarafindan yapilan literatiir taramasinda 1ngilizce dersine
yonelik ogrencilerin kod degistirme inanglar ile ingilizce dersine iliskin O6grenci tutumlar:
arasindaki iligkilerin bir arada incelendigi bir calismaya rastlanmamistir. Bunun anlami,
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ogrencilerin ingilizce dersinde kod degistirmeye iliskin sahip olduklar1 inanglarinin ayni derse
yonelik sahip olduklar1 olumlu ya da olumsuz tutumla iligkili olup olmadiginin heniiz
sorgulanmadigidir. Oysaki, bu konu en az dort nedenden dolay1 6nemli goriilmektedir. Birincisi,
genelde dgrenmenin 6zelde ise Ingilizce 6grenmenin gerek niteligi gerekse niceligi iizerinde
duygularin temel bilesenlerinden olan inang ve tutumlar oldukca énemli goriilmektedir. Ingilizce
ogrenmede kod degistirmeye iliskin olumsuz ya da olumlu inanglar neticesinde duygusal ve
davranissal tepkiler olusturulur. Ogrenilmi§ yasantilarin bir sonucu olarak beliren inang, tutum
ve diisiince yapilarinin saglikli, yeni ve alternatif 6grenmeler ile daha islevsel hale getirilebilecegi
ve sonraki 6grenmeleri de etkileyebilecegi diisiiniildiigiinde ¢alismanin odak noktasinin kendini
hissettirdigi goriilmektedir. Dolayisiyla bu arastirmadan elde edilen bulgular, genelde Ingilizce
ders basarisim1 etkileyen duyussal 6gelere yonelik kapsamli bir gerceve olusturma, 6zelde ise
tutumlarla inanglarin birbirleri ile nasil iligskilendirildigini ortaya koyarak inang ve tutumlar gibi
duyussal ogelerin Ingﬂizce programlarinin gelistirilmesinde 6nemsemesini saglama potansiyeli
icermektedir. Ikincisi, daha 6nce gerceklestirilen arastirmalarda 1ngilizce dersinde kod degistirme
inanglarinin Ingilizce dersine iligskin tutumla iligkisinin incelenmemis olmasidir. Oysaki bu
iligkilerin incelenmesi 1ngilizce derslerinde kod degistirmeye iliskin 6nemli bir degisken olan
inancin 6grenme Ogretme siireglerindeki olumlu etkilerinden yararlanilarak 6grenme 6gretme
siireclerinin bu dogrultuda tasarlanmasi bakimindan oldukg¢a 6nemli, goriilmektedir. Uctinciisti,
aragtirmanin kapsamini, égrencilere Ingilizce ‘de &ncelikle dersleri tam ve dogru olarak takip
edebilme, alani ile ilgili ilgili yaymlar: izleyebilme, etkinliklere aktif olarak katilabilme ve ayni
zamanda sosyal hayatta da gerekli olan yabanci dille iletisimini saglayabilme yeterliligini
kazanma gibi amaclar1 olan ve ilgili disiplinde ileriki yillarda akademik basariy1 etkileme
gliciinde olan hazirlik sinifi dénemi ve 6grencilerinin olusturmasidir. Doérdiinciisii ise arastirma
sonuglarinin Ingilizce egitiminden sorumlu egitimcilerin derslerinde kod degistirmeye iliskin
ikilemleri konusunda kararlarina bir dayanak noktasi tagimasidir.

Bu dogrultuda bu calismanin amaci, yabanc dil olarak Ingilizce &grenen iiniversite
hazirlik sinifi 6grencilerinin dilsel kod degistirmeye iliskin inanglari ile ingilizce dersine yonelik
tutumlar1 arasindaki iligkilerin incelenmesi olarak belirlenmistir. Bu genel amag ile baglantili
olarak asagidaki sorulara yant aranmigtir:

1. Universite 1ngilizce hazirlik smifi 6grencilerinin kod degistirmeye iliskin inanglar
ne diizeydedir?

2. Universite ingilizce hazirlik sinifi 6grencilerinin 1ngilizce dersine yonelik tutumlar:
ne diizeydedir?

3. Universite ingilizce hazirlik smifi 6grencilerinin kod degistirmeye iliskin inanglari
ile 1ngilizce dersine yonelik tutumlar: arasinda anlamli iliski var midir?

Yontem

Bu arastirmada tarama yontemi kullanilmistir. Tarama arastirmalar1 bir grubun belli
ozelliklerini belirlemek i¢in verilerin elde edildigi arastirma ¢esididir (Fraenkel, Wallen ve Hyun,
2012:12). Bu arastirmada kullanilan desen ise agimlayici iligskisel desendir. Iliskisel tarama
modelleri iki ve daha ¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte degisimin varligimi ve/veya
derecesini belirlemeye calisan arastirma modelleridir (Karasar, 2012: 81). Fraenkel, Wallen ve
Hyun (2012:332)’a gore de agimlayici iliskisel desenin ana amaci degiskenler arasindaki iliskinin
belirlenerek 6nemli durumu tam olarak anlamamizi saglamaktir.

Calisma Evreni ve Orneklem

Bu arastirmanin ¢alisma evrenini, Ankara ilinde bulunan Yildirnrm Beyazit Universitesi
Yabanc1 Diller Yiiksekokulu'nda 2014-2015 egitim-6gretim yili bahar déneminde Ingilizce
hazirlik 6grenimi goren 924 6grenci olusturmustur. Arastirmanin 6rneklemini, evrenden uygun
ornekleme (convenient sampling) yoluyla segilen, 693 6grenci olusturmustur. Bu amagla 693
hazirlik smifi 6grencisine 6l¢me aracglar1 dagitilmis ve bu 6grenciler kendilerine verilmis olan
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Olcekleri doldurmuslardir. 693 6grenciden elde edilen veriler arastirmaci tarafindan goézden
gecirilmis, 47 6grencinin 6l¢gme araglarinda yer alan ifadelerin biiyiik bir béliimiine iliskin olarak
goriislerini belirtmedikleri (6rn. demografik bilgiler var dlcek isaretlenmemis ya da tersi) ve 59
ogrencinin de kayip veri ve ug deger olan verileri calismadan ¢ikarilmis, yani bu 6grencilerin
goriisleri degerlendirmeye alinmamis ve bdylece bu arastirmanin verileri toplam 587 6grencinin
Olcme araclarinda yer alan ifadelere yonelik olarak belirttikleri goriislerden olusmustur. Bu
ogrencilerin %53’ i (n:311) erkek, %47’ si (n:276) kiz 6grencilerden olugsmaktadir.

Veri Toplama Araglar

Bu calismada veriler, 6grencilerin ingilizceye iliskin kod degistirme inanglarii 6lgmek
amaciyla bu ¢alisma kapsaminda arastirmacilar tarafindan gelistirilmis olan “Kod Degistirmeye
Migkin Inanglar Olgegi” ve gelistiren dlgegin olusturulma safhasinda yine arastirmaci tarafindan
hazirlanmis yar1 yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. 1ngilizce dersine yonelik
tutumlarmi 6lgmek icin ise, Altunay (2004) tarafindan gelistirilen, ”1ngilizce Dersine Yonelik
Tutum Olgeginden” yararlanilmistir. Sozii edilen dlgme araglarinin yapi gegerlilikleri ve ig
tutarhilik giivenirlikleri bu arastirma kapsaminda incelenmistir. Bu amagla da bir dizi agimlayic
(gelistirilen olcek icin) ve dogrulayici faktér analizi (DFA) gerceklestirilmistir. Arastirmada
kullanilan 6l¢gme araglariyla ilgili agiklamalara asagida yer verilmistir.

Ingilizce Dersinde Kod Degistirmeye Iligkin Inanglar Olgeginin pilot uygulama siirecinden
sonra yap1 gegerligini test etmek icin agimlayici ve dogrulayicr faktdr analizi uygulanmistir.
Oncelikle pilot uygulamadan sonra verilerin faktdr analizine uygun olup olmadigini gosteren
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Bartlett testleri uygulanmis, KMO uyum 0l¢iisii degeri 0,96 ve
Bartlett Kiiresellik Testi degerinin de 10648,21 oldugu, dolayisi ile verilerin faktor analizine tabi
tutulabilecegi kararlastirilmistir. Gegerlik c¢alismalar1 sonucunda faktor yiik degerleri, 40’
tizerinde olan ve madde toplam korelasyon degerleri. 30°dan yiiksek olan 35 madde dort alt
boyut altinda toplanarak Olcege son sekli verilmistir. Birinci alt boyutta yer alan 25 madde
“Aciklik” basghig1 altinda, ikinci alt boyutta bulunan dort madde “Etkililik” bashgi, ticlincii alt
boyut {i¢ madde ile “Dil Becerisi” baghg1 ve dérdiincii alt boyutta bulunan {i¢ madde “Psikolojik
Faktorler” baghig: altinda toplanmistir. Arastirmada kullanilan 6lgegin daha 6nceden tanimlanan
dort alt boyutlu yapisinin dogrulanmasinda da dogrulayia faktor analizi (DFA) kullanilmaistir.
Bu analiz sonucunda uyum indeksleri x2=1692.58, sd=550, X2/sd= 3.08, CFI=0.99, NNFI=0.98 ve
NFI=0.98, GFI=0,90 RMSEA=0.057, SRMR=0,050 olarak bulunmustur DFA ile hesaplanan uyum
istatistikleri dikkate alindiginda, 6lgegin daha 6nceden tanumlanan dort alt boyutlu 35 maddelik
yapisinin toplanan verilerle genel olarak uyum sagladigina karar verilmistir. Kod Degistirmeye
lligkin Inanglar &lgeginin faktdr analizi sonucu elde edilen ve 35 maddeden olusan dort alt
boyutlu nihai formu 51i Likert tipi (Kesinlikle katilmiyorum = 1, Kesinlikle katiiyorum = 5)
olcme arac1 formundadir. Olgme araci veri ¢éziimlenmesinde degerleri ters gevrilmesi gereken
(28., 29., 30., 31., 32., 33, 34. ve 35) 8 olumsuz madde icermektedir. Ol¢gme aracinin i¢ tutarlilik
giivenirliginin incelenmesi amaciyla Cronbach alpha katsayis1 hesaplanmistir. Kod Degistirmeye
lligkin Inanglar Olgeginin geneli igin Cronbach alpha i¢ tutarlilik katsayisi ise .94, Acgiklik alt
boyutu i¢in .96, Etkililik alt boyutu igin .83, Dil becerisi alt boyutu icin .88 ve son olarak Psikolojik
Faktorler alt boyutu igin ise .86 olarak bulunmustur. Bu katsayy, tiim maddeler dikkate alinarak
hesaplandigindan, testin genel giivenirlik yapisini diger katsayilara gore en iyi yansitan
katsayidir (Ozdamar, 2004).

Arastirmada, Ogrencilerin 1ngilizce dersine yonelik tutumlarinin Olgiilmesi amaciyla
Altunay (2004) tarafindan gelistirilen, tek boyutlu ve toplam 17 maddeden olusan 5'li Likert tipi
Ingilizce Dersine Yonelik Tutum Olgegi kullanilmistir (Hi¢ katilmiyorum = 1, Tiimiiyle
katilryorum = 5). Olgme araci veri ¢oziimlenmesinde degerleri ters ¢evrilmesi gereken (4, 6, 8, 9,
10, 11, 14, 15, 16, 17) 10 olumsuz madde icermektedir. Olgme aracinin i¢ tutarlilik giivenirliginin
incelenmesi amaciyla Cronbach alpha katsayisi hesaplanmistir. Bu galismada Ingilizce Dersine
Yénelik Tutum Olgeginin hesaplanan alpha katsayisi .89’dur. Buna gore, dlgme aracinin ig
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tutarlilik giivenirliginin yiiksek oldugu soylenebilir. Arastirmada kullarulan 6lgegin daha
onceden tanimlanan tek alt boyutlu yapisinin dogrulanmasinda dogrulayici faktor analizi (DFA)
kullanilmistir. DFA ile hesaplanan uyum istatistikleri (x2=406.61, sd=107, X2/sd=3.80, CFI=0.97,
NNFI=0.96 ve NFI=0.96, GFI=0,91 RMSEA=0.066, SRMR=0,050) dikkate alindiginda, 6lgegin daha
onceden tanimlanan 1 faktorlii 1 maddelik yapisinin toplanan verilerle genel olarak uyum
sagladigina karar verilmistir. Olgegin 17 maddeden ve tek boyuttan olustugu goriilmektedir.
Elde edilen regresyon katsayilarinin ve t degerlerinin anlamli oldugu ve modelin dogrulandig:
belirlenmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda iiniversite hazirlik sinifi 6grencilerinden toplanan veriler SPSS-15
paket programina islenmistir. Islenen verilerin DFA analizlerinde ayrica LISREL paket programi
da kullanilmistir. Oncelikle verilerin parametrik analizlere uygun olup olmadigina iliskin
carpiklik ve basiklik degerlerine ve test varyanslarmnin homojenligine bakilmistir. Tablo 1'de
ogrencilere uygulanan dlgeklerin alt boyutlarina ve Ingilizce Dersine Yénelik Tutum Olgegine ait
carpiklik ve basiklik degerlerine bakilmustir. Tablo 2'de ise test varyanslarinin homojenligine
bakilmistir. Kod Degistirmeye Iliskin Inanclar Olceginin alt boyutlarma ve 1ngilizce Dersine
Yénelik Tutum Olgegine iligkin diizeylere ait betimsel istatistiklerden (ortalama, standart sapma,
minimum ve maksimum degerler) yararlanilmistir. Ogrencﬂerin kod degistirmeye iliskin
inanglar1 ile Ingilizce dersine iligkin tutumlari arasindaki iliskiye Pearson Korelasyon analizi ile
bakilmistir.

Tablo 1
Olceklerden Elde Edilen Ortalamalara Iliskin Carpiklik ve Basiklik Degerleri

Carpiklik Basiklik
Aciklik ,035 -,805
Etkililik -,226 -,564
Dil Becerisi ,101 -,467
Psikolojik Faktorler -,255 -,560
Tutum - 115 -,137

Tablo 1'de goriildiigii gibi iiniversite hazirlik sinifi dgrencilerinin Kod Degistirmeye Iliskin
Inanglar Olgeginin alt boyutlarma iliskin inang diizeyleri ile 1ngilizce dersine yo6nelik tutum
diizeylerinin dagilimlarna iliskin garpiklik ve basiklik degerleri incelendiginde -1 ile +1 kritik
degerleri arasinda oldugu yani puanlarin normal dagilim gosterdigi goriilmektedir. Morgan vd.
(2007, s.49) normal dagilimin O6lgiisii olarak carpiklik ve basiklik katsayisinin -1, +1 arasinda
olmasi gerektigini ifade etmektedir. Arastirmada kullanilan lgeklere ait puan dagilimlarmin test
varyanslarimin homojenligi testi yani Levene istatistik sonuglar1 Tablo 4’'de goriilmektedir.
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Tablo 2

Test Varyanslarinin Homojenligi Sonuglar

Levene Statistic dfl df2 Sig.
Acqiklik 2,09 2 584 ,125
Etkililik 1,38 2 584 ,253
Dil Becerisi 2,00 2 584 ,137
Psikolojik Faktorler ,83 2 584 ,438
Tutum 1,52 2 584 ,220

Tablo 2 incelendiginde, Kod Degistirmeye Iliskin Inanglar Olgeginin alt boyutlarina ve
1ngilizce Dersine Yonelik Tutum Olgegine ait puan dagilimlarinin varyanslarinin homojenligine
bakildiginda Levene istatistik sonuglarinin p>05den biiyiik olmasindan dolay1 test
varyanslarinin  homojen dagilhim gosterdigi yani parametrik test varsayimlarindan olan
varyanslarin homojenligi varsayiminin saglandigi sonucuna ulagilmastir.

Tablo 3
Kod Degistirmeye Tliskin Inanclar Olgegi Ve ingilizce Dersine Yonelik Tutum Olgegine Iliskin Madde

Bazinda Minimum ve Maksimum Degerler

5 g g
s, 2 2 £ £ £
[} L O o =] =] [P
A < 5 5 . 2 < 5
S = g £ g = = = 5
o Z S = =l = 7 S
< O © < 2 © < <
> Mo 7 AN 7 VAR
Aciklik 25 25-45 45,25-65 65,25-85 85,25-105 105,25-125
Etkililik 4 472 7,24-10,4 10,44-13,6 13,64-16,8 16,84-20
Dil Becerisi 3 3-5,4 5,43-7.80 7,83-10,2 10,23-12,6 12,63-15
Pikolori
sikolojik 3 3-5,4 5,43-7,80 7,83-10,2 10,23-12,6 12,63-15
Faktorler
Tutum 17 17-30,6  30,77-44,2 44,37-57.8 57,97-71,4 71,57-85

Kriterler: Kesinlikle Katilmiyorum: (1,00-1,80 aras1); Katilmiyorum: (1,81-2,60 arasi); Kismen
katiliyorum: (2,61-3,40 arasi); Katiliyorum: (3,41-4,20 aras1); Kesinlikle Katiliyorum: (4,21-5,00
arast)

Veri analizi siirecinde 6lceklerden elde edilen puanlarin karsilastirmalarini yaparken, her
bir maddeden elde edilen puanlarin toplami alinarak her bir katihmci ig¢in puanlar elde
edilmistir. Toplam puanlarin karsilastirmasi yapilirken ise kullanilan program toplam puanlarin
ortalamasini almaktadir. Tablo 3’deki minimum ve maksimum gore karsilastirma yapildiginda,
toplam puanlarin ortalamasinin madde sayisina boliinmesi ile bir ortalama daha almak
durumunda kalinmaktadir. Bu durum ise ranj daralmasma sebep olmakla birlikte ve
orneklemden elde edilen verilerin evrene genelleme yaparken temsil giiciinii diistirmektedir.
Dolayisiyla ranj daralmasi sorununu ortadan kaldirmak i¢in madde bazinda belirlenen kriterler
her bir alt boyuttaki madde sayilar ile carpilmis ve yukarida verilen Tablo 3’te toplam puan
ortalamalarmin karsilastirildigr minimum ve maksimum degerler ortaya ¢ikarilmistir.
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Bulgular

Arastirmamin Birinci Alt Problemine Iliskin Bulgular

Arastirmanin “Universite 1ngilizce hazirhik smifi 6grencilerinin kod degistirmeye iliskin

inanclar1 ne diizeydedir? alt problemine iliskin bulgulara ve analiz sonuglarina Tablo 4’de yer

verilmistir.
Tablo 4
Ogrencilerin Kod Degistirmeye Iliskin Inan¢ Diizeylerine Ait Betimsel Istatistikler

N Minimum  Maksimum X S
Agiklik 587 49,00 125,00 86,60 18,72
Etkililik 587 5,00 20,00 13,93 3,55
Dil Becerisi 587 5,00 13,00 9,18 1,64
Psikolojik Faktorler 587 3,00 15,00 10,00 3,13

Tablo 4 incelendiginde, 6grencilerin kod degistirmeye iliskin inanglarin1 ortaya cikaran
Olcegin alt boyutlarmma iliskin inan¢ diizeylerine ait dagilim incelendiginde; “Aciklik” alt
boyutuna iliskin hazirlik sinifit 6grencilerinin inang diizeylerinin X =86,60 oldugu gortilmektedir.
Agiklik alt boyutunda Ogrencilerin inang¢ diizeylerinin dagiliminin standart sapma degeri
incelendiginde diger alt boyutlara gore daha heterojen bir dagilim sergiledigi goriilmektedir.
“Etkililik” alt boyutuna iligkin hazirlik sinifi 6grencilerinin inang diizeylerinin X =13,93 oldugu
ve goriilmektedir. “Dil Becerisi” alt boyutuna iliskin hazirlik smifi 6grencilerinin inang
diizeylerinin X=9,18 oldugu ve goriilmektedir. Dil Becerisi alt boyutunda 6grencilerin inang
diizeylerinin dagiliminin standart sapma degeri incelendiginde diger alt boyutlara gore daha
homojen bir dagihm sergiledigi goriilmektedir. “Psikolojik Faktorler” alt boyutuna iliskin
hazirlik smifi 6grencilerinin inang diizeylerinin X =10,00 oldugu goriilmektedir.

Genel itibari ile Tablo 3'teki maksimum ve minimum degerler de géz 6niine alindiginda alt
boyutlardan ‘Aciklik’ alt boyutunun X =86,60 degerinin ‘Katiliyorum (85,25-105)" diizeyine,
‘Etkililik” alt boyutuna iliskin 6grenci inanglarinin degerinin de X =13,93 ile ‘Katiliyorum (13,64-
16,8) diizeyine karsilik geldigi goriilmektedir. Ogrencilerin kod degistirme inanglarmin bu iki alt
boyuta iliskin bulgularin da orta diizeyin {izerinde bir dagilim sergiledigi belirlenmistir. Agiklik
alt boyutuna iliskin bulguya bakildiginda, arastirmaya katilan 6grencilerin 6gretmenin 6nemli
noktalar1 vurgularken, yazma derslerinde konu anlatimi sirasinda, 6grencilerin birbirine dersler
ilgili yardim etmeleri esnasinda, soyut kelimelerin 6gretiminde, smnavlarla ilgili ac¢iklamada
bulunulurken vb. gibi durumlarda kod degistirmenin gerekliligine karsilik gelen 6grenme-
ogretme stirecinin agikligina iliskin kod degistirme inanglarini ortalamanin {izerinde bir diizeyde
benimsedikleri belirlenmistir. Ogrencilerin kod degistirmenin etkililigine dair inanglarmin da
ortalamanin tizerinde seyrettigi goriilmektedir. Bu arastirmadaki kod degistirmeye iligskin
etkililik alt boyutu kod degistirmenin dersin etkililigini arttirmasi, Ogrenciler igin siireci
kolaylastirmasi olarak ele alinmistur.

Arastirmanin 6grencilerin dil becerileninin kullanimina iliskin kod degistirme inanglarina
yonelik puan ortalamasi (X =9,18) incelendiginde ise, bu degerin ‘Kismen Katiliyorum 7,83-10,2
diizeyine isaret ettigi goriilmektedir. Bu durum ise 6grencilerin kod degistirme kullaniminin
konusma, dinleme gibi dil becerilerine yo6nelik inang¢ diizeylerinin orta derecede oldugunu
gostermektedir. Kod degistirmenin diger bir alt boyutu olan dil becerilerinin kullanimina iligskin
kod degistirme inanglar1 alt boyutu ise mevcut arastirmada ogrencilerin kod degistirmenin
konusma ve dinleme gibi dil becerilerini olumsuz etkileyip etkilemedigine ve kod degistirmenin
zamanla aliskanliga doniistip doniismedigine yonelik inanglar1 seklinde ele alinmuistir.
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Son olarak, arastirmaya katilan 6grencilerin kod degistirmeye yonelik psikolojik faktorlere
iliskin inanglarinin ortalama degeri X =10,00 olup, bu deger ‘Kismen Katiliyorum 7,83-10,2’
diizeyine karsiik gelmektedir. Arastirmanin bu bulgusu incelendiginde o6grencilerin kod
degistirmeye iliskin inanglarmin psikolojik faktorlere yonelik alt boyutunun orta diizeyde
benimsendigi goriilmektedir. Bu durum da 6grencilerin derslerde kod degistirmenin psikolojik
durumlarina kismen olumlu yonde katki sagladig: goriisiinde olduklar: seklinde yorumlanabilir.

Arastirmamin Ikinci Alt Problemine Yonelik Bulgular

Arastirmanmn “Universite 1ngilizce hazirhik sinifi 6grencilerinin 1ngilizce dersine yonelik
tutumlar1 ne diizeydedir? alt problemine iliskin bulgulara ve analiz sonuglarina asagida yer
verilmistir.

Ogrencilerin ingilizce dersine yonelik tutum diizeylerine ait dagilim incelendiginde;
1ngilizce Dersine Yonelik Tutum o6lgeginden elde edilen hazirhik smifi 6grencilerinin tutum
diizeylerinin }=53,70 (5=10,36; Min: 26.00; Max: 81.00) oldugu goriilmektedir. Puanlarin
ortalamadan sapma miktar1 (standart sapma) dikkate alindiginda o6grencilerin tutumlarinin
heterojen bir dagilim sergiledigi goriilmektedir. Tablo 3’teki veriler goz oniine alindiginda
ogrencilerin 1ngilizce dersine yonelik tutumlarmin '44,37-57,8 Kismen Katiliyorum’ diizeyinde
oldugu tespit edilmistir. X =53,70 tutum degeri dgrencilerin Ingilizce dersine ydnelik orta
derecede tutuma sahip olduklarini isaret etmektedir.

Arastirmamin Ugiincii Alt Problemine Yonelik Bulgular

Arastirmanin “Universite ingilizce hazirhik smifi 6grencilerinin kod degistirmeye iliskin
inanglar ile 1ngilizce dersine yonelik tutumlar1 arasinda anlamli iligki var midir?” alt problemine
iliskin bulgulara ve analiz sonuglarina Tablo 5'de yer verilmistir.

Tablo 5

Ogrencilerin Kod Degistirmeye Iliskin Inanglart Ile Ingilizce Dersine Yonelik Tutumlart Arasindaki

Mliskiye Ait Pearson Korelasyon Sonuglar:

Psikolojik
Aciklik Etkililik Dil Becerisi Faktorler
Tutum R -,35(*) -,28(*) -,10(*) ,33(%)
P ,000 ,000 ,010 ,000
N 587 587 587 587

*p<,05

Tablo 5’te iiniversite hazirlik simifi 6grencilerinin Kod Degistirmeye Iliskin Inanglar
Olgeginin alt boyutlarina ait inanglar ile ingilizce dersine yonelik tutumlar1 arasindaki iligki
incelendiginde; Agiklik alt boyutuna ait inang diizeyleri ile Ingilizce dersine yonelik tutumlari
arasinda negatif yonde orta diizeye yakin anlaml bir iliski oldugu goriilmektedir (r@s7=-,35,
p=,000<,01). Etkililik alt boyutuna ait inang diizeyleri ile Ingilizce dersine y&nelik tutumlar
arasinda negatif yonde diisiik diizeyde anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir (res7=-,28,
p=,000<,01). Dil Becerisi alt boyutuna ait inang diizeyleri ile Ingilizce dersine yonelik tutumlar
arasinda negatif yonde ¢ok diisiik diizeyde anlaml bir iliski oldugu goriilmektedir (r@s7=-,10,
p=,010<,05). Psikolojik Faktorler alt boyutuna ait inang diizeyleri ile Ingilizce dersine yonelik
tutumlar1 arasinda pozitif yonde orta diizeye yakin anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir
(res7=33, p=,000<,01). Ogrencilerin 1ngilizce dersine yonelik tutumlar ile Kod Degistirmeye
lligkin Inanglar Olgeginin alt boyutlarindan psikolojik faktorler alt boyutuna iliskin inang
diizeyleri arasinda pozitif yonde iliski oldugu ve diger alt boyutlar ile ters yonde iliski oldugu
goriilmektedir.
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Tartigma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmanin amaci yabanc dil olarak 1ngﬂizce O0grenen Universite hazirlik sinifi
ogrencilerinin dilsel kod degistirmeye iliskin inanclar ile 1ngilizce dersine yonelik tutumlar:
arasindaki iligkileri belirlemektir. Bu amag¢ dogrultusunda yapilan analizler sonucunda su
sonuglara ulasilmigtir:

Aragtirmanin birinci alt problemine yonelik sonuglar incelendiginde, 6grencilerin 1ngilizce
derslerinde kod degistirilmesine iliskin inanglarinin alt boyutlar incelendiginde orta-orta tizeri
diizeyde oldugu goriilmektedir. Bu bulgu ile iligkili olabilecek literatiir (Burden,2000; Kilavuz,
2014; Mahmutoglu ve Kiar, 2013; Nordin, Ali, Zubir ve Sadjirin, 2013; Sharma,2006; Tang, 2002;
Jingxia, 2010; Yao, 2011) incelendiginde, arastirmalarin sonuglarina gore belirli alt boyutlara bagh
olmadan Ogrencilerin genel olarak kod degistirmenin smif igerisinde kullanimina iligkin
goriislerinin olumlu oldugu goriilmektedir. Ayrica arastirmalarin mevcut arastirma kapsaminda
belirlenen kod degistirmeye iliskin inang alt boyutlarina (6grenme 6gretme siirecinin agikligina,
etkililigine, dil becerilerinin kullanimina ve psikolojik faktorlere iliskin kod degistirme inanglar1
alt boyutlar1) gore degil de genel olarak 6grencilerin kod degistirmeye iliskin inanglarin tarayan
nitelikte olmas: mevcut arastirmanin bulgularini literatiirdeki diger arastirmalarla eslestirmeyi
gliclestirmistir.

Ogrencilerin kod degistirmeye iligkin inanglarmin dersin acgiklik boyutuna iligkin yani
dersin igeriginin agik ve anlasilir hale getirilmesi i¢in kod degistirmeye olan gereklilige olan
inanglarinin ortalamanin {izerinde bir katihm degerine sahip oldugunu gostermistir. Literatiir
incelendiginde arastirmalarin biiyiik béliimiintin mevcut arastirmanin bu bulgusunu
destekledigi ve bu arastirmalarin ¢ogunun bulgularina bakildiginda kod degistirmenin aciklik alt
boyutunun dgrenciler tarafindan yiiksek diizeyde benimsendigi goriilmektedir. Ornegin, Cin’de
li¢ ayn iiniversitede egitim goren 261 6grencinin ve 60 6gretmenin goriisiiniin incelendigi ve
derslerin dort haftalik kayda alindig: bir arastirmada (Jingxia, 2010), 6grencilerin %60'lik bir
oranla kod degistirme ile ilgili olumlu tutuma sahip olduklar1 belirlenmistir. Ayrica, 6grencilerin
ozellikle dil bilgisi aciklamalarinda (%81,5), anlami bilinmeyen kelimelerin agiklanmasinda (%
61,8), sinif yonetimi ile ilgili konularin agiklanmasinda (% 57,9) kod degistirmenin kullanilmasi
gerektigine dair inanca sahip olduklar1 rapor edilmistir. Kilavuz (2014) tarafindan yapilan
arastirma sonuglarna gore ise 173 Ogrencinin %69,9'u yeni kelimelerin agiklanmasinda ve
%58,4"11 karisik dil bilgisi konularinin agiklanmasinda ana dili kullanimina sicak bakmaktadir. Bir
diger arastirma sonucuna gore de (Azlan ve Narasuman, 2013), dil bilgisi konularmni agiklamak,
yeni kelimelerin anlamlarimi agiklamak, karisik konulari agiklamak gibi mevcut arastirmanin
‘Agiklik’ alt boyutuna karsilik gelen maddelere 6grencilerden yiiksek diizeyde katilim oldugu
belirlenmistir. Ek olarak, Oflaz (2009)'m 60 Ingilizce 6gretmeni ve 100 hazirlik sinift B kuru (alt
orta seviye) 6grencisinin katihmiyla gergeklestirdigi arastirmasinda 6grencilerin % 67’si dil bilgisi
konularin 6grenirken, % 5411 ana dili ve hedef dil arasindaki dil bilgisi farklarini anlamak igin, %
95 oraninda Ogrenci okuma parcalarimi daha iyi anlamak igin, % 51'i genellikle okuma
parcalarinin konusunu anlamak igin, % 401 genellikle dinleme metinleri daha iyi anlamak igin,
ogrencilerin % 701 degisen sikliklarla konusma aktivitelerinde karsi tarafin soylediklerini
cevirirken, % 74’ii kelimelerin anlamini 6grenirken, yine % 72’si anlamadiklar1 bir noktayi
ogretmene sorarken, % 55’1 6gretmenleri yonerge verirken, % 13’li sinav yonergelerini anlamak
igin ana diline basvurulmasi gerektigini diistinmektedirler.

Aym sekilde 6grenme-6gretme siirecinin etkililigine iliskin kod degistirme alt boyutunda
ogrenci kod degistirme inanglarmin da ortalamanin tizerinde bir degere sahip oldugu sonucuna
ulagilmistir. Bu alt boyuta iliskin 6grencilerin gortislerinin ortalamanin {izerinde bir dagilim
gostermesi literatiirdeki aragtirmalarla da desteklenmektedir. Ornegin, bir arastirmada
(Schweers, 1999) dgrencilerin %87’si ana dili kullaniminin Ingilizce 6grenmeyi kolaylastirdigini
belirtmislerdir. Azlan ve Narasuman (2013)nin c¢alismasina katilan oOgrenciler de kod
degistirmenin dersin etkililigini arttirdigi, dersin daha iyi anlagildig1 yoniinde yiiksek diizeyde
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goriis belirtmisglerdir. Jingxia (2010)'nin arastirmasinda da Ogrencilerin kod degistirmenin
etkililigi ile ilgili goriisleri (%70) biiyiik oranda kod degistirmenin 6gretime yarar sagladig: ve
siireci olumlu etkiledigi yoniindedir.

Ogrencilerin ozellikle 6grenme-6gretme siirecinin agikligia ve etkililigine iliskin kod
degistirme inanglarmin ortalamanin {istiinde benimsendigi bulgusu 1s1§1inda, 6grencilerin biiyiik
¢ogunlugunun 6gretmenin derste 6nemli noktalar1 vurgularken, dersin igeriginin kiiltiir ve tarih
gibi konular1 kapsadig1 durumlarda, sinavlar ile ilgili aciklamalarda bulunulurken, smaif disiplini
saglanirken, derste espri yapilirken, dil bilgisi konular1 agiklanirken vb. durumlarda dersin ana
dili ile daha acik hale getirildigi ve ayni zamanda ana dil kullaniminin 6grenimin etkililigini
arttirdigi ve stireci kolaylastirdigr goriisiinde olduklari sonucuna varilabilir. Dolayis1 ile
ogrencilerin 6gretmenlerinin sinif disiplinini, dersle ve smavlarla ilgili mesajlarini daha acik hale
getirmek icin ana dilinden yararlanmalari konusunda olumlu inanglara sahip oldugu goz oniine
alindiginda, yabana dil smiflarinda 6gretim yapilirken 6gretmenlerin 6grencilerin bu inanglar1
dogrultusunda dogru stratejiyi dogru yerde ve sekilde kullanarak kod degistirmeden
yararlanmalar1 saglanabilir.

Mevcut arastirma kapsaminda kod degistirmenin diger alt boyutu olarak alinan 6grenme-
Ogretme siirecinde dil becerilerinin kullanimina iligkin alt boyuta yonelik 6grencilerin
inanglarinin orta diizey de olmasi literatiirde cesitli arastirmalarin bulgulariyla tam olarak
paralellik gostermemektedir ve 6grencilerin dil becerilerine yonelik inanglarinin ne diisiik ne orta
diizeyde oldugu belirlenmistir. Literatiir incelendiginde ise 6grencilerin bu alt boyuta iliskin
diisiik diizeyde inanca sahip olduklar1 incelenen aragtirmalardan anlagilmistir. Ornegin, Norman
(2008) 191 oOgrenci ile yaptigi calismasinda yabanci dil siniflarinda ana dili kullaniminin
avantajlarini  ve dezavantajlarim1  ortaya c¢karmayr amaglamistir. Arastirmaya katilan
ogrencilerden elde edilen verilere bagh olarak kod degistirmenin dezavantajlar1 olarak yabanci
dil becerilerini 6zellikle de dinleme becerilerini olumsuz etkilemesi ve 6grencilerin ana dili
kullanmay1 aliskanlik edinebilme ihtimali ile ana dili kullaniminin zamanla tembellige neden
olabilme durumu rapor edilmistir. Bir diger arastirmada da ($Savlh ve Kalafat, 2014), 6grencilerin
biiyiik ¢cogunlugunun ana dilini kullanmanin bir aliskanhifa doniistiigii ve 6grenciyi siirekli ana
dilinde geviri yapmay1 beklemeye ittigi kanisinda olduklar1 belirtilmektedir. Bu arastirmanin
bulgusu olarak ana dili kullaniminin 6grenci tizerindeki en olumsuz etkisinin 6grencinin dilsel
becerisini engellemesi oldugu rapor edilmistir. Karaaga¢ (2014) da ¢alismasinda 39 6grenciden
yar1 yapilandirilmis goriisme formu ile aldig1 goriislere gore 6grencilerin biiyiik bir béliimiiniin
derste hedef dil kullanilmas: gerektigi ¢ilinkii hedef dilin kullanilmasinin onlarin konusma
becerilerini gelistirecegi goriisiinde olduklarin belirtmistir.

Ogrencilerin psikolojik faktorlere iliskin kod degistirme inanglarmin ise orta diizeyde bir
degere sahip oldugu tespit edilmistir. Bu baglamda, o6grencilerin kod degistirmeye olan
inanglariin olumlu oldugu mevcut arastirmaya katilan 6grencilerin belirli durumlarda ana dili
kullanimina olumlu baktiklar1 sonucuna ulasilabilir. Literatiirde kod degistirmenin psikolojik
etmenleri incelendiginde, Ogrencilerin ana dili kullaniminin onlarin stres diizeylerini ve
psikolojik durumlarin1 nasil etkiledigine iliskin inanglarmin farkli diizeylerde sonug verdigi
tespit edilmistir. Ornegin, bir ¢alismada (Ahmad ve Jusoff, 2009) &grencilere uygulanan kod
degistirme goriisleri Olgeginde bulunan duyussal durum alt boyutundaki tiim maddelere
ogrencilerin verdigi goriisler yiiksek diizeyde (%50 {izerinde) dagilim gostermistir. Burden (2000)
da ayn sekilde dort farkh tiniversiteden 290 6grencinin katildig1 ¢alismasinda 6grencilerin biiyiik
¢ogunlugunun ana dilinin rahatlatici ve destekleyici bir ortam yaratilmas: i¢in kullanilmas:
goriisiinde olduklar1 sonucuna ulasmustir. Schweers (1999)1n calismasinda ise, 6grencilerin
sadece %12,9’unun ana dilini derste daha rahat hissetmek icin ve yine %18,3’liniin ana dilinin
kendilerini daha az gergin hissettiklerinde kullanilmas1 inancinda olduklar1 belirtilmistir. Ayrica
Tang (2002)'in arastirmasinda da 6grencilerin sadece %8’inin kendilerini derste rahat ve daha az
stresli hissetmek amaci ile ana dilini kullanmanin gerekliligine inandiklar: rapor edilmistir.
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Arastirmanin ikinci alt problemine yonelik sonuglar incelendiginde ise, hazirlik sinifi
ogrencilerinin Ingilizce dersine yonelik tutumlarmin orta diizeyde oldugu sonucu ortaya
konulmustur. Arastirmanin bu bulgusu literatiirdeki bazi arastirmalar ile paralellik
gostermektedir (Burgucu, 2011, Gokyer ve Bakcak, 2014, Ocak ve Karakus 2014). Yabanc dile
yonelik tutum o dile kars1 olan olumlu ve olumsuz duygulardan; o dilin 6grenme zorlugundan
ve kolayligindan, o dilin éneminden, seckinliginden, sosyal durumundan, o dili ana dil olarak
konusanlara olan yargilardan, sinifin fiziksel ve ruhsal durumundan vb. etkilenir. Bu nedenle,
ogrencilerin tutum diizeylerinin orta diizeyde ¢ikmasi bu sekilde bir¢ok faktorle iliskili olabilir.

Son olarak, aragtirmanin tiglincii alt problemine yonelik sonuglar incelendiginde ise,
tniversite hazirlik smifi 6grencilerinin Kod Degistirmeye Iliskin Inanglar Olgeginin alt
boyutlarina ait inanglari ile ingilizce dersine yonelik tutumlar1 arasinda anlaml iligkiler ortaya
koymustur. “Aciklik”, “Etkililik” ve “Dil Becerisi” alt boyutlarma ait inang diizeyleri ile 1ngilizce
dersine yonelik tutumlar1 arasinda negatif yonde anlaml iliskiler oldugu tespit edilmistir.
Psikolojik Faktorler alt boyutuna ait inang diizeyleri ile Ingilizce dersine yoénelik tutumlari
arasinda ise pozitif yonde ve anlamli bir iliski oldugu goriilmiistiir. Ozetlenen bu iliskisel
goriiniimiin yalnizca istatistiksel agidan degil, mantiksal agidan da anlamli oldugu soylenebilir.
C)grencilerin 1ngilizce dersine yonelik tutum diizeyleri azaldik¢a onlarin 1ngilizce dersinin
agikligina, dil becerileri kullanimina ve dersin etkililigine yonelik kod degistirmeye daha yiiksek
diizeyde olumlu inang benimsedikleri belirlenmistir. Bu durumda 6grencilerin kod degistirmenin
aciklik, etkililik ve dil becerileri alt boyutlarina iliskin inanglarmin onlarin ayni derse yonelik
tutumlar1 ile ters yonde bir iliskiye sahip olmasi, 6grencilerin derse yonelik tutumlarmin
diismesinin onlarin bu alt boyutlara yonelik ana dili kullaniminin gereklili§ine olan inanglarinin
artmasi anlamina gelmektedir. Bunun yani sira, 6grencilerin tutumlar1 yiikseldik¢e kod
degistirmenin psikolojik boyutuna yani sadece Ingilizce kullanmanin onlara basari hissi
verdigine, 6gretmenlerinin 6grencilerin yetenegine olan giivenini gosterdigine ve Ingilizcenin
onemini gosterdigine olan inanglar1 artmstir.

Aragtirmanin bulgularindan ¢ikarilan bir diger sonug ise, dgrencilerin Ingilizce dersine
yonelik tutumlar: ile bu derse iliskin kod degistirme inanglarinin arasindaki iliskinin varhig:
yabanci dil siniflarinda kod degistirme stratejisi belirlenirken 6grencilerin tutumlarinin goéz ardi
edilmemesi gercegini agiga cikarmasidir. Tutumun dogustan getirilen bir 6zellik olmadig1 ve
degistirilebilecegi gerceginden ve mevcut arastirmada ele alinan derse karsi olumsuz tutumun
arttikca Ogrencilerin kod degistirmeye daha egilimli olmasi durumundan hareketle, bu
ogrencilerin derse karsi tutumlari, 6grenme-6gretme siirecinde dahil edilecek motivasyonel
etkinliklerle arttirilabilir ve dolayisi ile hedef dili daha yogun kullanmalar: saglanabilir.

Bu arastirma kapsaminda elde edilen sonuglar i1siginda su onerilerde bulunulmustur:
Mevcut aragtirmada tek bir {iniversite 6rnekleminden yararlanilmistir. Gelecekte konuya iliskin
arastirmalar {iniversitelerin farkli perspektiflerini ortaya koymak amaciyla daha biiyiik
orneklemler iizerinde yapilabilir. Ayrica, Ingilizce egitimi sadece hazirlik simifi grencileri igin
degil, ayn1 zamanda ilkokul, ortaokul, lise gibi farkli orgiin egitim kurumlarinda 6grenim
gormekte olan Ogrenciler icin de gerekli ve onemlidir. Bu baglamda, gelecekte yapilacak
arastirmalarin s6z konusu hazirlik siniflarinda degil, ayn1 zamanda diger 6rgiin egitim kurumlari
ogrencilerini de kapsamasi elde edilen bulgularin genellenebilirligini arttirmak adina gerekli
goriilmektedir. Bir diger oneri de kod degistirmenin kullanimi ile ilgili 6zellikle daha diisiik
yabanci dil seviyesine sahip 6grencilerinin dahil edildigi yeni arastirmalarin yapilmas: olabilir.
Bu arastirmalardan elde edilecek sonuglar ile de 6zellikle daha diisiik yabanci dil yeterliligine
sahip olan 6grencilerin kaynak olarak kullandig1 okullarda okutulan ders kitaplarinda ana dili
kullanimina yonelik bir yaklasim degisikligine dogru gidilebilir ve program gelistirme
calismalarmin bu yonde diizenlenmesi gerekebilir. Bu baglamda, kod degistirmenin dahil
edildigi ders kitaplarinin yabanci dil 6grenmede etkili olup olmamas: ile ilgili bilimsel
arastirmalara ihtiya¢ vardir. Ek olarak, mevcut ¢alismanin odak noktasi olan dort alt boyuta ait
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kod degistirme inanclarma boylamsal galismalarla ve daha yiiksek sayida 6rneklem ile daha
detayli, giivenilir ve gecerli verilerle ulasabilir. Son olarak, iliskisel desene dayali olan bu
arastirmada kesin ve net bir neden-sonug iliskisi ¢tkarmak miimkiin olmayacagindan, bu konu ile
ilgili deneysel calismalara ihtiya¢ duyuldugu séylenebilir.

Uluslararas: Egitim Programlar1 ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2017 Cilt: 7, Say1: 13



fngilizce Derslerinde Kod Degistirmeye iliskin Inanclar ve fngilizce Dersine Iliskin Tutumlar 125

Kaynakc¢a

Ahmad, B. H. and Jusoff, K. (2009). Teachers’ code-switching in classroom instructions for low
proficient learners. English Language Teaching, 2(2), 49-55.

Al Noursi, O. (2013). Attitude towards learning English: The case of the UAE technological high
school. Educational Research, 4(1), 21-30.

Altunay, U. (2004, Temmuz). Universite Ingilizce hazirlik 63rencilerinin Ingilizceye yinelik
tutumlariyla, sinavlar, okulun fiziksel kosullar: ve ders programlar: ve uygulanist ile ilgili goriigleri
arasindaki iliskiler. Sozlii Bildiri, XIII. Ulusal Egitim Bilimleri Kurultayi, inénii Universitesi
Egitim Fakiiltesi, Malatya.

Atas, U. (2012). Yabanc: Dil Olarak Ingilizce Simiflarinda Ogretmenlerin ve Ogrencilerin Dilsel Kod
Degistiriminin ~ Soylemsel Islevleri: Tiirkiye'deki ~ Bir Universitede Durum  Calismast.
Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi, Orta Dogu Teknik Universitesi, Sosyal Bilimler
Enstitiisti, Ankara.

Atkinson, D. (1987). The mother tongue in the classroom: a neglected resource? ELT Journal, 41(4),
241-247.

Ayeomoni, M. O. (2006). Code-switching and code-mixing: Style of use in childhood in Yoruba
speech community. Nordic Journal of African Studies, 15(10), 90-99.

Azlan, N. and Narasuman, S. (2013). The role of code-switching as a communicative tool in an Esl
teacher education classroom. Procedia - Social and Behavioral Sciences, 90, 458-467.

Baggeci, B. (2004, Temmuz). Ortadgretim kurumlarinda Ingilizce 6gretimine iliskin 6grenci tutumlari
(Gaziantep ili Grnegi). XIII. Sozlii bildiri, Ulusal Egitim Bilimleri Kurultayl, Inonii
Universitesi, Malatya.

Bokomba, E. (1989). Are there syntactic constraints in code-mixing? World Englishes, 8(3), 277-292.

Burden, P. (2000). The use of the students' mother tongue in monolingual English" conversation"
classes at Japanese universities. Language Teacher-Kyoto-Jalt-, 24(6), 5-10.

Burgucu, A. (2011). Yabanct Dil Ingilizce Ogrenimine Kars: Motivasyon, Tutum ve Kayginin Rolii.
Yayimlanmamuis Yiiksek Lisans Tezi, Kafkas Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Kars.

Collingham, M. (1988). Making use of students' linguistic resources. S. Nicholls and E. Hoadley-
Maidment (Eds.), Current issues in teaching English as a second language to adults (ss. 81-85)
Icinde. London: Edward Arnold.

Coskun, G. (2016). Universite Ogrencilerinin Ingilizce Derslerinde Kod Degistirmeye Iliskin Inanclar ile
fngilizce Dersine Iliskin Tutumlart Arasindaki Iliski. Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi,
Abant Izzet Baysal Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Bolu.

Cook, V. (1999). Going Beyond the Native Speaker in Language Teaching. Tesol Quarterly, 33(2),
185-209.

Cook, V. (2001). Using the first language in the classroom. Canadian Modern Language Review,
57(3), 402-423.

Crystal, D. (1987). The Cambridge encyclopedia of language. Cambridge: Cambridge University
Press.

Capri, B. ve Celikkaleli, O. (2008). Ogretmen adaylariin &gretmenlige iliskin tutum ve mesleki
yeterlik inanglarinin cinsiyet, program ve fakiiltelerine gdre incelenmesi. Indnii Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 9(15), 33-53.

Celik, M. (2003). Teaching vocabulary through code-mixing. ELT Journal, 57(4), 361-369.

Celik, S. (2008). Yabanci dil siniflarinda anadil kullaniminin incelenmesi. Hacettepe Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 34, 75-85.

Cetin, O. ve Giingdr, B. (2014). Tlkogretim 6gretmenlerinin bilgisayar 6z-yeterlik inanglari ve
bilgisayar destekli 6gretime yonelik tutumlari. On dokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 33(1), 55-77.

Eldridge, J. (1996). Code-switching in a Turkish secondary school. ELT Journal, 50(4), 303-311.

Fraenkel, J. R.,, Wallen, N. E. and Hyun, H. H. (2012). How to design and evaluate research in
education (8th ed.). New York: McGraw-Hill.

Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2017 Cilt: 7, Say1: 13



126 G. Coskun Yagar, S. Yildiz

Gardner, R. C. (1985). Social Psychology and Second Language Learning. The Role of Attitudes
and Motivation. London: Edward Arnold.

Geng, G. ve Kaya, A. (2011). Sinif 6gretmeni adaylarinin yabanci dil derslerine yonelik tutumlar:
ile yabanca dil akademik basarilar1 arasindaki iligki. Balikesir Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisii Dergisi, 14(26), 19-30.

Gokyer, N., ve Bakcak, S. (2014). Universitelerde ingilizce Dersi Hakkinda Ogrenci Tutumlarinin
Degerlendirilmesi. Turkish Journal of Educational Studies, 1(2).

Giizeller, C. O. (2011). PISA 2009 Tiirkiye ornekleminde ogrencilerin bilgisayar oz-yeterlik
inanglar1 ve bilgisayar tutumlari arasindaki iliskinin incelenmesi. Ahi Evran Universitesi
Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi, 12(4), 183-203.

Hannula, M. S. and Laakso, J. (2011). The structure of mathematics related beliefs, attitudes and
motivation among Finnish grade 4 and grade 8 students. The 35th Conference of the
International Group for the Psychology of Mathematics Education Proceedings (ss. 1-8). Orta
Dogu Teknik Universitesi Egitim Fakiiltesi, Ankara.

Harmer, J. (1991). The practice of English language teaching. New York: Longman.

Hilgard, E. R. and Atkinson, R. C. (1975). Introduction to Psychology. New York: Harcourt Brace
Jovanovich.

Horasan, S. (2014). Code-switching in EFL classrooms and the perceptions of the students and
teachers. Journal of Language and Linguistic Studies, 10(1), 31-45.

1pek, C., Tekbiyik, A. ve Ursavas, O. F. (2010). Lisansiistii ogrencilerinin arastirma 6z-yeterlik
inanglar1 ve bilgisayar tutumlar1. Gaziantep Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 9(1), 127-145.

Jingxia, L. (2010). Teachers’ code-switching to the L1 in EFL classroom. The Open Applied
Linguistics Journal, 3(10), 10-23.

Kagar, I. G. ve Zengin, Z. (2009). 1ngilizceyi yabanci dil olarak 6grenenlerin dil 6grenme ile ilgili
inanglari, 6grenme yontemleri, dil 6grenme amaglar1 ve Oncelikleri arasindaki iliski:
Ogrenci boyutu. Journal of Language and Linguistic Studies, 5(1), 55-89.

Kanatlar, M. (2005). Diisiik Diizey Konusma Derslerinde Ana Dil Kullanimi ve Ana Dil Kullaniminin
Ogrencilerin Konusma Performanslarma Etkisi. Yayimlanmamis Doktora Tezi, Anadolu
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Eskisehir.

Karaagacg, O. (2014). Yabanc Dil Olarak 1ngilizce Siniflarinda Ana Dil Kullanim1 ve Islevleri.
Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi, Pamukkale Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii,
Denizli.

Karabulut, H. (2013). Attitudes towards Learning English and English Language. Yayimlanmamais
Yiiksek Lisans Tezi, Cag Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Mersin.

Karasar, N. (2012). Bilimsel aragtirma yontemi. Ankara: Nobel Yayincilik.

Kilavuz, Y. (2014). Ana Dilin Ingilizce Dil Simiflarinda Kullanimina Karst Ogrenci ve Ogretmen
Tutumlari. Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi, Cag Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii,
Mersin.

Kirkiz, Y. (2010). Ogrencilerin Ingilizce Dersine Ait Tutumlari lle Akademik Basarilar: Arasindaki Iligki.
Yaymmlanmamus Yiiksek Lisans Tezi, Trakya Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Edirne.

Lee, H. L. ]J. (2010). Code switching in the teaching of English as a second language to secondary
school students. Malaysian Journal of ELT Research, 6, 1-45.

Levine, G. S. (2003). Student and instructor beliefs and attitudes about target language use, first
language use, and anxiety: Report of a questionnaire study. The Modern Language
Journal, 87(3), 343-364.

Mahmutoglu, H. ve Kiar, Z. (2013). The use of mother tongue in Efl classrooms. Lefke Avrupa
Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 4(1), 49-72.

Moran, G. (2009). Yabanc: Dil Olarak Ingilizce Ogretirken Ogretmenlerin Bir Dilden Digerine Atlama
Siirecleri ve Nedenlerinin Incelenmesi. Yaymmlanmamis Yiiksek Lisans Tezi, Marmara
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Istanbul.

Uluslararas: Egitim Programlar1 ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2017 Cilt: 7, Say1: 13



Ingilizce Derslerinde Kod Degistirmeye liskin Inanclar ve Ingilizce Dersine Iliskin Tutumlar 127

Morgan, G. A., Leech, N. L., Gloeckner, G. W. and Barrett, K. C. (2007). SPSS for Introductory
Statistics: Use and Interpretation (3rd Edition). Mahwah: Erlbaum.

Mutlu, S. (2005). Yabanct Dil Ogretiminde Ana Dil Kullanim Alanlari. Yayimlanmamis Yiiksek
Lisans Tezi, Yildiz Teknik Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisti, Istanbul.

Nordin, N. M., Ali, F. D. R,, Zubir, S. I. 5. S. and Sadjirin, R. (2013). ESL Learners Reactions
towards Code Switching in Classroom Settings. Procedia-Social and Behavioral Sciences, 90,
478-487.

Norman, J. (2008). Benefits and drawbacks to L1 use in the L2 classroom. K. Bradford Watts, T. Muller
ve M. Swanson (Eds.), JALT 2007 Conference Proceedings (ss. 691-701). JALT, Tokyo.

Ocak G. ve Karakus, G. (2014). Ogrencilerin Hazir bulunusluk Diizeyleri ve Ingilizce Dersine
Yonelik Tutumlar: Arasindaki Hi§kinin Incelenmesi. EKEV Akademi Dergisi, 58(58), 681-698.

Ocak, G. ve Yamag, A. (2013). Ilkégretim besinci sinif dgrencilerinin 6z-diizenleyici 6grenme
stratejileri, motivasyonel inanglari, matematige yonelik tutum ve basarilari arasindaki
iligkilerin incelenmesi. Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 13(1), 369-387.

Oflaz, O. (2009). Yabanct Dil Ogretimi Yapilan Simiflarda Ana Dil Kullanimi Uzerine Ogretmen ve
Ogrenci Goriisleri (Gaziantep Universitesi Ornegi). Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi,
Gaziantep Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Gaziantep.

Rahimi, M. and Hassani, M. (2012). Attitude towards EFL textbooks as a predictor of attitude
towards learning English as a foreign language. Procedia-Social and Behavioral Sciences, 31,
66-72.

Sampson, A. (2012). Learner code-switching versus English only. ELT Journal, 66(3), 293-303.

Saruhan, S. (2008). Temel Egitim II. Kademe Ogrencilerinin Miizik Dersine Karsi Tutumlari.
Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi, Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii,
Istanbul.

Seedhouse, P. ve Ustiinel, P. (2005). Why that, in that language, right now? Code-switching and
pedagogical focus. International Journal of Applied Linguistics, 15 (3), 303-325.

Selguk, E. (1997). fngilizce Dersine Karst Tutum Ile Bu Dersteki Akademik Basar1 Arasindaki Iliski.
Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi, Abant Izzet Baysal Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisti, Bolu.

Schweers, Jr. W. (1999). Using L1 in L2 classroom. The English Teaching Forum, 37 (2), 6-9.

Sharma, K. (2006). Mother tongue use in English classroom. Journal of Nelta, 11(1-2), 80-87.

Siegel, J. (1995). How to get a laugh in Fijian: Code-switching and humor. Language in
Society, 24(1), 95-110.

Savli, F. ve Kalafat, S. (2014). Yabanc dil derslerinde ana dili kullanimi {izerine 6gretmen ve
ogrenci goriisleri. Electronic Turkish Studies, 9(3), 1367-1385.

Simsgek, M. (2010). Yabanc dil 6gretiminde ana dil kullanimi: ne zaman, ne kadar, neden. Mersin
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 6(1), 1-14.

Tang, J. (2002). Using L1 in the English classroom. English Teaching Forum, 40(1), 36-43.

Turnbull, M. and Arnett, K. (2002). Teachers' uses of the target and first languages in second and
foreign language classrooms. Annual review of Applied Linguistics, 22, 204-218.

Onen, A. S. (2012). Effects of educational beliefs on attitudes towards using computer
technologies. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 43, 353-361.

Wesely, P. M. (2012). Learner attitudes, perceptions, and beliefs in language learning. Foreign
Language Annals, 45(1), 98-117.

Yanar, B. H. (2008). Yabanc: Dil Hazirlik Egitimi Alan ve Almayan Anadolu Lisesi Ogrencilerinin
Yabanct Dil Oz Yeterlik Algilarinin ve Ingilizce Dersine Yonelik Tutumlariin Incelenmesi.
Yayimlanmamuis Yiiksek Lisans Tezi, Ege Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisti, [zmir.

Yao, M. (2011). On attitudes to teachers’ code-switching in Efl classes. World Journal of English
Language, 1(1), 19-28.

Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2017 Cilt: 7, Say1: 13



128 G. Coskun Yagar, S. Yildiz

Extended Abstract
The Relationship between Code-Switching Beliefs of University Students in English Classes
and Their Attitudes towards English

Code-switching may be briefly defined as the alternation between two (or more) languages
(Eldridge, 1996). Another definition for the concept is the mixing of words, phrases and sentences
from two distinct grammatical (sub) systems across sentence boundaries within the same speech
event (Bokamba, 1989).

There are many reasons and functions for using code-switching in classroom settings.
Celik (2008) argues that functions such as ‘physical and mechanical factors’ and ‘social and
emotional factors” are the main functions of code switching. The physical and mechanical factors
are the pedagogical functions stemming from teaching of certain complex concepts and ideas in a
language, checking understanding, using time effectively (especially in lower level classrooms),
making use of a quick translation of a word or expression, explaining lesson objectives, and
informing about classroom rules. The social and emotional factors are transferring students’
mother tongue and cultural backgrounds to the classroom environment, developing positive
attitude to language learning, decreasing students’ anxiety levels, and feeling more secure in a
classroom.

Gardner (1985:91-93) claims that attitude is an evaluative reaction to some referent or
attitude object, inferred on the basis of the individual’s beliefs or opinions about the referent (pp.
91-93). Al Noursi (2013) defines foreign language attitude as the students’ perceptions,
understandings, beliefs or experiences of a foreign language.

The study of foreign language attitude and its relation to students’ beliefs has been the
focus point in many studies about attitudes in the literature (Hannula & Laakso, 2011; Kagar &
Zengin, 2009; Ocak & Yamag, 2013; Onen, 2012; Wesely, 2012). To our knowledge, there is no
research study which has studied the relationship between students’ attitudes and their code-
switching beliefs. Therefore, the aim of this study is to investigate the relationship between
university preparatory school students’ code-switching beliefs and attitudes towards English.

The sample of the research is 587 students (female: 311, male: 276) at a state university in
Ankara. In the present study, data related with students’ code-switching beliefs in English classes
were collected in 2014-2015 academic year through the Scale of Code-switching Beliefs in English
Classes (Coskun, 2016). The Scale has 35 items and the scale includes four different subscales
(Code-switching beliefs regarding the clarity, the efficiency, the use of language skills and the
psychological factors). Data related to the students’ attitudes towards English were collected
through the Scale of Attitudes towards English, originally developed by Altunay (2004). The
scale is a one-factor-scale and includes 17 items. In order to analyze the collected data, SPSS 15
and LISREL statistical programs were used.

Upon the implementation of factor analyses, reliability analyses both for the complete
questionnaire and for each subscale were carried out. The Cronbach’s alpha value for the whole
scale was found to be .94. In addition, the factor ‘Code-switching beliefs regarding the clarity’
had .95 Cronbach’s alpha value. The Cronbach’s alpha value for the second factor was found to
be .73. The third factor had .80 Cronbach’s alpha value. Finally, the last factor had .71 value. The
Cronbach’s alpha value for the attitude scale was found to be .89.

The findings revealed that students had positive beliefs about code-switching in language
classrooms. Especially for the codeswitching beliefs regarding the clarity and efficiency, students
had high level of positive beliefs. However, students had medium level beliefs for the language
skills and psychological factors. The results about students’ attitudes towards English classes are
also at the medium level. For the correlational pattern, it can be said that when students” attitude
levels toward English classes decreased, their code-switching beliefs regarding the clarity and
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efficiency of learning and teaching process and codeswitching beliefs regarding the use of
language skills increased. That is to say, when students’ attitude got lower, they needed code-
switching more. Naturally, when their attitude towards the lesson increased, their beliefs about
the psychological aspect of code-switching also increased.

The results of the study are expected to help the curriculum development processes in
English classes. The students in this study felt the need to use code-switching in the classroom
especially for the clarity and efficiency of learning and teaching process, so books that are being
used in English lessons and classroom activities could be adapted taking students’ code-
switching beliefs into account. Considering the fact that when students have negative attitude
towards the lesson, they need codeswitching more, students’ attitudes towards the lesson could
be improved via motivational activities. As a result, they might use target language more.
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Oz Diizenleyici Ogrenmeyi Tesvik Olcegi Gegerlik ve
Giivenirlik Caligmasr’

A Validity and Reliability Study on the Self-Regulated
Learning Encouragement Scale
Nilay CELIK ERCOSKUN", Kerim GUNDOGDU™

Oz

Bu calismada 6gretmenlerin 6z diizenleyici 6grenmeyi tesvik yonelimlerini belirlemek
amaciyla bir Olcek gelistirilmesi amaglanmustir. Olgekte 41 maddeye yer verilmis ve bu
maddelerin anlagilirhigini ve istenilen ozellikleri Olciip 6lgmedigini gorebilmek amaciyla uzman
ve Ogretmen goriislerine bagvurulmustur. Oz diizenleyici 6grenmeyi tesvik Olgegi Erzurum ili
Aziziye, Palandoken ve Yakutiye ilge Milli Egitim Miidiirliikleri'ne bagl ilkokul, ortaokul ve lise
kademelerinde farkli branglarda gorev yapan 399 &gretmene uygulanmustir. Elde edilen veriler
kullanilarak, dlgegin gegerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 yapilmistir. Olgegin yap1 gecerligini ortaya
koymak amaciyla 6nce agimlayici faktor analizi yapilmis, bu analizden elde edilen faktor yapisini
dogrulamak amaciyla da dogrulayici faktdr analizi yapilmistir. Olgegin giivenirligini saptamak
amaciyla ise i¢ tutarlik ve esdeger yarilar yontemleri kullanilmistir. Yapilan agimlayict faktor
analizi sonucunda 40 maddeden olusan 3 faktorlii bir yap: elde edilmis ve dogrulayici faktor
analizi ile test edilen bu yapinin uyum indekslerin iyi diizeyde oldugu bulunmustur. Giivenirlik
analizi sonucunda ise dlgegin giivenirliginin yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Anahtar sozciikler: Oz diizenleyici 6grenmeyi tesvik, 6z diizenleme, 6lgek gelistirme,
gegerlik, giivenirlik

Abstract

This study aimed to develop a scale to determine self regulated learning encouragement
tendencies of teachers. In the scale, there are 41 items which were evaluated by external experts in
terms of clarity, face validity and understandability. Then the scale was administered to 399
primary, secondary and high school teachers who were teaching in Erzurum to obtain validity
and reliability results. In order to determine the construct validity of the scale, exploratory factor
analysis was done. Then, confirmatory factor analysis was done to verify the factorial
construction of the scale. In order to obtain reliability, internal consistency and split half
reliability techniques were implemented. At the end of the exploratory factor analysis, a three
factored construction containing 40 items were obtained. The compliance indexes were found to
be “good” at the end of the confirmatory factor analysis. The results of the reliability analysis also
showed that the coefficient was found high.

Key words: Encouraging self regulated learning, self regulation, scale development,
validitiy, reliability

Gonderilme Tarihi 13.02.2017 Kabul Tarihi 04.05.2017

"Bu calisma ilk yazarin yiiksek lisans tezinden tiretilmistir.
**Ars. Gor. Atatirk Universitesi, nilay.celik25@gmail.com
*** Dog. Dr. Adnan Menderes Universitesi Béliimii, kerim.gundogdu@adu.edu.tr



132 N. Celik Ercoskun, K. Giindogdu

Giris

Icinde bulundugumuz bilgi ¢aginda bilim ve teknolojinin giinden giine hizla
ilerleme gostermesiyle Dbirlikte, bu gelismelerin gerisinde kalmamak adimna
ogrencilerden beklenen beceriler de dogal olarak farklilik gostermeye baslamistir. 21.
Yiizyillda yasam boyu 6grenme anlayisi cercevesinde bireyin “kendi 6grenmesinden
sorumlu olma” ve “Ogrenmeyi Ogrenme” potansiyelinin gelistirilmesiyle birlikte
ogrencilerin kendi 6grenme siireglerini planladiklar1 6z diizenleyici 6grenme becerisi
on plana ¢kmaya baglamistir. Bu durum Ogretmenlerin geleneksel egitim
yaklasimlarinda sahip olduklar: becerilerden farkl: olarak, 6grenenlerin 6z diizenleyici
ogrenmelerini tesvike yonelik becerilere sahip olmalar1 gerekliligini de beraberinde
getirmistir.

Oz diizenleme kavrami, ogrencilerin 6grenme siireglerinin stire ve etkililik
agisindan farkli olmasi ve bu farkliiginin nelerden kaynaklamiyor olabilecegini
sorgulama ihtiyaci ile ortaya ¢ikmis bir kavramdir (Zimmerman, 2002). Bir¢ok bilim
insan1 6grenmede farklilik yaratan ve bireysel farkliliklar {izerinde énemli etkisi olan ve
alanyazinda 6z diizenleyici 6grenme becerisi ile ayni anlamda kullanilan 6z diizenleme
becerisini tanimlamistir. Boekarts, Pintrich ve Zeidner (2000) 6z diizenlemenin, bireyin
planladigr hedeflere ulasmak icin gereken diisiince, duygu ve eylemlerin birey
tarafindan yonetilmesini gerektirmekte oldugunu, hedeflere ulasma diizeyinin bireyin
sahip oldugu inanglar ve motivasyon diizeyi ile yakindan iligkili oldugunu ifade
etmiglerdir. Zimmerman (2002)'a gore ise 6z diizenleme becerisi tek basina bir
akademik performans olmaktan ¢ok, bireyin kendi 6grenme siirecinde etkin zihinsel
yeterliklerini akademik becerilere donitistiirdiikleri bir stirectir. Pintrich (2000)’e gore 6z
diizenleme becerisi 6grenme siirecinde kullanilan tekrar, detaylandirma ve organize
etme gibi bilgi edinme stratejilerinden olusan bilissel siireglerin;, goézlem, plan ve
degerlendirme yapilan ve bilisin kontrol edildigi {istbilissel siire¢lerin ve 6grencilerin
o0grenmeye iligkin istekleri ve 6z yeterlik inanglarii kapsayan motivasyonel siireglerin
bilesiminden olusmaktadir. Schunk ve Zimmerman (2008) a gore 6z diizenleme
becerisine sahip olan 6grenciler akademik olarak giiclii ve zayif yonlerinin farkinda
olan; degisen ve zorlasan 6grenme kosullarina kars: farkli stratejiler kullanan; kendi
kapasitelerine inanan; performansa yonelik hedeflere ulasmay1 ve smif arkadaslarn ile
yarismak amagclarmni gilitmekten ziyade kendi Ogrenme siireclerini belirleyen
bireylerdir. Senemoglu (2010) ise 6z diizenleme becerisini, bireyin kendi davranislarini
gozleyip, kendi Olclitleriyle karsilastirarak yargida bulunmasi ve gerekiyorsa
davranislarini Olgiitlerine uygun hale getirmesi olarak tanimlanmistir. Bir baska bir
ifadeyle, bireyin kendi davranislarmi etkilemesi, yonlendirmesi ve kontrol etmesi
olarak betimlemistir.

Alanyazina bakildiginda, 6z diizenleme becerisine iliskin ortak bilesenlere ve
ozelliklere sahip farkli modellerin oldugu goriilmektedir. Pintrich (2000)’e gore, yapilari
ve isleyisleri farkli olan 6z diizenleyici 6grenme modelleri arasinda birgok farklilik
bulunmakla birlikte, 6grenmeyi diizenleme agisindan bazi ortak temel varsayimlari
bulunmaktadir. Bu varsayimlardan birincisi, genel bir bilissel bakis acisiyla biitiin
modellerin 6grenen bireyleri siire¢ igerisinde etkin 6grenenler olarak gérmesidir. Bu
varsayima gore Ogrenen bireyler, 6grenme hedeflerini ve kullanacaklar1 stratejileri
kendi i¢ diinyasinda oldugu gibi dis diinya i¢inde de etkin olarak yapilandirmaktadir.
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ikinci varsayim, 6z diizenleyici 6grenme modellerinin, 6grenen bireylerin imkanlar:
dahilinde, i¢inde bulunduklar1 gevre gibi bilislerini, motivasyonlarini ve davranislarin
gozlemledikleri, kontrol ettikleri ve diizenledikleri varsayimi olup, bu modellerin hepsi
biyolojik, gelisimsel, ¢evresel ve bireysel farkliliklarinin ve smirhiliklarinin bireyin 6z
diizenleme yapmak icin harcadiklari cabay1 engelledigini kabul etmektedir. Ugiincii
varsayim ise modellerin hepsinin 6grenme igin gerekli hedefler ve dlgiitler konulmasi,
bu faktorlerin gozlemlenmesi, degerlendirilmesi ve sartlara gore degistirilebilecegi
varsayimi olup, bu varsayima gore bireyler bir isi basarabilmek icin kendilerine
hedefler ve standartlar belirlerler, bilislerini, motivasyonlarin1 ve davramislarini bu
yonde diizenlerler ve degerlendirme yaparak gerekli diizeltmeleri yaparlar. Bir¢cok 6z
diizenleme modelinin dordiincii ortak varsayimi ise 6z diizenleme etkinliklerinin
bireysel ve ¢evresel 6zellikler ile gercek basar1 ve performans arasinda énemli bir koéprii
gorevi gormesidir. Bu varsayimlar 15181 altinda, 6z diizenleme modelleri, 6z diizenleyici
ogrenmeyi bireylerin etkin olduklar1 ve bilislerini, motivasyonlarimi ve davranislarim
gozlemledikleri, diizenledikleri ve kontrol ettikleri bir siire¢ olarak tanimlamislar ve 6z
diizenleyici O6grenmeyi genel basariya ulasmada bireylerin bireysel ozellikleri ile
bulunduklar: gevre arasinda bir koprii gorevi yaptigin belirtmislerdir (Pintrich, 2000).

Ogrencilerin 6z diizenleme becerilerini kazanmalarinda ve gerekli durumlarda
ise kosmalarinda 6gretmenler oynadiklari model rol itibariyle 6nemli sorumluklara
sahiptirler (Gordon, Dembo ve Hocevar, 2007; Dignath ve Biittner, 2008; Buzza ve
Allinotte, 2013; Dignath-van Ewijk, Dickhduser ve Biittner, 2013). Yapilan calismalara
bakildiginda, 6z diizenleyici 6grenmenin alt siniflardan iist kademelere kadar zor ve
karmasik islemlerin birlikte yapildigi ve Ogrencilerin farkli 6grenme stratejileri
kullandiklar1 bilissel ve {st biligsel stirecleri kapsayan uzun bir siire¢ oldugu
goriilmektedir (Perry, Phillips ve Dowler, 2004). Bununla birlikte ¢ocuklarin kendi
ogrenme siireclerini tek baslarina planlamasi da oldukg¢a zordur (Lombaerts, Backer,
Engles, Braak ve Athanasou, 2009). Dolayisiyla, ¢ocuklarin 6grenme siirecinde alt
kademelerden {iist kademelere kadar 6z diizenleme becerisini 6gretmenler araciligiyla
kazanmalari, 6grencilerin 6grenme siireclerinde bagimsiz olmalari, amag belirleyip bu
amaca ulasmak icin gesitli 6grenme stratejilerini kullanmalar1 ve 6z degerlendirme
yapmalar1 agisindan 6nem tagimaktadir. Boyle bir durumda ise 6z diizenleyici 6grenme
becerisine iliskin inanci ve bilgisi olan Ogretmenlerin 6grencilerini 6z diizenleyici
ogrenme becerilerini edinmeye ve kullanmaya tesvik etmesi, sinif icindeki 6grenme
etkinliklerini ve 6grenme siirecinin niteligini belirlemede anahtar bir role sahip oldugu
sOylenebilir (Dignath-van Ewijk, ve Van der Werf, 2012; Giindogdu, 2006; Leifs, 2005;
Spruce ve Bol, 2015). Labardo, Ozdamli, Maasoglu, Peeters, de Backer, Romero Reina,
Kindekens, Buffel ve Lombaerts (2014) yaptiklar1 calismada Ogrencilerinin 6z
diizenleyici 6grenme becerilerini destekleyen oOgretmenlerin 6grenim siireci iginde
farkli ve yenilik¢i etkinliklere yer verdiklerini ve o&grencilerin motivasyonlar1 ve
akademik basarilar1 {izerinde 6nemli bir etkiye sahip oldugunu; Van Beek, De Jong,
Minnaert ve Wubbels (2014) ogretmenlerin 6grencilerin 6z diizenleyici 6grenme
becerilerini edinmeleri i¢in 6grencileri sinif ici etkinliklerde gorev analizi yapma, amaca
ulasmak igin strateji se¢me ve 6z yansitma gibi etkinliklerin yapildig: iistbilissel
siiregleri kullanmalarina tesvik ettigini; Cazan (2013) ise 0gretmenlerin 6grencilerin 6z
diizenleme becerisini kullanarak kendi akademik o6grenmeleri ve performanslarim
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gelistirme igin gerekli davranislarin diizenlenmesinde yardim edebileceklerini ifade
etmislerdir.

Sonug olarak, yapilan calismalar dikkate alindiginda, 6z diizenleme becerisinin
dogustan gelen bir yetenek olmadigy;, Ogretmenlerin O6grencilerin 6z diizenleme
becerilerini edinmeleri ve gelistirmeleri iizerinde dolayisiyla da 6grencilerin 6grenme
siirecinde farkli etkinliklerle karsilasmalari, bagimsiz 6grenen, amag belirleyen, plan
yapan, kendi 6grenme stratejilerini belirleyen ve 6z degerlendirme yapan bireyler
haline gelmelerinde 6nemli rol oynadiklar1 goriilmektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin
ogrencilerin 6z diizenleyici 6grenme becerilerini kullanmaya tesvik etmelerinin,
o0grenme siirecinin verimli ve nitelikli bir sekilde planlanmasi, akademik basarinin
istenen yonde olmasi; bagimsiz 6grenen, sorumluluk alabilen ve 6z degerlendirme
yapabilen bireylerin topluma kazandirilmas: agisindan beklenen ve istenen bir durum
oldugu sdylenebilir. Bu baglamda, 6gretmenlerin 6grencilerin 6z diizenleyici 6grenme
becerisini kullanmalarindaki rollerinin ortaya konulmasi 6énem kazanmaktadir. Yurtici
alanyazina bakildiginda ise 6gretmenlerin 6z diizenleyici 6grenmeyi tesvik etmelerine
yonelik herhangi bir 6lgme aracinin bulunmadig goriilmektedir. Bu durumdan
hareketle, bu c¢alismada Ogretmenlerin 6z diizenleyici Ogrenmeye tesvik etme
yonelimlerini belirlemek amaciyla bir 6lgek gelistirilmesi amaglanmuistir.

Yontem

Bu calisma bir 6lgek gelistirme galismasidir. Ogretmenlere yonelik olan ‘Oz diizenleyici
dgrenmeyi tesvik dlgeginin (ODOTO) gelistirilmesi igin gerekli olan agsamalar asagida
sirastyla agiklanmustir.

Katilimcilar

ODOTO Erzurum ili Aziziye, Palandoken ve Yakutiye Ilce Milli Egitim
Miidiirliikleri'ne baglh ilkokul, ortaokul ve lise kademelerinde farkli branslarda gorev
yapan 399 Ogretmene uygulanarak Olcegin faktér yapisi belirlenmeye calisilmistir.
Agimlayia faktor analizi ve dogrulayici faktor analizi ayni ¢alisma grubu tizerinde
yapimustir. Bu Ogretmenlerin 167’si kadin (%42) ve 232’si erkek (% 58) olup
ogretmenlerin 111'i (% 29) ilkokul (% 32) 126’s1 ortaokul ve 162’si (% 37) ortadgretim
kademesinde gorev yapmaktadir.

Olgegin Olusturulmast

ODOTO'niin maddelerinin olusturulmasinda tez calismasinda kullanilmak
{izere izin alinan Turan (2009) tarafindan gelistirilen ‘Oz Diizenleyici Ogrenme’
dlgeginden yararlanilmistir. Olgekte 41 maddeye yer verilmis ve bu maddelerin
istenilen Ozellikleri Ol¢lip Ol¢gmedigini gorebilmek icin Egitim Bilimleri alaninda 3
uzmandan; maddelerin anlasilir olup olmadigini saptayabilmek amaciyla ise 1 dil
uzmanindan ve 10 O6gretmenden goriis alinmistir. Alinan goriisler {izerine gerekli
diizeltmelere yapildiktan sonra oOlgek ¢alisma grubuna uygulanmis ve gecerlik ve
giivenirlik i¢in gerekli analizler yapilmistir. ODOTO’de 1 kesinlikle katilmiyorum, 2
katimiyorum, 3 emin degilim, 4 katiliyyorum ve 5 kesinlikle katiliyorum segeneklerinden
olusan likert tipi besli 6lgeklendirme kullanilmaktadar.
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Arastirma Siireci ve Veri Analizi

Olgegin gegerlik galismast dogrultusunda Olgegin yapr gegerligini ortaya
koymak amaciyla agimlayici faktdr analizi; bu analiz ile elde edilen faktor yapisini
dogrulamak amaciyla da dogrulayic1 faktor analizi ve son olarak ise madde analizi ve
glvenirlik analizleri yapilmistir. Ag¢imlayici faktor analizinin uygulanmasindan o6nce,
orneklem biiyiikliigliniin faktorlestirilmeye uygunlugunu test etmek amaciyla KMO
(Kaiser-Meyer-Olkin) testi, verilerin ¢ok degiskenli normal dagilimdan gelip
gelmedigini Barlett testi ve her bir maddenin faktor analizine uygun olup olmadiginm
gorebilmek icin de MSA (Measures of Sampling Adequacy) testi uygulanmuistir.
ODOTO'niin faktdr desenini ortaya koymak amaciyla faktdrlesme yontemi olarak temel
bilegenler analizi; dondiirme yo6ntemi olarak da dik doéndiirme yontemlerinden
maksimum degiskenlik (varimax) segilmis olup Olgekte yer alan maddelerin yiik
degerlerinin en az 0.40 (Kim & Mueller, 1978; akt. Karteroliotis, 2008), boyutlarin 6z
degerinin en az 1, olmasma ve iki faktére de yiik veren maddelerin yiik degerleri
arasindaki farkin ise en az 0.10 olmasina (Cokluk, Sekercioglu ve Biiytikoztiirk, 2012)
dikkat edilmistir. Daha sonra agimlayici faktor analizi ile belirlenen faktor yapilarmin
dogrulugu dogrulayia faktor analizi ile test edilmistir.

Dogrulayic faktor analizinde belirlenen faktor yapilarmin dogrulugunu ve
modelin yeterligini ortaya koymak amaciyla uyum indekslerinden Ki kare uyum testi
(Chi Square Goodness), RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation), CFI
(Comparative Fit Index), NNFI (Non-Normed Fit Index), SRMR (Standardized Root
Mean Square Residual), RMR (Root Mean Square Residual), GFI (Goodness of Fit
Index) ve AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index) uyum indeksleri kullanilmistir. Uyum
indekslerinde x?/df < 3 (Hartwick ve Barki 1994; Kline 2005); RMSEA < 0.08 (Simsek,
2007, Biiyiikoztiirk, 2007); RMR <0.05, SRMR<0.05 NNFI>0.95, CFI>0.95, GFI> 0.90,
AGFI>0.85 (Erkorkmaz, Etikan, Demir, Ozdamar ve Sanisoglu, 2013) degerleri Olgiit
kabul edilmistir.

Madde analizi galismasinda ise 6lgegin tamami, boyutlar1 ve maddeleri igin
yapilan % 27 alt ve iist gruplar arasindaki farklihigi gérmek amaciyla bagimsiz gruplar
igin t testinden yararlanilmaistir. Olgegin glivenirlik calismasmin yapilmasinda ise
esdeger yarilar yontemi ve i¢ tutarlik katsayisindan yararlanilmis ve olgilit olarak
Cronbach’s alfa degeri 0.70 (Tabachnich ve Fidell, 2007) kabul edilmistir.

Bulgular

Gecerlik ve Giivenirlik Calismasi

Olgegin faktdr yapisimi ortaya koymak ve elde edilen faktdr yapisinin
uygunlugunu tespit etmek amaciyla agimlayici ve dogrulayici faktdr analizi yapilmais;
madde analizleri ve giivenirlik katsayilar1 hesaplanmistir.

Agimlayici Faktor Analizi

Agimlayic1 faktor analizine baglamadan ©Once oOrneklem biyiikligiinin
faktorlestirilmeye uygunlugunu test etmek amaciyla KMO testi, verilerin ¢ok degiskenli
normal dagilimdan gelip gelmedigini Bartlett testi ve her bir maddenin faktor analizine
uygun olup olmadigini gorebilmek icin de MSA testi uygulanmistir. Analiz sonucunda
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KMO degerinin 0.95 oldugu belirlenmistir. Bu bulgu dogrultusunda, orneklem
biiytikliigtiniin faktor analizi yapmak icin “miikemmel” oldugu sonucuna ulasilmistir
(Tavsancil, 2010). Yapilan MSA analizi sonucunda Anti Image Correlation matrisinde
23. madde disinda her bir maddenin MSA degerinin 0.50'den yiiksek oldugu
goriilmiistiir. Ayrica Bartlett kiiresellik testi sonuglar1 incelendiginde, elde edilen Ki-
Kare dagilimm anlamli oldugu goériilmiistiir (X2s20= 9127.330; p=0.000). ODOTO'niin
faktor desenini ortaya koymak amaciyla faktdrlesme yontemi olarak temel bilesenler
analizi; dondiirme yontemi olarak da dik dondiirme yontemlerinden maksimum
degiskenlik (varimax) secilmistir. A¢imlayici faktor analizine 399 kisiden toplanan 41
madde ile baglanmistir. {lk analiz sonucunda 6lgegin 6 boyutlu ve en kiigiik yiik
degerinin 0.40 oldugu gortlmiistiir. Birden fazla faktorde yiiksek faktor yiiklerine
sahip olan maddeler ¢ikarilarak analiz tekrar edilmistir. Yeniden hesaplanan KMO
degeri 0.94 olarak hesaplanirken, Bartlett kiiresellik testi sonuglarinda ise Ki-Kare
dagiliminin anlamli oldugu goriilmiistiir (X2use= 3258.014; p=0.000). Analiz sonucunda,
en kiigiik yiik degerinin 0.51 olan ve 17 maddelik 3 boyutlu bir yap1 ortaya gikmistir.
Birinci faktor % 45.3, ikinci faktor % 7.7 ve liglincii faktor % 7.2 katki yaparak, toplam
varyansin % 60.2'm1 agiklamaktadir. Faktorlerde yer alan maddelerin faktor yiikleri ve
diizeltilmis madde alt boyut toplam korelasyonlar1 Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1
ODOTO Agimlayict Analiz Sonuglar

Diizeltilmis Madde Alt Boyut

Maddeler Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
Toplam Korelasyonu

M35 0.727 0.64
M37 0.719 0.71
M36 0.716 0.320 0.68
M25 0.693 0.66
M31 0.687 0.66
M38 0.671 0.59
M41 0.515 0.317 0.54
M17 0.791 0.72
M18 0.770 0.70
M16 0.746 0.71
M15 0.736 0.71
M11 0.564 0.56
M6 0.834 0.66
M8 0.749 0.69
M9 0.325 0.664 0.65
M2 0.319 0.596 0.60
M5 0.584 0.53
Ozdeger 7.693 1.312 1.226 Ozdeger Toplam: 10.241
Varyans 45.251 7.717 7.209 Toplam Varyans: 60.177

Faktor yiikii 0.30"un altindakiler gosterilmemistir.
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Tablo 1’de 6lgegin 3 boyutlu bir yapiya sahip oldugu goriilmektedir. Bu
yapilara ait maddelerin faktor yiiklerinin birinci alt boyut olan ‘strateji kullanimi ve
degerlendirmeye tesvik’ boyutunda 0.51 ile 0.73 arasinda degistigi; ikinci alt boyut olan
‘planlama ve amag belirlemeye tesvik’ boyutunda 0.56 ile 0.79 arasinda degistigi ve ticlincii
alt boyut olan ‘giidiilenme ve dgrenme icin harekete gecmeye tesvik’ boyutunda ise 0.58 ile
0.84 arasinda degistigi goriilmektedir. Bu veriler ti¢ faktorlii bir yapiya sahip olan
dlgegin faktor yiiklerinin iyi diizeyde oldugunu gostermektedir. ODOTO'niin
‘diizeltilmis madde alt boyut toplam korelasyonunun birinci faktor i¢in 0.54 ile 0.71
arasinda degistigi, ikinci faktor igin 0.56 ile 0.72 arasinda degistigi ve {igiincii faktorde
ise 0.53 ile 0.69 arasinda degistigi goriilmektedir. Biiytikoztiirk (2010)'e goére madde
toplam korelasyon katsayis1 0.30 ve daha yiiksek olan maddelerin bireylerin 6l¢tilmek
istenen Ozelliklerini iyi derecede ayirt etmekte oldugundan 6lgekte yer alan maddelerin
madde toplam korelasyon katsayilarinin iyi diizeyde oldugu goriilmektedir.

Dogrulayici Faktor Analizi

Sekil 1 incelendiginde, 17 madde ve 3 faktorden olusan ODOTO niin uyum
indekslerinin anlaml oldugu goriilmektedir (X?=242.94, df=116, p=0.000, X?/sd=2.09).
Biiyiik orneklemlerde x2/sd oraninin 3’'tin altinda olmasi miikemmel uyuma, 5'in
altinda olmasi orta diizeyde uyuma karsilik gelmektedir (Cokluk Sekercioglu ve
Biiyiikoztiirk, 2010). Dolayisiyla, x2/sd degerinin miikemmel diizeyde uyum verdigi
goriilmektedir. Uyum indeksi degerleri ise RMSEA= 0.05, RMR=0.025, SRMR=0.042
NNFI= 0.98, CFI= 0.99, GFI= 0.93, AGFI= 0.91 olarak bulunmustur. Birinci diizey DFA
analizinde olusturulan bu yapisal modelin uyum indekslerinin tamaminin oldukga iyi
diizeyde oldugu goriilmektedir. Standart ¢oziimlerden sonra faktorler ve degerler
arasindaki t degerlerine bakilmis olup tiim maddelerin 0.05 diizeyinde anlamli oldugu
(Joreskog & Sorbom, 1993) goriilmiistiir.
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Sekil 1: ODOTO Standardize Edilmis DFA Sonuclari

Faktorler Arasi Korelasyon

Asagida ODOTO'niin  faktorleri arasindaki iligkiyi gosteren korelasyon
analizine yer verilmistir.

Tablo 2

ODOTO Faktorlerinin Ortalamast ve Standart Sapmalari ile Faktorler Arast Korelasyon
Degerleri

. Korelasyonlar

Faktor no-Madde sayis1 Ort. ss
F1 F2 F3

F1-7 29.30 3.84 - 0.64** 0.64**
F2-5 21.02 3.07 - 0.63**
F3-5 20.85 3.03 -
Toplam 71.17 8.65 0.89** 0.86** 0.85**
**p<0.01

Tablo 2’de Olgegin faktorlerine ait ortalama ve standart sapma ile faktor

puanlarin arasinda hesaplanan korelasyon katsayilarina yer verilmistir. Tablo 2'ye
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bakildiginda, 6lgegin birinci faktoriiniin sirasiyla ikinci faktorii, tiglincii faktorii ve
6lcegin toplami arasindaki iliskiyi gosteren korelasyon katsayisinin, 0.64, 0.64 ve 0.89;
Olcegin ikinci faktoriiniin sirasiyla tiglincii faktor ve Olgegin toplami arasindaki
korelasyon katsayisinin ise sirasiyla 0.63 ve 0. 86; dlgegin f{iciincii boyutu ile 6lgegin
toplami arasindaki korelasyon katsayisinin ise 0.85 oldugu goriilmektedir. Bu sonuglara
dayanarak Olgegin faktorlerinin arasinda p<0.01 orta diizeyde anlaml bir iliski oldugu
goriiliirken dlgegin toplami ile yiiksek diizeyde anlaml bir iliski oldugu s6ylenebilir.

Alt Ust Grup Ortalamalarina Dayali Madde Analizi

Olgegi olusturan 3 faktor ve 17 maddenin her birinin madde ayirt edicilik
ozelliklerini belirlemek amaciyla, g¢alisma grubunu olusturan 399 kisinin Olgekten
aldiklar1 toplam puan ortalamalari kiiciikten biiyiige siralanmis ve ¢calisma grubundaki
alt ve iist gruplarin % 27’si olmak tizere 108’er kisinin toplam puan ortalamalar1 6lgegin
tamami, boyutlar ve her bir madde igin t testi ile karsilastirilmistir.

Tablo 3
Boyutlar ve Olgek icin Alt-iist Grup Ortalamalarina Dayali t Testi Sonuclar

Boyutlar Gruplar Ort. ss t Testi
1 Bovut Ust Grup 33.46 1.44 23.266**
Y Alt Grup 25.08 3.46
> Bovut Ust Grup 23.95 1.40 17.147*
Y Alt Grup 18.05 3.29
Ust Grup 23.55 1.44

B 17.587**
3. Boyut Alt Grup 17.73 3.12 >8
" Ust Grup 80.97 2.94
Olgek Topl 26.680**

s T OPIAML A1 Grup 60.85 7.26
#p<0.01

Tablo 3’de 1, 2 ve 3. boyutlar ve dlgegin tiimiinde alt ve iist gruplar arasindaki
toplam puan ortalamalarinin arasinda p<0.01 diizeyinde anlamli bir farklilik oldugu
goriilmektedir.
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Tablo 4
Alt-iist Grup Ortalamalarima Dayali Madde Analizi Sonuglar:

Madde Grup Ort. ss t-Testi
Ust G 4.86 0.42

M35 Nt G:zg oo o 15.343%
Ust G 483 0.38

M37 Ait G:zg 3.65 0.79 13.945%*
Ust G 4.81 0.39

M36 Ai’t G:zg T o 16.404**
Ust G 4.67 0.63

M25 /;’t G:zg v T 13.399**

M3l Ijjtt (C;;:zg ‘;j% 8:52 14.079%
Ust G 483 0.37

M38 Ai’t G:zg 7 o 13.867*
Ust G 456 0.63

Mdl Ait G:zg 3.41 0.91 10.794**
Ust G 484 0.37

Mi7 A?t G:lljg 3.61 0.93 12.859**
Ust G 4.74 0.50

M18 /;’t G:zg T o1 12.035**

M16 Ijj’: (Cz;:zg ;ZZ g:gg 12.188*
Ust G 4.80 0.40

M15 Ai’t G:zg T o 13.570%*
Ust G 4.81 0.40

M1 Ait G:zg 374 0.88 11.466**
Ust G 4.68 0.52

M6 A?t G:zg 3.57 0.91 10.923**
Ust G 4.70 0.50

M8 Ait G:zg 341 0.9 12.796**
Ust G 4.72 0.45

W Ait GIEE 3.31 0.82 15.692*
Ust G 481 0.40

M2 A?t G:zg 3.87 0.83 10.533**
Ust G 4.64 0.54

M5 Ait G:zg 3.56 0.87 10.936**

**p<0.01

Tablo 4 incelendiginde Olgekte yer alan 17 madde igin yapilan madde analizi
sonucunda alt ve iist gruplar arasindaki toplam puan ortalamalar1 arasinda biitiin
maddelerde p<0.01 diizeyinde anlamli bir farklilik oldugu sonucuna ulagilmaistir.
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Tablo 5
I¢ Tutarlik ve Esdeger Yarilar Giivenirlik Analizi Sonuclar:

Boyutlar I¢ Tutarlik (Cronbach Alpha) Esdeger Yarilar
Faktor 1 0.87 0.75
Faktor 2 0.86 0.80
Faktor 3 0.83 0.72
Olcek 0.92 0.87

ODOTO'niin boyutlarma karar verildikten sonra, lgegin tiimii, boyutlari ve bu
boyutlarda yer alan maddelerin Olgegin giivenirligini nasil etkiledigini goérmek
amaciyla i¢ tutarlik (Cronbach Alpha) ve esdeger yarilar yontemleri araciligiyla
giivenirlik analizi yapilmistir (Tablo 5). Olgegin tiimii i¢in Cronbach Alpha i¢ tutarlik
katsayis1 0.92'dir. Ug alt boyutun i¢ tutarlik katsayilari sirasiyla 0.87, 0.86 ve 0.83'diir.
Esdeger yarilar yontemi sonucu elde edilen giivenirlik katsayisi her iki yar1 igin de
6lcegin tiimi ve alt boyutlari icin sirasiyla 0.87, 0.75, 0.80, 0.72 olarak elde edilmistir ve
bu degerler 0.70’den daha yiiksek oldugundan o6lgegin tamami igin giivenirligin
oldukga yiiksek oldugu anlamina gelmektedir (Tezbasaran, 2008).

Tartisma ve Sonug

Bu galismada Turan (2009) tarafindan &grencilere yonelik gelistirilen ‘Oz
Diizenleyici Ogrenme’ Olceginden yararlanilarak, 6gretmenlere yonelik ‘Oz Diizenleyici
Ogrenmeyi Tegvik Olgegi’ gelistirilmistir. Olgekte 41 madde bulunmaktadir. Bu
maddelerin anlagilirhigini saglamak amaciyla icin Egitim Bilimleri alaninda 3
uzmandan; maddelerin dil ve gramer agisindan anlasilir olup olmadigmi
saptayabilmek amaciyla 1 dil uzmanindan yardim alinmistir. Son olarak 10
ogretmenden Olcekte yer alan maddelere yonelik goriis alinarak maddelere son hali
verilmistir.

Olgegin psikometrik 6zelliklerinin belirlenmesi amaciyla gegerlik ve giivenirlik
calismalar1 yapilmistir. Olgegin gecerlik calismalarinda olgegin faktoér yapisini ortaya
koymak amaciyla agimlayic faktor analizi ve bu yapmin dogrulugunu tespit etmek
amaciyla ise dogrulayici faktoér analizi yapilmistir. Yapilan agimlayic faktor analizi
sonucunda faktor yiikii 0.45'in altinda olan ve iki faktore birden yiik veren maddelerin
yiik degerleri arasindaki farkin 0.10 ve daha asagisi oldugu maddeler de Olcekten
cikarilmustir. S6z konusu maddelerin elenmesinin ardindan yinelenen agiklayici faktor
analizi sonucunda, toplam varyansimn % 60.18sini agiklayan; 17 maddeden olusan ve
‘strateji kullanim1 ve degerlendirmeye tesvik etme’, ‘planlama ve amag belirlemeye
tesvik etme’ ve ‘glidiilenme ve 6grenme icin harekete gecmeye tesvik etme’ olmak
tizere li¢ boyutlu bir yapiya sahip bir 6l¢gme araci elde edilmistir. 25., 31., 35., 36., 37., 38.
ve 41. maddeler ‘strateji kullanimi ve degerlendirmeye tesvik etme’ alt boyutunda; 11., 15,,
16., 17. ve 18. maddeler ‘planlama ve amag belirlemeye tesvik etme” alt boyutunda yer
alirken; 2., 5., 6., 8. ve 9. maddelerin ise “giidiilenme ve 6grenme icin harekete gecmeye tesvik
etme’ alt boyutunda yer aldigr goriilmiistiir. Begli likert yapisina sahip o6lcekten
alinabilecek puan 17-85 arasinda degismektedir. Olgekten almabilecek diisiik puan 6z
diizenleyici 6grenmeyi tesvik etme diizeyinin diisiik oldugunu gosterirken; 6lgekten
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aliabilecek yiiksek puan ise Olgekten s6z konusu diizeyin yiiksek oldugunu
gostermektedir.

Agimlayic faktor analizi ile elde edilen ii¢ faktorlii yapmin dogrulayic faktor
analizi ile model uyumu test edilmistir. Yapilan dogrulayic1 faktor analizi sonucunda 17
madde ve ti¢ faktorden olusan 6lgegin model uyum indekslerinin (X?= 242.94, df= 116,
p=0.000, X2 /sd=2.09) anlamli oldugu ve uyum indekslerinin (RMSEA= 0.05,
RMR=0.025, SRMR=0.042 NNFI= 0.98, CFI= 0.99, GFI= 0.93, AGFI= 0.91) iyi diizeyde
oldugu sonucuna ulasilmistir. Boylece yapilan dogrulayici faktor analizi sonuglarina
gore Olcegin model uyum indekslerinin yeterli diizeyde oldugu ve olgegin yap:
gecerligine sahip oldugu soylenebilir.

Olgegin tiimii, boyutlar1 ve maddeleri igin yapilan madde analizi sonucunda ise
alt ve iist grup toplam puan ortalamalar1 arasinda anlaml bir farkliligin oldugu
goriilmiistiir. Bu sonuca dayanarak, Olgegin, alt boyutlarmnin ve maddelerin ayirt
edicilik diizeylerinin yiiksek oldugu sdylenebilir. ODOTO'niin giivenirligini
belirlemeye yonelik olarak ise i¢ tutarlik ve es deger yarilar yontemi kullanilmistir.
Yapilan analizler sonucunda, i¢ tutarlik yontemi ile elde edilen giivenirlik katsayisinin
olgek ve alt boyutlari igin sirasiyla 0.92, 0.87, 0.86, 0.83 oldugu; es deger yarilar yontemi
ile elde edilen giivenirlik katsayilarinin 6lgek ve alt boyutlar: icin sirasiyla 0.87, 0.75,
0.80, 0.72 oldugu goriilmektedir. Sonug olarak, i¢ tutarlik yontemi ile edilen Cronbach
Alpha katsayis1 ve es deger yarilar igin kullanilan Sperman-Brown giivenirlik katsayisi
i¢in 0.70 katsayis1 (Tabachnick ve Fidell, 2007) 6l¢iit olarak ele alindig1 zaman 6lgme
aracinin giivenirliginin yiiksek oldugu ifade edilebilir.

Bu arastirma cercevesinde yapilan gegerlik ve giivenirlik analizleri sonucunda
dgretmenlere yonelik olarak ODOTO'niin alana katki saglayacak bir lgme araci oldugu
sOylenebilir.

Sonug olarak Tiirkiye’de Ogretmenlerin 6z diizenleyici 6grenmeye olan
katkilarin1 6lgmeye yonelik 6l¢me araglarinin olmamasi probleminden yola ¢ikilarak
O0zglin arastirmalara katki saglayabilecek bir O6l¢gme aracinin alanyazina katki
saglayabilecegi diistiniilmektedir.
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Extended Abstract

A Validity and Reliability Study on the Self-Regulated Learning
Encouragement Scale

With the emphasis on "responsible for their own learning" and "learning to
learn" in the 21st Century, self-regulatory learning skills that involve students planning
for their own learning processes have come to the forefront. This brings about the need
for skills such as encouraging self-regulatory learning, unlike the skills teachers have in
the traditional educational approach. Boekarts, Pintrich and Zeidner (2000) stated that
self-regulation requires individuals to manage their thoughts, feelings and actions
needed to reach their goals, and that the level of attainment of the goals is closely
related to their beliefs and motivation levels (Dignath-van Ewijk, Dickhauser, &
Biittner, 2013). Teachers have an important role to play in students’ self-regulatory
skills (Gordon, Dembo and Hocevar, 2007; Dignath and Biittner, 2008; Buzza and
Allinotte). The study conducted by them showed that teachers who support the self-
regulatory learning skills of their students employ different and innovative activities in
their learning process, and that they have a significant influence on the motivation and
academic achievement of students. Labardo et al. (2014) suggest that teachers
encourage learners to use task-based metacognitive processes such as task analysis in
classroom activities, strategy selection to achieve reasoning, and self-reflection. In this
context, it is important for teachers to identify their role of encouraging students in
using self-regulatory learning skills in instructional processes. Considering the related
literature in Turkey, it seems that there was no means to measure teachers' motivation
to encourage self-regulated learning of students. In this context, we aimed to develop a
scale in order to determine the tendencies of teachers to encourage students’ self-
regulatory learning in this study.

The scale consisted of 41 items. Three experts in the field of Educational
Sciences reviewed the scale to determine whether these materials measured the desired
characteristics; one language expert and ten teachers were consulted in order to
determine whether the materials were understandable. The factor of encouraging self-
regulatory learning was applied to 399 teachers who worked in different branches in
primary, secondary and high school levels in the Aziziye, Paland6ken and Yakutiye
District Directorates of Education in Erzurum, and the factor structure of the scale was
investigated. Having revised the scale based on the feedback it was administered to the
study participants and necessary analyzes were carried out for validity and reliability.

As a result of the explanatory factor analysis, it was found that 60.18% of the
total variance was explained. A measuring instrument with a three-dimensional
structure consisting of 17 items and consisting of 'encouraging strategy use and
evaluation', 'encouraging planning and goal setting' and 'encouraging motivation and
motivation for learning' was generated. The model fit was tested by confirmatory factor
analysis of the three-factor structure obtained by exploratory factor analysis. As a result
of confirmatory factor analysis, it was found that the model consistency indices (X2 =
24294, df = 116, p = 0.000, X2 / sd=2.09) and the compliance indices (RMSEA = 0.05,
RMR =0.025, SRMR = 0.042 NNFI = 0.98, CFI=0.99, GFI=0.93, AGFI = 0.91).
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As a result of the item analysis done for the whole scale, dimensions and items
of the scale, it was seen that there was a significant difference between the average
scores of the lower and the upper groups. Based on this result, it can be said that the
scale, sub-dimensions and the discrimination levels of the materials are high. As a result
of the reliability analysis, the reliability coefficient obtained by internal consistency
method was 0.92. It was also seen that the reliability coefficient obtained by the split-
half method is 0.87. When the coefficients were taken into consideration, it may be
stated that the reliability of the measurement tool was high.

As a result of the validity and reliability analysis performed within the
framework of this research, it can be said that the scale of ‘encouraging self-regulatory
learning towards teaching’ is a measurement tool to contribute to the field.
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Pedagojik Formasyon Ogrencilerinin Bit, E-Ogrenme ve Yasam
Boyu Ogrenme Egilimleri Arasindaki liski’

The Relationship between Alternative Teacher Certification
Program Students” Computer and Communication Technology,
E-learning and Lifelong Learning Tendencies

Duygu GUR ERDOGAN" Seher BAYAT* Sener SENTURK"*

Oz

Bu calismada pedagojik formasyon egitimi alan bireylerin yasam boyu 6grenme egilimleri ile
bilgisayar ve iletisim teknolojileri becerileri ve e-6grenmeye hazirbulunusluk diizeyleri ve bunlar arasindaki
iliski arastirilmistir. Arastirmanin calisma grubunu, 2015-2016 giliz doneminde, Pedagojik Formasyon
egitimi alan 227 Ogrenci olusturmustur. Arastirmada veriler; “Bilgi ve Iletisim Teknolojileri Kullanma
Becerileri Olgegi”, “E—Ogrenmeye fliskin Hazirbulunusluk Olgegi” “Yagam Boyu Ogrenme Egilimi Olgegi”
ile elde edilmistir. Verilerin normal dagilim gostermemesi nedeniyle iligki analizinde, spearman korelasyon
katsayist kullanilmigtir. Calismanin sonucunda pedagojik formasyon egitimi alan 6gretmen adaylarinin
bilgisayar ve iletisim teknolojilerini kullanma becerileri ile e-6grenmeye hazirbulunusluk diizeyi arasinda
orta diizeyde pozitif ve anlamli bir iliski oldugu; yasam boyu ogrenme egilimi ile bilgi ve iletisim
teknolojilerini kullanma becerileri ve e- dgrenmeye hazirbulunusluk diizeyi arasinda diisiik diizeyde,
anlamli ve pozitif bir iliski oldugu bulunmustur. Ayrica 6lgeklerden alinan puanlara gore, e- 6grenmeye
hazirbulunuslugun alt boyutu olan kendi kendine 6grenme ile yasam boyu 6grenme egilimi ve yasam boyu
Ogrenmenin alt boyutu olan 6grenmeye isteklilik arasinda orta diizeyde, anlamli ve pozitif bir iliski
bulunmusgtur.

Anahtar sozciikler: Yasam boyu d6grenme, e-6grenme, bilgi teknolojileri, iletisim teknolojileri.
Abstract

This study examines the relationship between lifelong learning tendencies of individuals
participating in an alternative teacher certification program and their computer and communication
technologies skills and their readiness levels for e-learning. The study participants were 227 students
participating in an alternative teacher certification program in the fall semester of 2015-2016 academic year.
Data were collected via the “Scale of Information and Communication Technology Skills”, “Readiness Scale
of E-Learning” and “Scale of Tendency for Lifelong Learning”. As the results of the study did not
demonstrate normal distribution, for relationship analysis, Spearman-correlation was used. As a result, it
was found that there is a positive, medium level and significant relation between the information and
communication technology skills and the level of readiness for E-learning. There was a positive, minimum
level and significant relation between the tendency for lifelong learning and the information and
communication technology skills and the level of readiness for E-learning. Besides a medium level,
significant and positive relation was identified between self-learning dimension (which is sub-dimension of
readiness for e-learning) and willingness for learning dimension (which is sub-dimension of life time

learning tendency and life time learning dimensions).

Keywords: Lifelong learning, e-learning, information technologies, communication technologies.
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Giris

Teknolojik yeniliklerin gelismesi ve degisim sikligi, bilgi birikiminin stirekli artig,
tretim ve hizmet sektoriinii etkiledigi gibi bireyin ihtiyaglarini, egitim siirecini de etkilemistir.
Bilimsel ve teknik anlamda var olan bilgi degisiminin yavas oldugu donemlerde, egitim
kurumlar araciligiyla kazanilan bilgi ve beceriler, ortalama bir insana yasami boyunca
yetebilirken, 6zellikle 20.Yiizyilin ortalarindan itibaren giiniimiize degin yasanan degisimin ve
gelisimin hizi ile birlikte gegerligini ve yararliligini yitirmektedir. Bilgideki hizli birikim, degisim
ve bilginin paylasim kanallarindaki cesitlilik, 6gretimin artik egitim kurumlariyla smirh
olmadigl, yasam boyu 6grenmenin zorunlu oldugu gercegini ortaya ¢ikarmaistir.

Bilginin hizla degistigi glintimiizde, bireylerin egitiminde O©nemli rol oynayan
ogretmenlerin; kendilerini gelistirme konusunda etkin ve yeniliklere agik olmalari, yasam boyu
o0grenme becerilerine sahip olmalar1 ve bu becerileri 6gretme-6grenme siirecinde kullanmalar1 ve
bu becerileri 6grencilerine de kazandirmalar1 olduk¢a 6nemlidir (Kili¢ ve Ayvaz-Tuncel, 2014).
Selvi (2011) yasam siiresince bireyin kendini gergeklestirmesi ve isini slirdiirmesi i¢in gerekli olan
temel beceriler olarak tanimladig1 yasam boyu 6grenme becerilerinin bireylere kazandirilmasi ile
toplum ve bireyin stirekli olarak gelismesi hedeflendigini belirtmektedir. Buradan hareketle,
bilgi toplumunda 6gretmen egitiminde 6gretmenlerin sahip olmasi gereken bilgiye en iyi sekilde
nasil ulasilacagina ve bunun nasil kolaylastirilacagina odaklanilmasi gerekmektedir (Kereluik,
Mishra, Fahnoe ve Terry, 2013). Ailevi nedenler, saglik sorunlari, zaman sikintisi, maddi sorunlar
vb. nedenlerle birgok 6grenci yiiksekdgretimde derslere devam edememektedir. Bu 6grencilere
sunulan uzaktan egitimler ise bu sorunun ¢éziimiinde etkili bir yol olarak karsimiza ¢ikmaktadir
(Sarkar, 2012). Son on yilda yiiksekogretimde egitimin, simif ortamindan c¢evrimici ortama
tasind1g1, sadece 2010 sonbaharinda ABD'de iiniversite 6grencilerinin yiizde 31'inin en az bir
¢evrimigi ders aldig1 goriilmektedir (Bell ve Federman, 2013). Bu durum, atama sonrasi hizmet igi
egitimlerde 6gretmenlere yiiz yiize egitim vermenin olduk¢a masrafli ve zaman alic1 bir yol
oldugu diistintildiigiinde, e-6grenme yonteminin islevsel hale getirilmesinin zorunluluk halini
aldig1 gergegini ortaya koymaktadir. Yildirim, Kursun ve Goktas (2015) da bilgi iletisim
teknolojilerinin (BIT) hizmet ici egitimlerde, teknik alt yap1, 6grenme ortaminin ve katilimcilarin
zamanina uygun planlamanin yapilarak ve daha ¢ok uzaktan egitim yontemlerinin segilerek
verilecek olmasinin, egitimin kalitesini etkiledigi sonucuna ulagmislardir.

E-6grenme (elektronik 6grenme), bilgi iletisim teknolojileri aracilig1 ile zaman, mekan
sikintis1 olmadan, Ogretmen ve Ogrencilerin birbirlerinden fiziksel olarak ayri olmalarina
ragmen, es zamanli veya es zamansiz olarak c¢oklu ortam teknolojisi yardimiyla iletisim
kurmalarini, 6grencilerin kendi 6grenme hizina gore 6grenmenin gergeklesmesini saglamaktadir
uyumu ve ders materyali yaratmasi, 6grenme-6gretme performansimi etkilerken e-6grenme
ortaminda BIT sayesinde, bilgiyi iiretmek, dagitmak, toplamak ve ydnetmek igin farkli birgok
kanal kullanilabilmektedir (Sarkar, 2012; Arslan, 2006). Ayrica, 6grencilerin birbirleriyle sosyal
medya araglar1 araciligiyla (Facebook, Twitter vb.) iletisim kuruyor olmalar1 ve bu durumun her
gecen giin daha da yayginlasmasi, 6gretim gorevlilerinin 6grenme ortamini bilgi iletisim
araglariyla yeniden diizenlemelerini zorunlu kilmistir (Rienties, Brouwer ve Lygo-Baker, 2013).

Cox, (2013)'a gore egitimde teknolojik devrimi baglatan e-6grenmenin yayginlasmasiyla
alt1 onemli gelisme bags gostermistir. Bunlar:

1. Bireysel masatistii bilgisayarlar formal ve informal egitimde kullanilmaya baslandi.

2. Okullarda bilgisayar kullanimini arttirmak i¢in bilgisayarlarin maliyetleri azaltildi.

3. Bilgisayar {ireticileri ticaret ve endiistrideki yazilimlar disinda 'egitimsel' yazilimlar
(kelime islemci, elektronik tablolar, veri tabani yazilimi ve grafik uygulamalar1 vb.) {iretmeye
basladilar. Bu da yeni pazarlarin olusmasini sagladz.

4. Yeni yazilim ortamlarinin karmasik tasarimi, insan-bilgisayar arabirimlerini, egitim
programi potansiyelini ve 6grenme igerigini daha fazla irdelemeyi ve arastirmay gerektirdi.
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5. Okullarin internete ulasimini saglayacak ve bu ulasimi gliglendirecek ©nlemler
alinmaya baslandi.

6. Ogretmenlerin e-0grenmeyi kullanmalari igin e-6grenme egitim ihtiyaci ortaya cikti.

Bununla birlikte e-6grenmenin yayginlasmasi egitimde giincel arastirma konularini da
beraberinde getirmistir. Ogretmerﬂerin ve Ogrencilerin e-6grenme aligkanliklari, inanglar1 ve e-
ogrenme kullanimlari, 6gretmen ve 6grencilerin e-6grenme ortamindan ne kadar 6grendikleri,
farkli uluslarin e-6grenme kullanimlar1 arasindaki farkliliklar1 bu arastirma konularma o6rnek
olarak verilebilir (Voogt ve Knezek, 2008).

Ulkemizde 2011 yilindan itibaren “Pedagojik Formasyon Sertifika Egitimi” Fen-Edebiyat
fakiiltelerinde okuyan 6grencilerin 6grenimleri sirasinda 6gretmenlik meslegine iliskin dersleri
almalarma hem de mezun olanlarin programdan faydalanmasima izin verilmistir. Bu durum,
tilkemizde ortadgretim kademesinde brans 6gretmeni olarak istihdamina ihtiya¢ bulunmayan
O0gretmen sayisinin artmasina neden olmustur (Azar,2011; Polat, 2014). Ayrica egitim
fakiiltelerinde verilen hizmet 6ncesi 6gretmen yetistirme programlarmin niteliginin tartisildig:
gliniimiizde egitim fakiiltelerinde verilen egitimin sikistirlmis, daha kisa bir zamanda
“Pedagojik Formasyon Sertifika Egitimi” ile veriliyor olmasi ayr1 bir sorundur. Bu baglamda
mesleki gelisim agisindan tiim 6gretmenlerin BIT becerileri, yasam boyu 6grenme egilimleri ve e-
ogrenme becerilerinin yeterli diizeyde olmasi beklenirken pedagojik formasyon egitimi almis
ogretmen adaylarinin bu konudaki yeterliliklerinin belki de ¢ok daha iyi olmasmi beklemek
gerekir. Ayrica bilgi ve iletisim teknolojilerinin etkisiyle uzaktan egitim, acgik egitim, e-6grenme,
mobil 6grenme gibi kavramlarin ve olanaklarin ortaya ¢ikmasiyla bireylerin farkli cografyalarda
ve dijital ortamlarda yer alan bilimsel ¢alismalara, egitim igeriklerine, kiitiiphanelere, cesitli
aglara ve bilgi kaynaklarina kolaylikla erisebildikleri ve yasam boyu 6grenme saglayabildikleri
sOylenebilir. Bu acilardan ele alindiginda bireylerin iyi birer yasam boyu 6grenen olmalar: igin
BIT 'ne iliskin becerilere sahip olmasi beklenirken ayni zamanda da yasam boyu ogrenme
egilimleri ile e 6grenmeye hazirbulunusluk diizeyleri arasinda bir iliski s6z konusu oldugu
diistiniilebilir. Bu diisiinceden hareketle bu calismada pedagojik formasyon egitimi alan
O0gretmen adaylarinin yasam boyu Ogrenme egilimleri ile bilgisayar ve iletisim teknolojileri
becerileri ve e-O6grenmeye hazirbulunusluk diizeyleri arasindaki iliskinin belirlenmesi
amaglanmistir. Bu amacla calismada asagidaki sorulara cevap aranmistir:

Pedagojik formasyon sertifika egitimi alan 6gretmen adaylarinin:

1. Yasam boyu oOgrenme egilimleri, BIT kullanma becerileri ve e-dgrenme
hazirbulunusluk diizeyleri nedir?

2. BIT kullanma becerileri ile e-6grenmeye hazirbulunusluk diizeyleri arasinda anlamli
bir iliski var midir?

3. BIT kullanma becerileri ile yasam boyu 6grenme egilimleri arasinda anlaml bir iliski
var midir?

4. E- 6grenme hazirbulunusluk diizeyleri ile yasam boyu 6grenme egilimleri arasinda
anlamli bir iliski var midir?

Yontem

Arastirmada genel tarama modellerinden iliskisel tarama modeli kullanilmaistir. Mliskisel
tarama modeli Tki ve daha gok sayidaki degisken arasinda birlikte degisim olup olmadigini ve
degisimin derecesini belirlemeyi amaclayan arastirma modelleridir (Karasar, 2005). Calismanin
¢oziimlemesinde iliskisel tarama modellerinden korelasyon tiirii kullanilmistir. Korelasyon tiirii
iliski aranan arastirmalarda, degiskenlerin birlikte degisip degismedigi, birlikte bir degisme varsa
bunun nasil oldugu 6grenilmeye ¢alisilir (Karasar, 2005).

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, fakiiltelerin farkli béliimlerinden mezun olmus, 2015-
2016 giiz doneminde, pedagojik formasyon sertifika egitimi alan 227 6grenci olusturmustur.
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Calisma grubuna ait, cinsiyet, yas ve mezun olunan lise tiiriine iliskin veriler Tablo 1. de
sunulmustur.

Tablo 1

Katilimcilarin Yag Cinsiyet ve Mezun Olduklar: Lise Tiiriine Gére Dagilimlar:

f % Toplam

Cinsiyet Kadin 159 70,0 297
Erkek 68 30,0
20-25 5 2,2

Yas 26-30 171 75,3 227
31 ve lizeri 51 22,5
Meslek Lisesi 29 12,8

Lise Genel Lise o 168 74,0 297
Anadolu Lisesi 28 12,3
Meslek Lisesi 2 0,9

Veri Toplama Araglar

Arastirmada elde edilen veriler; “Bilgi ve Hetigim Teknolojileri Kullanma Becerileri
Olgegi”, ”E-@grenmeye Mliskin Hazirbulunusluk C)lgegi” “Yasam Boyu Ogrenme Egilimi Olgegi”
ile elde edilmistir. “Bilgi ve Tletisim Teknolojileri Kullanma Becerileri Olgegi” “Bilgi
teknolojileri”, ”Heti§im teknolojileri”, “Mobil teknolojiler” olmak {izere {i¢ alt boyuttan, 28
maddeden olusmakta olup Wilkinson, Roberts ve While (2010) tarafindan gelistirilmistir.
Tiirkgelestirilmesi, uyarlamas1 ve yeni maddeler eklenmesi sonucunda son hali verilen 6lgegin
gecerlik ve giivenirlik ¢alismalari ise Haznedar (2012) tarafindan yapilmistir. Olcekte “Kelime
islemci programinda igindekiler listesi olusturabilirim”, “E-postaya dosya, resim,...vb.
ekleyebilirim”, “Cep telefonu ile Internetten arama yapabilirim” gibi maddeler yer almaktadir.
571i likert tipindeki bu dlgekten alinacak en diisiik puan 28, en yiiksek puan ise 140’dir. Olgekten
alan puan arttikca bilgi ve iletisim teknolojilerini kullanma becerilerinin arttig1 sdylenebilir. Bu
¢alisma igin 6lgegin Cronbach Alfa degeri .92 olarak bulunmustur.

”E-Ogrenmeye Iliskin Hazirbulunusluk Olgegi” Demir (2015) tarafindan gelistirilmis, 33
madde ve bilgisayar 6z yeterligi, internet 6z yeterligi, cevrimici iletisim 6z yeterligi, kendi
kendine o6grenme, Ogrenen kontrolii ve son olarak e-6grenmeye yonelik motivasyon alt
boyutlarindan olugsmustur. Olgekte “Bilgisayar kullanirken karsilastigim sorunlari ¢ozebilirim”,
“Internette aradigim bilgiye rahatlikla ulasabilirim”, “Internetteki tartisma ortamlarinda
rahatlikla soru sorabilirim”, ”@grenirken ¢alisma planimi kendim yaparim”, “Internet ortaminda
bir konuyu 6grenirken 6grenme siirecimi kendim yonlendiririm”, “Dersleri internet ortaminda
ogrenmeye ilgi duyuyorum” gibi maddeler yer almaktadir. Yedili likert tipinde tasarlanan
Olcegin maddeleri “Bana Hi¢ Uygun Degil” (1) ile “Bana Tamamen Uygun” (7) arasinda
degisecek sekilde derecelendirilmistir. Olcekten en fazla 231 puan alinabilirken en az 33 puan
alinabilmektedir. Olgekten alinan yiiksek puan e-6grenmeye daha fazla hazir olundugu anlamina
gelmektedir. Olgegin gelistirme galismasinda Cronbach Alfa giivenirlik katsayilarinin .84 ile .95
arasinda degistigi tespit edilmistir. Bu ¢alismada 6lgegin genel Cronbach Alfa degeri .93 olarak
hesaplanmustir.

“Yagam Boyu Ogrenme Egilimi Olgegi” ise Giir —~Erdogan ve Arsal (2016) tarafindan
gelistirilmis, 17 madde ve Ogrenmeye isteklilik ve gelisime agkhik alt boyutlarindan
olusmaktadir. Olcekte “Yeni seyler 6grenmekten zevk alirnm”, “Kisisel ya da mesleki gelisimim
igin gerekli farkli alanlardaki bilgi ve becerilerle ilgili egitim almay: isterim”, “Bilgi ve
teknolojilerdeki hizli degismelerden dolay: bilgilerimi yenilemek icin siirekli 6grenmeye ihtiyag
duyarim”, “Mesleki kariyerde ilerlemeye 6nem veririm” gibi maddeler yer almaktadir. 51i likert
tipinde hazirlanan olgekten alnabilecek en diisiik puan 17 iken en yiiksek puan ise 85'tir.
Olgekten alinan puan arttikca yagsam boyu 6grenme egilimin arttigi anlamma gelmektedir.
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Olgegin gelistirme calismasinda giivenirligine iliskin olarak hesaplanan Cronbach’s alfa ig
tutarlilik katsay1 .86 hesaplanirken, bu c¢alisma i¢in 6lgegin Cronbach’s alfa i¢ tutarlilik katsay1 .91
olarak bulunmustur.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi asamasinda alisilageldik degerlerin disinda degerlere ya da asiri
degerlere sahip olan ug degerlerin istatistiksel sonuglar1 bozabilecegi g6z Oniine alinarak ham
puanlar standart Z puanlarina doniistiiriilmiis -3 +3 araliginin disinda kalan 6lgekler ¢alismadan
atilmistir. Ciinkii normal dagilim diisiiniildiigiinde, verilerin %99'u ortalamadan + 3 standart
sapma uzaklikta yer alacaktir. Bu islem sonunda elde kalan 227 veri {izerinden gerekli analiz
calismalar1 yapilmistir. Betimsel istatistik olarak verilerin normallik dagilimin1 saglayip
saglamadigina bakmak amaciyla Kolmogrov-Smirnov testi kullanilmistir. Kolmogrov-Smirnov
hipotez testi sonuglar1 incelendiginde, BIT kullanma becerileri dlgegi igin Z= 0,68, p<0,05; YBOEO
igin Z= 0,85, p<0,05 E 6grenmeye Hazirbulunusluk Diizeyi Olgegi icin Z= 0,63, p<0,050larak
bulunmustur. Test sonuglarinin normal dagilim gostermemesi nedeniyle verilerin analizinde,
normal dagilim oldugunda iligki aranirken kullanilan parametrik testlerden pearson korelasyon
katsayisi;, verilerin dagiliminin normal olmadigr durumlarda ise nonparametrik testlerden
spearman korelasyon katsayis1 kullanilmistir.

Bulgular

Pedagojik formasyon sertifika egitimi alan 6gretmen adaylarinin yasam boyu 6grenme
egilimleri, BIT kullanma becerileri ve e-6grenme hazirbulunusluk diizeylerine iliskin veriler
Tablo 2.”de sunulmustur.

Tablo 2

Yasam Boyu Ogrenme Egilimleri, BIT Kullanma Becerileri ve E-Ogrenme Hazirbulunusluk Diizeylerine
Iliskin Veriler

Olgek Olcek kesme N )—( ss {%hnan Alinan max.
puanlari min. puan puan
E_ A\ v .1- .
Orenmeye iliskin o0 o137 227 174,4 29,78 87 231

hazirbulunugluk
Bilgi ve iletisim
teknolojileri 121>orta>101 227 115,5 16,69 70 140
kullanma becerileri
Yagsam Boyu

L o 75.5>0rta>69 227 73,81 7,82 51 85
Ogrenme Egilimi

Tablo 2’de Olgeklerin kesme puanlari, katilimcilarin 6lgekten aldiklar: en diisiik ve en
yiiksek puanlarla ortalamalar1 yer almaktadir. Olgek ortalama puanlari hesaplandiginda tiim
olgekler icin ortalama puanlarin kesme puanlar1 arasinda kaldig1 goriilmektedir. Bu bulgulara
gore arastirmaya katilan pedagojik formasyon Ogrencilerinin e-6grenmeye iligskin
hazirbulunusluk diizeylerinin ( x = 174,4), bilgi ve iletisim teknolojileri kullanma becerilerinin
(x=115,5) ve yasam boyu oOgrenme egilimlerinin (Xx= 73,81) orta diizeyde oldugu
goriilmektedir.
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Tablo 3

BIT Kullanma Becerileri ile E Ogrenmeye Hazirbulunusluk Diizeyleri ve Alt Boyutlar: Arasindaki Iliski

Bilgi Tletisim Mobil Bilgi ve iletisim
teknolojileri teknolojileri teknolojiler teknolojileri

kullanma

becerileri
Bilgisayar 6z yeterligi r ,617% ,319™ 211 ,B57"
p ,000 ,000 ,001 ,000
Internet 6z yeterligi T ,344™ ,367 L4227 ,432™
p ,000 ,000 ,000 ,000
Cevrimigi iletisim 6z r ,387* ,389™ ,283™ 441
yeterligi p ,000 ,000 ,000 ,000
Kendi kendine r ,382 ,385" ,310" 442
ogrenme p ,000 ,000 ,000 ,000
Ogrenen kontroli r ,233* ,332" ,234* ,310™
p ,000 ,000 ,000 ,000
Motivasyon r ,269 ,232™ ,118 279
p ,000 ,000 ,075 ,000
E-Ogrenmeye iliskin r ,535™ A74 ,350™ ,581™
hazirbulunugluk p ,000 ,000 ,000 ,000

Tablo 3. incelendiginde Ogretmen adaylarinin bilgisayar ve iletisim teknolojilerini
kullanma becerileri ile e-O6grenmeye hazirbulunusluk diizeyi arasindaki korelasyona
bakildiginda (r=581) orta diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir. Bilgi
teknolojilerini kullanma ile bilgisayar 6z yeterliligi alt boyutlar1 arasinda (r=.617) orta diizeyde
anlaml pozitif bir iligki vardir.

Tablo 4
BIT Kullanma Becerileri ile Yasam Boyu Ogrenme Egilimleri ve Alt Boyutlar: Arasindaki [liski

. Biloi ve ilotisi
Bilgi Iletisim Mobil ilgi ve iletigim

lojileri kull
teknolojileri teknolojileri teknolojiler teknolojileri kullanma

becerileri
Ogrenmeye r ,266™ ,246™ ,281" ,313*
isteklilik p ,000 ,000 ,000 ,000
Gelisime aciklik r 255" /338" ,340™ 347+
p ,000 ,000 ,000 ,000
Yasam Boyu r 278" ,298™ ,322 ,346™
Ogrenme Egilimi p ,000 ,000 ,000 ,000

Tablo 4 incelendiginde Bilgi ve iletisim teknolojilerini kullanma becerileri ile yasam boyu
ogrenme egilimi arasindaki korelasyon incelendiginde (r=.346) diisiik diizeyde, anlamli ve pozitif
bir iliski oldugu goriilmektedir. Yasam boyu Ogrenme egilimleri ile bilgisayar ve iletisim
teknolojilerini kullanma becerileri alt boyutlar1 arasindaki iliskilerde incelendiginde hepsinde
diisiik diizeyde anlamli ve pozitif yonde bir iliski oldugu gortilmektedir.
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Tablo 5

E Ogrenme Hazirbulunusluk Diizeyleri ile Yasam Boyu Ogrenme Egilimleri ve Alt Boyutlari Arasindaki
Mligki

O.grenr.n‘eye Gelisime agiklik .. UYagam b?,y? .

isteklilik o0grenme egilimi
Bilgisayar 6z yeterligi ' 283" 1827 262
p ,000 ,006 ,000
Internet 6z yeterligi ! 2547 2087 2557
p ,000 ,002 ,000
Cevrimigi iletisim 6z r ,269" 77 ,249
yeterligi p ,000 ,007 ,000
i o r ,560™ ,448™ ,563"
Kendi kendine 6grenme b 000 1000 1000
Ogrenen kontrolii ; '?06000 '1301010 ';7010
Motivasyon r ,099 ,054 ,095
p ,138 A17 ,153
E-Ogrenmeye Higkin r ,373™ ,273™ ,365™
Hazirbulunusluk p ,000 ,000 ,000

Tablo 5. incelendiginde Yasam boyu 6grenme egilimi ve e-6grenmeye hazirbulunusluk
diizeyi arasindaki korelasyon incelendiginde (r=.365) diisiik diizeyde, anlaml1 ve pozitif bir iligki
bulunmustur. Olgekler arasi alt boyutlarin iliskisi incelendiginde ise ozellikle e-dgrenmeye
hazirbulunusluk 6lgeginin alt boyutu olan kendi kendine 6grenme boyutunun yasam boyu
ogrenme egilim olcegi ile korelasyonunun (r=.563) ve yasam boyu 6grenme 6lgeginin alt boyutu
olan 6grenmeye isteklilik boyutu ile korelasyonunun (r=.560) orta diizeyde, anlaml ve pozitif bir
iligkisi oldugu bulunmustur.

Sonucg ve Tartisma

Pedagojik Formasyon Sertifika programinin, érgiin egitimin disinda ve zorunlu egitim
kapsaminda olmayis: bu egitim programina katilan bireylerin yasam boyu 6grenme egilimlerinin
yiiksek olmas: beklentisini olusturmaktadir. Ayrica bu program dahilinde bazi derslerin uzaktan
egitim yoluyla veriliyor olmasi da, bu egitimi alan bireylerin bilgisayar ve iletisim teknolojilerini
kullanma becerilerine ve e-6grenmeye hazirbulunusluk diizeylerine olumlu yonde etki edecegi
diisiincesinin dogmasina neden olmustur. Ancak arastirma bulgularindan elde edilen sonuglara
gore calisma grubunun yasam boyu 6grenme egilimleri, e 6grenme hazirbulunusluk diizeyleri ve
BIT becerileri orta diizeydir. Giiven, Yildirim ve Celen (2015) egitim fakiiltesi ve 6gretmen lisesi
ogrencilerinin yasam boyu 6grenme kavramina iliskin metaforlarini inceledikleri ¢alismalarinda
ogrencilerin, giiniimiizde yasam boyu 6grenmenin artik inkar edilemeyecek bir 6neme sahip
oldugunun bilincinde olduklar: sonucuna ulagsmislardir. Benzer sekilde Kilig¢ ve Ayvaz-Tuncel
(2014) de ilkdgretim Brans 6gretmenlerinin yasam boyu 6grenme egilimlerinin yiiksek oldugunu
tespit etmistir. Ancak Tunca, Alkin-Sahin ve Aydin (2015) ise 6gretmen adaylariin yasam boyu
ogrenme egilimlerinin diisiik oldugu sonucuna ulasmiglardir. Benzer sekilde bu arastirmada da
pedagojik Formasyon Sertifika egitimi alan Ogretmen adaylarmin yasam boyu o6grenme
egilimlerinin orta diizeyde ¢ikmis olmasi diistindiiriiciidiir. Oysa kisa bir programla 6gretmenlik
mesleginin egitimini almis olmalar1 bu meslegin gereklerini yerine getirmek igin yasam boyu
ogrenme egilimlerinin yiiksek olmasi beklentisini dogurmaktadir. Ayrica Demirel (2011)
ilk6gretim birinci kademede uygulanan programlari, yasam boyu 6grenme becerileri agisindan
analiz etmis ve uygulanmakta olan ilkégretim programlarnin kazanim ve etkinliklere
yansitilmasinda eksiklikler olmasina ragmen yasam boyu 6grenme becerileri agisindan 6nceki
programlara kiyasla daha duyarli ve donanimli oldugunu tespit etmistir. {lkokuldan itibaren
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yasam boyu Ogrenme becerilerini 6grencilerimize kazandirmayi hedeflemememize ragmen
pedagojik formasyon egitimi alan 6gretmen adaylarimizda yasam boyu 6grenme egilimin orta
diizeyde olmas: diisiindiiriictid{ir.

Akkoyunlu ve Kurbanoglu (2003) egitim fakiiltesi Ogrencileri {izerinde yaptiklari
aragtirmalarinda Matematik ve Fen Bilgisi Ogretmenligi Boliimii dgrencilerinin bilgisayar 6z-
yeterlik algilarimin yiiksek olmadigi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Bolimi
ogrencilerinin Matematik ve Fen Bilgisi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinden bilgisayar 6z-
yeterlilik algilarinin yiiksek oldugu sonucuna ulagsmiglardir. Ciire ve Ozdeger (2008) de
aragtirmalarinda &gretmenlerin BIT uygulamalari konusunda 6nemli eksiklerinin oldugunu
belirlemistir. Oysa BIT kullanma becerileri hem giiniimiiz teknolojisinde bilgiye ulasma ve bilgiyi
isleme siirecinde oldukca biiyiik oneme sahiptir. Ogretmenlerin hem mesleki gelisimleri
acgisindan hem de smiflarinda egitim-6gretim ortaminda BIT becerilerine sahip olmasi gerekir.

Calismada pedagojik formasyon egitimi alan 6gretmen adaylarinin bilgisayar ve iletisim
teknolojilerini kullanma becerileri ile e-6grenmeye hazirbulunusluk diizeyi arasinda orta
diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski oldugu tespit edilmistir. Bu konuda BIT becerileri ve e-
ogrenmeye yonelik tutum konularmi birlestiren ¢ok az calisma mevcuttur (Ozdemir, Akbas ve
Cakar, 2009; Link ve Marz, 2006). Bu calismalardan Ozdemir, Akbas ve Cakir (2009)'1n 6gretmen
adaylarmin bilgi okuryazarlik becerileri ile uzaktan egitime yonelik tutumlar1 arasindaki iliskiyi
inceledikleri ¢alismada 6gretmen adaylarinin bilgi okuryazarlik becerileri ile uzaktan egitime
yonelik tutumlar1 arasinda anlamli bir iliski olmadig1 bulunmustur. Oysa e-6grenme siirecinde,
ogrencilerin sahip olmalar1 gereken bilgisayar ve iletisim teknolojileri becerilerinin belirlenmesi
ve buna gore e-6grenme ortamlarinin planlanmasi ve gerekli diizenlemelerin yapilmasi 6grenme
siirecinde yasanabilecek sorunlarin azaltilmasi agisindan oldukga 6nemlidir (Haznedar, 2012).

Bilgi teknolojilerini kullanma ile bilgisayar 6z yeterliligi arasinda orta diizeyde anlaml
pozitif bir iliski oldugu goze ¢arpmaktadir.

Bilgi ve iletisim teknolojilerini kullanma becerileri ile yasam boyu 6grenme egilimi
arasinda diisiik diizeyde, anlamli ve pozitif bir iliski oldugu goriilmektedir. Oysa Avrupa yasam
boyu 6grenme yeterliliklerinde bireylerin 6zellikle bilgi ve iletisim teknolojileri becerilerinin yer
aldig1 goriilmektedir. Bilgiye ulasma yollarinin her gegen giin gelistigi giliniimiizde bilgi ve
iletisim teknolojilerindeki yeterlik, yasam boyu 6grenen bireylerin sahip olmasi gereken temel
beceriler arasinda yerini almistir (Demirel, 2009).

Bilgi ve iletisim teknolojilerinde meydana gelen hizli degisim bilginin her gegen giin
giderek artmasina ve degismesine neden olmaktadir. Uretilen ve siirekli degisen bilgiler yeni
teknolojileri ortaya ¢ikarirken, ortaya ¢ikan bu teknolojiler de bilginin daha hizli ve daha kolay
paylasimina imkan tanimaktadir. Siiregelen bu dongii i¢cinde merkezinde bilginin yer almasiyla
ortaya ¢ikan bilgi toplumunun basarili kisileri, yasam boyu her konuda 6grenebilenler olacaktir.
Yasam boyu Ogrenme siirekli ve aktif bir sekilde bilgi kullanimimi gerektiren bir siirectir.
Sorunlarin ¢6zlimiinde ihtiya¢ duyulan bilgiye erisebilen, eristigi bilgiyi kendi durumuna
uyarlayabilen, bilgiyi doniistiirebilen ve 6grendiklerine yeni bilgiler ekleyebilen kisiler yasam
boyu 6grenme yetenegine sahip kisiler olacaktir (Polat ve Odabas, 2008). Ozellikle bu yetenege
sahip ve yasam boyu 6grenme becerisini kullanabilen, bilgi toplumunda sorun ¢6zebilen, elestirel
diisiinebilen, yaratici ¢oziimler iiretebilen ve bagimsiz karar verebilen bireylerin yetistirilmesi
hem yiiz ylize 6gretim yapan hem de agik ve uzaktan 6gretim yapan tiniversiteler i¢in son derece
biiyiik bir 6neme sahiptir (Goksan, Uzundurukan ve Keskin, 2009). Bu konuda Berberoglu (2010)
tarafindan yapilan ¢alismada da, Tiirkiye’de, yasam boyu 6grenmeye, acik ve uzaktan egitim
sistemine yonelmek gerektigi vurgulanmistir. Bunun basarilabilmesi i¢in de bilgi ve iletisim
teknolojileri boyutunun goéz oniinde bulundurularak bilgi ve iletisim teknolojisine yonelik
harcamalar arttirllmaya c¢alisilmalidir. Ciinkii Tirkiye gibi geng¢ niifusun yogun oldugu,
gelismekte olan tiilkelerde, agik ve uzaktan egitim sistemi kullanilarak bilgi okuryazarligini ve
yasam boyu Ogrenmeyi yayginlastirmakla hem begseri sermayenin niteliginin arttirilabilecegi,
hem de bilgi toplumu olma yolunda mesafe alinabilecegi soylenebilir (Berberoglu, 2010).
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Yasam boyu 6grenme egilimi ve e-6grenmeye hazirbulunusluk diizeyi arasinda diisiik
diizeyde, anlamli ve pozitif bir iligki bulunmustur. Oysa bilgisayar ve iletisim teknolojileri
araciligiyla 6grenme firsat1 sunan e-6grenme (Murray, 2001; Akt: Haznedar, 2012), yasam boyu
ogrenme imkan saglamaktadir. Bu agidan ele alindiginda e-6grenmeye hazirbulunusluk diizeyi
ile yasam boyu 6grenme arasinda daha yiiksek diizeyde bir iliski beklenmektedir. Ciinkii e-
o0grenme, zaman ve mekandan bagimsizliginin yani sira 6grenme odaginin Ogretmenden
ogrenciye cevrilerek 6grencilerin kendi egitimlerinden kendilerinin sorumlu tutulmasini, daha
hizli ve daha etkin 6grenmeyi, daha az is yiikii ile daha fazla kisiye ulasma imkani ile maliyet
agisindan da avantajli bir yasam boyu egitimden yararlanma olanagi saglamaktadir (Aytag,
2003).

E- 6grenmeye hazirbulunuslugun alt boyu olan kendi kendine 6grenme boyutunun
yasam boyu 6grenme egilimi ve yasam boyu 6grenmenin alt boyutu olan 6grenmeye isteklilik
boyutu ile orta diizeyde, anlamli ve pozitif bir iligskisi oldugu bulunmustur. Yasam boyu
o0grenmede en Onemli vurgulardan bir tanesi, bireyin kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu
alabilmesidir. Avrupa Birligi Yasam boyu 6grenme politikas: igerisinde Figel (2007) tarafindan
ifade edilen yasam boyu 6grenme becerileri arasinda yer alan 6grenmeyi 6grenme ifadesi kendi
kendine 6grenme kavramina karsilik gelmektedir (Akt, Diker-Coskun ve Demirel, 2012).
Glinlimiizde e-6grenme, hayat boyu 6grenme ve mesleki egitim i¢in umut verici bir ¢6ziim
olarak goriilmektedir (Zhang ve dig., 2004).

Oneriler

Arastirmadan elde edilen sonuglara gore; 6gretmen adaylarinin yasam boyu 6grenme
egilimleri, BIT kullanma becerileri ve e-6grenme hazirbulunusluk diizeylerinin arttirilmasi igin
gerek hizmet Oncesi Ogretmen egitiminde gerek MEB hizmet i¢i egitimlerle bu becerilerin
gelisimine yonelik egitimler verilebilir.

Arastirmada elde edilen bilgisayar ve iletisim teknolojileri kullanma becerileri ile e-
ogrenmeye hazirbulunusluk diizeyi arasindaki orta diizeyli iliskinin varligina iliskin sonuca
gore; yeni nesil e-6grenme ortamlarinin daha etkin kullanilmasi, egitim Ogretim ortaminda
uygulanabilmesi ve 6grencilerin e-6grenmeye hazirbulunusluk diizeyini arttirmak igin bilgisayar
ve iletisim teknolojilerini kullanma becerilerini arttiric1 calismalar yapilmalidir.

Arastirmada bilgi ve iletisim teknolojilerini kullanma becerileri ile yasam boyu 6grenme
egilimi arasinda diisiik diizeyde iliski olmasina ragmen birbirlerini pozitif yonde etkilemesinden
kaynakli olarak bilgi ve iletisim teknolojileri becerilerini arttirici ¢alismalarla bireylerin yasam
boyu 6grenmeye yonelimleri arttirilabilir.

Ayrica bu calismalarla yasam boyu 6grenme yonelimleri giiglendirilen 6grencilerin yeni
nesil 6grenme ortamlarindan olan e-6grenmeden yararlanma diizeyleri de gelistirilebilir. Bu
sayede ogrencilerin kendi kendine 6grenme becerileri gelistirilebilir.
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Extended Abstract

The Relationship between Alternative Teacher Certification Program Students” Computer and
Communication Technology, E-learning and Lifelong Learning Tendencies

Considering the current time in which information changes rapidly, it is important for
teachers to be eager to develop themselves, to have skills for lifelong learning, to use these skills
during teaching-learning process and to ensure that their students develop these skills (Kili¢ &
Ayvaz-Tuncel, 2014). We must, therefore, focus on how and whether teacher candidates can
access information about teaching easily (Kereluik, Mishra, Fahnoe & Terry, 2013). E-learning is
an important tool to fulfill this need.

In our country, after 2011, the of Faculty of Arts and Sciences students were given the right to
work towards earning “Certificate Program for Pedagogical Formation” during or after their
undergraduate training. There is a debate that the training provided as part of this alternative
teacher certification program is not effective and efficient enough to furnish the student teachers
with the necessary skills and knowledge. It is claimed that this is due to the implementation of
the eight-semester teacher education program within one year. Within this context, all the
teachers are expected to have computer and communication technology skills, to have the
tendency of lifelong learning and e-learning. The aim of this study is to identify the relationship
between the lifelong learning tendencies of individuals participating in the pedagogical
formation program and their computer and communication technologies skills and their
readiness levels for e-learning. The study seeks to answer these questions:

1. What is the lifelong learning tendency level of individuals participating in the
pedagogical formation program and their computer and communication technologies
skills and their readiness levels for e-learning?

2. Is there any significant relationship between computer and communication technologies
skills the individuals participating at the pedagogical formation program and their
readiness levels for e-learning.?

3. Is there any significant relationship between the individuals participating at the
pedagogical formation program computer and communication technologies skills and
the tendencies of lifelong learning?

4. Is there any significant relationship between the readiness level of the individuals
participating at the pedagogical formation program for e-learning and their tendencies of
lifelong learning?

The associational and relational screening model was employed in this study. The study
participants consisted of 227 students participating in the pedagogical formation program in fall
semester of 2015-2016 academic year. The data were gathered via the “Scale of Information and
Communication Technology Skills”, “Readiness Scale of E-Learning” and “Scale of Tendency for
Lifelong Learning”. When the deviant values or excessive values of the data analysis were taken
into account, the raw scores were turned into Z and the scales other than -3 +3 were kept out. In
order to determine if the data are parallel to the normality distribution Kolmogorov-Smirnov test
was used. To put forth the normality distribution relation, the parametric test Pearson correlation
factor was used and to put forth the abnormality distribution relation, the non-parametric
spearman correlation factor was used.

Based on the findings of the study:
* The level of the lifelong learning tendencies of individuals participating in
pedagogical formation program and their computer and communication
technologies skills and their readiness levels for e-learning is at medium level.
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e There is a positive and meaningful relationship between the computer and
communication technologies skills of the individuals participating in
pedagogical formation program and their readiness levels for e-learning. .

* A medium level, significant and positive relation was found between self-
learning dimension (which is sub-dimension of readiness for e-learning) and
willingness for learning dimension (which is sub-dimension of life time learning
tendency and life time learning dimensions).

* There is a low level, meaningful and positive relationship between the level of
lifelong learning tendencies and computer and communication technologies
skills of the individuals.

* There is a low level, meaningful and positive relationship between the level of
lifelong learning tendencies and readiness levels for e-learning of the individuals.

Based on the results of the study, teacher candidates participating in such programs can be
educated by the Ministry of Education so as to increase the level of lifelong learning tendencies,
computer and communication technologies skills and their readiness levels for e-learning. Some
studies must be carried out in order to use the new generation e-learning technologies more
efficient and the application of the e-learning program and the skills of the teachers to use these
programs.
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4.Smf Ustiin Yetenekli Ogrenciler ile Basarili Akranlarinin
Problem Cézme Stratejilerinin Karsilastirilmas1®

A Comparative Study on Problem Solving Strategies of Gifted
4th Grade Students and Their High-Achieving Counterparts

Nese ISIK TERTEMIZ**, Adem DOGAN***, Hamdi KARAKAS****

Oz

Calismanin amaci {istiin yetenekli ilkokul 4. sinif 6grencileri ile iistiin yetenekli tanis1 konmayan
basarili ilkokul 4. simnif 6grencilerinin rutin olmayan problem ¢ézme stratejilerini (strateji, dogruluk ve
yanlislik acilarindan) karsilastirmali olarak incelemektir. Arastirma, nitel aragtirma yaklasgiminda ele alinmis
olup dokiiman incelemesine dayal ytiiriitiilmiistiir. Arastirmada ¢alisma grubunun belirlenmesinde amagh
ornekleme yontemlerinden o&lgiit Ornekleme ydntemi segilmistir. 2015-2016 egitim-Ogretim yili
Kahramanmaras il merkezinde belirlenen Olgiitlere gore dordiincii sinifa devam eden BILSEM'li iistiin
yetenekli tanist konan 12 &6grenci ve basarili akranlarindan segilen 12 &grenci calisma grubunu
olusturmustur. Veriler arastirmacilarin hazirladigr “Rutin Olmayan Problem Cézme Testi” araciligiyla
toplanmustir. Ol¢me aracina verilen cevaplar igerik analizine tabii tutularak degerlendirilmistir. Arastirma
kapsaminda elde edilen bulgulara gore; {istiin yetenekli 6grencilerin rutin olmayan problemleri ¢6zmede
hata sayilarinin ¢ok az oldugu ve en az iki farkli problem ¢dzme stratejisi kullanabildikleri sonucuna
ulagilmistir. Akranlarinin ise rutin olmayan problemleri ¢6zmede zorlandiklari, yanlis ¢dziimlerin fazla
oldugu ve farkli problem ¢dzme stratejisi gelistiremedikleri sonucuna ulagilmistir.

Anahtar sozciikler: Ustiin yetenekli 6grenci, basarili 6grenci, rutin olmayan problemler, problem
¢Ozme stratejileri, matematik.

Abstract

The aim of this study was to examine the non-routine problem solving strategies of gifted 4th graders
and their non-gifted but high-achieving counterparts with regard to strategies, accuracy, and mistakes. The
study was qualitative in nature and based on document analysis. Participants were selected with the
purposive sampling method of criterion sampling. The participants were 12 gifted students who were
attending fourth grade at BILSEM in central Kahramanmarag during the 2015-2016 school year and 12 non-
gifted but high-achieving 4th graders. Data were collected by using the “Non-Routine Problem Solving
Test” designed by the researchers. Responses to the instrument were evaluated with content analysis. The
findings showed that gifted students made very few mistakes in non-routine problem solution and could
use a minimum of two different problem solving strategies. Their peers, on the other hand, had difficulty in
solving non-routine problems, had more incorrect solutions, and could not develop different problem

solving strategies.

Key words: Gifted student, high-achieving student, non-routine problems, problem solving

strategies, mathematics.
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Giris

Problem ¢6zme giinliik ve profesyonel hayatimizda onemli bir role sahiptir. Problem
¢bzme, matematiksel bilginin ayrilmaz bir pargasidir. Problem ¢6zme Ogretimi okul
matematiginin her kademesinde oldukca 6nemli yer tutar (Beyazit, 2013; Fiilop, 2015). Problem
¢bzme; bireyin bilimsel bir konuda agik olarak tasarlanan fakat hemen ulagilamayan bir hedefe
varmak icin karsilastig1 giicliikleri hissedisinden ona ¢6ziim yolu bulana kadar gecirdigi bir
diisiinme ve problemi yenme siireci olarak nitelendirilir (Ozsoy, 2005; Ulkiier, 1988). Problem
¢bzme; analiz, sentez, tahmin, degerlendirme, elestirel diisiinme, yaratic1 ve yansitici diistinmeyi
igeren bir dizi 6nemli {ist diizey becerileri kapsar ve ¢ocuklarin matematiksel bilgi ve becerini
gelistirir (Anderson, 2009; Marchis, 2012; Soylu ve Soylu, 2006). Bu yoniiyle problem ¢ézme basit
islemleri hatirlama veya 6grenilmis islem basamaklarinin uygulanmasindan daha fazlasin igerir
(Yildiz, Baltaci, Kurak ve Giiven, 2012). Ciinkii problem ¢6zen 6grenci, bir sorunu ¢6zmek igin
onceki yasantilar aracilifi ile 6grenilen kurallarin basit bicimde uygulanmasmin 6tesine giderek
yeni ¢oziim yollar1 tiretmektedir (Korkut, 2002:178). Problem ¢6zme, matematiksel bir bilginin
pekistirilmesi kadar, matematiksel bilgiyi genisleten ve derinlestiren, anlamh bir 6grenme
siirecidir. Problem ¢6zme siirecinde 6grenci akil yiirtitme becerilerini kullanarak ¢6ziim {iretirken
iletisim becerilerini kullanarak da ¢6ziim yontemini sinifi ile paylasir (MEB, 2015). Bundan dolay:
ogrencilerin bilissel agidan gelisimlerinin saglanmas: 6grencilerin problem ¢6zme aktiviteleri
icinde yer almasi gerektigi diisiiniilmektedir (Diindar, 2014:1294). NCTM (2000) tarafindan
belirlenen Ilkeler ve Standartlar bsliimiinde problem ¢dzme, matematik dgrenmenin temel bir

parcasi olarak goriilmektedir ve matematik programindan ayr1 ele alinmamaktadir.

TIMSS (Third International Matematicand Science, 1999 / 2007) ve PISA (Programme
for International Student Assessment 2009 / 2013) gibi uluslararasi degerlendirme ¢alismalar:
irdelendiginde listenin iist siralarinda Singapur, Kore, Hong Kong, Japonya gibi Uzakdogu
tilkelerinin yer aldigi goriilmektedir. Bu iilkelerin matematik basarilarindaki olasi nedenleri
belirlemek amaciyla {iilkelerin matematik programlari incelendiginde, matematik egitiminde
problem ¢6zmeyi temele aldiklar1 goriilmektedir (Ulu, 2011; Van De Walle, Karp ve Bay-
Williams, 2013). Ayni sekilde iilkemizde MEB (2015) Talim Terbiye Kurulu Bagkanliginca
yaymlanan Ilkokul Matematik Dersi Ogretim Programi'nda dgrencilerin nesneler arasindaki
iliskileri matematiksel terimlerle ifade etmek icin uygun stratejileri secebilmesine ve problem
¢bzme becerilerine sahip olmalarina vurgu yapilmaktadir. Problem ¢dzme becerilerine sahip
Ogrenciler yetistirilerek {ilkemizde ezberci sistemden uzak bilingli matematik yapan 6grenciler
yetistirmek hedeflemektedir. Matematik derslerinde problem ¢6zme, 6grencilerin matematiksel
fikirlerinin daha derin anlasilmasimnin saglanmasina, derslerde daha aktif ve coskulu olmaya
baslamasina olanak saglar (Anderson, 2009).

Problem Cézme Stratejileri

Problem ¢6zme dinamik bir siiregtir. Birey problemle karsilastigr anda ¢o6zmek igin;
problemi anlamaya galisir, ¢6ziim icin plan yapar, strateji belirler, stratejisini uygular ve cevabini
kontrol eder (Beyazit, 2013). Ogrenciler bir problemle karsilastiklarinda ¢ogu kez kullanilacak bir
kural hatirlamaya calisirlar. Ancak bu uygun bir ¢6ziim degildir. Ciinkii problem ¢6zmenin bir
kurali yok, ancak bir sistematigi vardir. Ogrenciler stratejilerin tam olarak anlagilmasi ve uygun
stratejilerin segilebilmesi igin Ogrencilerin neyi, ni¢in yaptiklarinin farkinda olmalar1 ve
stratejilerin glictinii bilmeleri gerekir (Gok ve Silay, 2009:59). Problem ¢6zme stratejileri,
ogrencilerin bir problemi ¢oziimii ile mesgul olurken ortaya koyduklar biligsel aktivitelerin her
biridir (Altun, Memnun ve Yazgan, 2007). Problem ¢6zme stratejileri, matematigi kesfetmek,
anlamak ve uygulamak icin onemli bir faktérdiir. Ancak ¢oklu yoldan problem ¢6zme
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stratejilerini uygulama duruma farkli bir boyut kazandiracag: diisiiniliir. Cilinkii problemi
sadece ¢c6zmek ve hemen sonucuna ulasmak konuyu tam anlamiyla kavranmasi agisindan yeterli
degildir (Arikan ve Unal, 2012:77). Ogrencinin problemi nasil ¢6zdiigli, problemdeki hangi
bilgilerin bu ¢6ziime katkida bulundugu, problemi nasil temsil ettigi, sectigi stratejinin ve temsil
bi¢iminin ¢6ziimii nasil kolaylastirdig1 iizerinde durulmalidir. Bunun yaninda 6grencilerin
problem ¢6zme ile ilgili diisiincelerini akranlariyla ve 6gretmenleriyle rahatlikla problemleri
degisik sekillerde ifade edebilecegi ve farkli yollardan ¢6zebilecegi smif atmosferi
olusturulmalidir (Yazgan, 2007:251). Buradan hareketle 6grenciden sadece stratejileri bilmesi
degil; ayn1 zamanda stratejileri kullanabilme becerisine sahip olmasi beklenmektedir; ¢iinkii
bilindigi halde kullanilmas: gereken strateji kullanilmadiginda ¢6ziim igin bir anlam ifade
etmeyecektir. Bu baglamda literatiirde farkli kaynaklarda (Altun vd., 2007; Arikan ve Unal, 2012;
Filop, 2015; Gok ve Silay, 2009; Ulu 2011; Kennedy, 1980; Kim, 2003; Problem Solving Strategies,
2012; Johnson ve Schmidt, 2006; MEB, 2009; Tertemiz, Ozkan, Coban ve Unliitiirk, 2015) yer alan
baslica problem ¢ozme stratejileri “matematik ciimlesi yazma, sistematik liste yapma, model kullanma,
tahmin ve kontrol, diyagram (sekil) ¢izme, Oriintii arama, rol yapma, baska acidan yaklasma, varsayimda
bulunma, problemi kendine gire yapilandirma, problemi basitlestivme, problemi parcalara ayirma, oncesi
ve sonrast teknigini kullanma, degisken kullanma, benzer problem coziimlerinden yararlanma, geriye
dogru calisma, eleme, tablo yapma ve muhakeme etme” olarak belirlenmistir.

Ogrencilerin problem ¢6zme siirecinde matematik ile gercek yasam durumlari arasinda
baglantiy1 kurabilmeleri oldukg¢a 6nemli goriilmektedir (Isik ve Kar, 2011). Ancak biligsel siireg
icerisinde problem ¢6zmeyi etkileyen temel faktorlerden birisi de problemlerin durumu ve
problemlerin kendisidir (Diindar, 2014:1294). Matematik, bir diistinme ve gerg¢ek diinyay1 anlaml
hale getirme yolu olarak diislintildiigiinde, Ogrencilerin matematigi kullanmalar1 ve
uygulamalar1 i¢cin matematigi gercek hayat problemlerine uygulamalar: gerekmektedir (Tertemiz
ve Cakmak, 2003). Ancak iilkemizdeki matematik derslerinde 6grencilere daha ¢ok alisilmis rutin
alistirmalar yapildiktan sonra ¢oktan se¢meli ve uzun-kisa cevapl agik yanitl sorulardan olusan
diizenli smavlar yapilmaktadir. Bu tiir uygulamalarin yani sira 6grenciler 6zellikle ilkogretim
egitimi doneminde sasirtici matematik problemleri ile karsilasmalidirlar ki bu tiir durumlarda
muhakeme yapabilsinler, diistindiiklerine deliller sunabilsinler, matematigi bir iletisim araci
olarak kullanabilsinler ve matematik ile gercek hayat arasinda baglantilar kurabilsinler (Karaca,
2012). Aynm1 zamanda Ogretmenler Ogrencilerinin matematik derslerinde basarili olmalarmi
istiyorsa onlar1 6grenmeyle mesgul etmeli, iyi sorular sormali, miicadele yapmaya izin vermeli ve
dogrudan oOgrenmek i¢in omuzlarinda sorumlulugu hissetmelidirler (Reinhart, 2000). Bu
baglamda rutin ya da rutin olmayan sozel problemlerin kullanimi, matematik 6gretim ve

o6greniminde 6nemli bir yere sahiptir.
Problemlerin Stniflandirilmasi

Rutin problemler; matematik derslerinde dort islem problemleri olarak bilinen
problemlerdir (Gok ve Silay, 2009). Bu tiir problemler icerdikleri sayilarin dogru islemlere tabi
tutulmalartyla kolayca c¢oziiliirler. Bu tiir problemler, ¢ocuklarin {izerinde kafa yoracagi,
hayattaki bir olaya aciklik getiren veya ger¢ek anlamda modellik edebilecek problemler agisindan
degerlendirildiginde yetersizdirler (Altun ve Arslan, 2006).Bu tiir problemler daha ¢ok alistirma
niteligi tasir (Marchis, 2012). Daha ¢ok dort islem becerisinin problem durumlarinda
kullanilmasmi gerektiren tiirde problemlerdir ve ¢oziimde fazla strateji kullanmay:
gerektirmezler.

Rutin olmayan problemler ise ilk anda bilinen bir yontem veya formdil ile ¢oziilemeyen,

¢bziimiinde Ogrencinin yaratict bir girisimde bulunmasini, bir veya daha fazla strateji
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kullanmasini gerektiren problemlerdir (Artut ve Tarim, 2009). Rutin olmayan problemler ya
gercek hayatta karsilasilmis ya da karsilasilabilecek bir durumun ifadesidir. Rutin olmayan
problemlerin ¢oziimlerinin amaci, problem ¢6zmenin mantigini ve dogasimi kavrama, bir
problemle Kkarsilagildiginda uygun stratejiyi se¢me, kullanma ve sonuglari yorumlama
yeteneklerini gelistirmektir. Bu amag problem ¢dzme egitiminin de asil ve en temel amacidir
(Karaca, 2012:23). Problem ¢6zme becerilerinin gelismesi igin Ogrencilerin, rutin olmayan
problem durumlari ile de kars1 karsiya gelmeleri 6nemlidir. Ulkemiz matematik programlarinda
(2009) her ne kadar problem ¢6zme stratejilerinden soz edilse de, ders kitaplarinda bu stratejilerin
daha ¢ok kullanilabilecegi rutin olmayan problemlere hemen hemen hi¢ rastlanmamaktadir
(Tertemiz vd.,2015). Diger taraftan uluslararasi sinavlarda en basarili iilkeler ararsinda yer alan
Singapur’da rutin olmayan problemler her diizeydeki sinifta matematik egitimin 6nemli bir
parcasidir (Clark, 2016). Ogrenciler rutin olmayan problemleri ¢6zmeye calisirken, islemleri ve
alistirmalar1 ezbere degil, problem gerektirdigi icin kullanmay1 6grenirler (Olkun, $Sahin, Akkurt,
Dikkartin ve Giilbagci, 2009: 67). Yaptiklar1 bu bireysel ¢alisma ile 6grenciler daha basarili
olmalar1 i¢in daha fazla risk alacaklar ve problemleri ¢ozerken yeni ve farkli yontemler
deneyeceklerdir (Holden, 2007). Problem ¢o6zme stratejileri ile cocuklar, hem kendi stratejilerini
gelistirmele hem de matematigi kullanma ve pratikte uygulama alan: bulacaklardir (Haylock ve
Manning, 2014).

Bu konuda yapilan c¢alismalar incelendiginde rutin olmayan problemleri ¢dzme
stratejilerine (Artut ve Tarim, 2009; Yazgan, 2007; Altun vd., 2007; Altun ve Memnun, 2008; Ulu,
2011; Yildiz vd., 2012; Isik ve Kar, 2011; Karaca, 2012; Diindar, 2014) ve starteji egitimine
(Marchis, 2012; Johnson ve Schmidt, 2006; Swanson, Orosco ve Lussier, 2014 ), kiz ve erkek
Ogrencilerin problem ¢dzme stratejilerinin incelenmesi (Che, Wiegert ve Threlkeld, 2012),
gelisimsel perspektifle 4., 6. ve yetiskinlerin problem ¢dziimlerinin strateji segme ve kullanma
acilarindan karsilagtirilmasi (Stern, 2016) tizerine arastirmalara rastlanirken ilkokulda tistiin
yetenekli olarak tanimlanan 6grencilerin rutin olmayan problemleri ¢6zme stratejilerini belirleme
ve bu dgrencilerin iistiin yetenekli olarak tanimlanmayan ancak 6gretmenleri tarafindan basarili
olduklar belirtilen 6grencilerle bu problemleri ¢6zme stratejilerinin karsilagtirildigr yurtdisinda
tek bir arastirmaya (Heinze, 2005) rastlanmistir. Heinze (2005) calismasinda iistiin yetenekli
olmanin, problem ¢dzme stratejilerinde normal ¢ocuklara gore kendilerine bir avantaj sagladigini
ortaya koymasi konunun arastirilmasma ilgiyi artirmistir. Ulkemizde boyle bir arastirmaya
rastlanmamis olmas:t bu galismayr 6zgiin kilmaktadir. Ustiin yetenekli/zekali dgrenci; zeka,
yaraticilik, sanat kapasitesi veya Ozel akademik alanlarda yasitlarina gore yiiksek diizeyde
performans gosterdigi uzmanlar tarafindan belirlenen ve bu alanlarda 6zel egitime gereksinim
duyan 6grencilerdir (MEB, 2007). Gelismis tilkelerde toplum igerisinde énemli bir yere sahip olan
uistiin yetenekli insanlar; tilkelerinin siyasi, ekonomik, askeri ve teknolojik alanlar1 basta olmak
iizere pek ¢ok sahada gelismelerinin odak noktasindadir (Tereci, Aydin ve Orbay, 2008). Ustiin
yetenekli 6grenciler akranlariyla birlikte okullarina devam ederken, okul ¢ikisi zamanlarda veya
hafta sonlarinda Bilim ve Sanat Merkezlerine (BILSEM) giderek egitimlerine devam
etmektedirler (Ozsoy, 2014). BILSEM’lerde MEB tarafindan okullarda uygulanan matematik
programlarindan farkli olarak &grenci ihtiyaglarina gore hazirlanmis zenginlestirilmis program
alabilmektedirler. Bu baglamda f{istiin yetenekli Ogrencilerin ve {istiin yetenekli tanis
konulmamis ancak derslerinde basarili olan ilkokul 6grencilerinin rutin olmayan problemleri
¢Ozebilmeleri, Hkégretim Matematik Dersi (1-5.siniflar) Matematik Dersi C)gretim Programinda
(MEB, 2009:12) da yer alan bu problemlere yonelik kullandiklar: stratejilerin ortaya konulmasi ve
bu iki grup 6grencileri rutin olmayan problemlerin ¢6ziimiinde kullandiklar: stratejiler agisindan
kargilastirilmast arastirmacilarca énemli goriilmiistiir. Ogrencilerin rutin olmayan problemlerde
ortaya koyduklar:1 stratejilerin incelenmesi ¢ocuklarin 21. yy. becerilerinden problem ¢dézme
becerilerinde ne tiir stratejiler ortaya koyabildikleri ve diiglince yapilarinin ortaya konmasi
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agisindan yararli olacaktir. Ayni zamanda yapilan calisma ile bu 6grencileri, basarili olan
ogrencilerin rutin olmayan problem ¢6zme stratejilerini karsilastirmak, ogrencilerin problem
¢bzme becerileri arasinda fark olup olmadigina bakmalk, {istiin yetenekli olmanin problem ¢6zme
stratejisi agisindan olusturdugu bir fark varsa bunu ortaya koymanin alana katk:i saglayacagi
sOylenebilir.

Bu nedenle aragtirmanin amac, {istiin yetenekli tanisi konan ilkokul 4. siruf 6grencileri ile

ustiin yetenekli tanis1 konmayan ancak sinif 6gretmenleri tarafindan basarili goriilen ilkokul 4.
smif Ogrencilerinin rutin olmayan problem c¢oziimlerinin strateji ve dogruluk agisindan

incelemek, olarak belirlenmistir.
Yontem

Arastirma Modeli

Bu arastirma temel nitel arastirma desenindedir. Merriam (2013)" a gore temel nitel
arastirma uygulamali arastirma alanlarinda en yaygin nitel arastirma desenidir. Ciinkii temel
nitel arastirma anlama ve yorumlamaya dayalidir. Tim disiplin alanlar1 ve pratikte uygulama
alanlarinda goriilebilen temel nitel arastirmada veriler; goriismeler gézlem ve dokiiman analizi
yoluyla toplanmaktadir. Calismada iistiin yetenekli ve {istiin yetenekli olmayan basaril ilkokul 4.
sinif 6grencilerinin rutin olmayan problem ¢oziimleri: dogruluk, kullanilan stratejiler ve varsa
yapilan hatalar agilarindan derinlemesine incelenmesi amaglanmistir. Calismada veri toplama
yontemi olarak dokiiman incelemesi yoluna gidilmistir. Arastirma kapsaminda iistiin yetenekli
ve Ustiin yetenekli tanis1 konmayan basarili ilkokul 4. smif Ogrencilerinin rutin olmayan

problemleri ¢ozerken kullandiklari stratejiler irdelenmistir.

Calisma Grubu

Arastirmada katihmcilarin belirlenmesinde amagli 6rnekleme yontemlerinden Olgiit
ornekleme kullanilmistir. Amagh 6rnekleme, ¢alismanin amacina bagl olarak bilgi agisindan
zengin durumlarin segilerek derinlemesine arastirma yapilmasimna olanak tamir (Biyiikoztiirk,
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012). Onceden tespit edilmis olan Olgiitlere karsilik
gelen durumlarin calisiimasi bu Ornekleme yonteminde esas tegkil etmektedir (Yildirim ve
Simsek, 2011). Bu calismada katilimcilarin belirlenmesinde kullanilan dlciitler: i. Ustiin yetenekli
ogrenciler agisindan, MEB tarafindan yapilan sinavlar, karne notu ile iistiin yetenekli 6grenci
tanist konulan ve hem akranlariyla egitim géren hem de BILSEM'lerde egitimine devam eden
ogrenci olmasi. ii. Ustiin yetenekli olmayan ogrenciler agisindan, MEB tarafindan yapilan
sinavlar ile iistiin yetenekli 6grenci tanisi konulmayan ve dgretmenin yaptigl sinav ve siuf
ortaminda dgretmen tarafindan matematik derslerinde basarili goriinen 6grenciler olmasi. iii.
Arastirmacilarca sunulmus rutin olmayan problemlerin 6grencilerin tamamini en az bir ¢dziim
stratejisi ile ¢6zebilmeye ¢abalamalari, seklinde belirlenmistir. Bu Olgiitlerin belirlenmesindeki
amag her iki grup 6grencilerinde rutin olmayan problemleri ¢6zebilmeye ¢abalamalari, sorularin
bos birakilmasinin engellenmesidir. Ayrica iistiin yetenekli Ogrencilerin ve diger basarili
Ogrencilerin rutin olmayan problemleri ¢dzebilmeleri, problemleri ¢6zme stratejileri ve iki grup
arasindaki ¢Oziim stratejilerindeki farkliliklar arastirmacilarca Onemli birer Olgiit olarak
goriilmiistiir. Bu amagla hazirlanan 6lgme araci ilk olarak 2015-2016 egitim 6gretim yilinda
Kahramanmaras ilinde Milli Egitim Bakanligina bagh ilkokullardan 3 ilkokul ve 6 subede smif
ogretmenlerince belirlenmis 3’er 4. smif Ogrencisine uygulanmistir. Bu O6lgme aract {istiin
yetenekli tanis1 konmayan ancak sinifta 6gretmenleri tarafindan en basarili goriilen 12 adet 4.

siif dgrencisi ¢alisma grubu olarak belirlenmistir. Daha sonra ise 6l¢me araci 2015-2016 egitim
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ogretim yilinda Milli Egitim Bakanligina baglh o6l¢lit O6rnekleme yontemiyle belirlenen
Kahramanmaras BILSEM’e devam eden ilkokul 4. Sinif 8grencilerine uygulanmig ve 12 {istiin
yetenekli 6grenci ¢alisma grubu olarak belirlenmistir. Boylece iistiin yetenekli ve {istiin yetenekli

olmayan 4. sinif 6grenci sayilar esitlenmistir.

Veri Toplama Aract

Bu arastirmada veriler arastirmacilarin hazirladigi “Matematik Rutin Olmayan Problem
Cozme Testi” ile toplanmigstir. Veri toplama araci hazirlanirken; Ulu (2011) tarafindan doktora
tezi olarak hazirlanan ”Hk(’jgretim Besinci Siif Ogrencilerinin Rutin Olmayan Problemlerde
Yaptiklar1 Hatalarin Belirlenmesi ve Giderilmesine Yonelik Bir Uygulama” adli ¢alismadan iki
soru alinmis, diger sorular arastirmacilarca amaca hizmet edecek sekilde diizenlenerek Slgme
aract olusturulmustur. Gerekli literatiir taramasi yapildiktan sonra, 6grencilerin sif diizeyi
dikkate alinarak matematik dersi 6gretim programindan, matematik ders kitaplarindan ve
matematik Ogretimine yonelik hazirlanmis kitaplardan yararlanilarak 7 adet rutin olmayan
problem hazirlanmistir. Arastirmada kullanilmas: diisiiniilen problemler segilirken, problemlerin
her biri en az farkli iki stratejiyle ¢oziilmeye ¢alisilmis ve 6grencilerin problemlerde kullanmasi
beklenen stratejiler belirlenmistir. Hazirlanmis olan rutin olmayan problemler alaninda uzman
olan bir 6gretim {iyesi, bir matematik dgretmeni ve bir siif Sgretmenine sunularak gerekli
diizenlemeler yapilmistir. Sorularin anlasilir olup olmadiginin kontrol edilmesi ve 6grenciler
tarafindan ¢oziiliip ¢oziillemeyeceginin anlasilmasi igin 5 {istiin yetenekli ve 5 {istiin yetenekli
tanis1 konmamis basarili ilkokul dordiincii sif 6grencileri ile 6n uygulama yapilmistir. Yapilan
on uygulama calismaya dahil edilmemis ve 3 adet rutin olmayan problem &l¢gme aracindan
¢ikarilmis, aragtirmacilarca 4 adet rutin olmayan problemin yer almasi kararlagtirilarak 6lgme
aracina en son hali verilmistir. Olgme aracinda yer alan her bir rutin olmayan problem ¢6ziimii
icin 6grencilerden yapabildikleri kadar farkli yollarda problemleri ¢zebilecekleri not olarak
belirtilmistir. Arastirmada kullanilan rutin olmayan problemler ve kullanilmasi beklenen ¢6ziim

stratejileri Tablo 1’de sunulmustur.
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Tablo 1

Aragtirmada Kullanilan Rutin Olmayan Problemler ve Kullanilmas: Beklenen Coziim Stratejileri

Problem Kullanilmasi beklenen ¢éziim
Stratejisi
1 Asagidaki gibi bir kare masada 4 kisi oturabilmektedir. 1- Model /Sekil Kullanma
Yine yan yana eklenmis iki kare masada ise 6 kisi 2-  Oriintii/Kalip Arama
oturabilmektedir. Verilenleri kullanarak yan yana 3- Muhakeme/Islem
eklenmis 10 kare masada kag¢ kisinin oturabilecegini Yapma
bulunuz?
——
o e
[ —
< e ——
.
—— [ —

1. Tahmin-Kontrol

Muhakeme / Islem
Yapma
3. Tablo Olusturma
Yukaridaki sekildeki hedef tahtasina 13 atis yapilmis ve
hepsi tahtaya isabet etmistir. Atiglar sonunda toplam 63
puan elde edildigine gore, 6grenciler kac kez 10 puana
isabet ettirmiglerdir?
3 Asagidaki terazideki durumlara gore II. sekildeki 1- Model Kullanma
“?”yerine hangi sekiller gelirse terazi dengede olur? 2- Muhakeme Etme
- 3- Basitlestirme
D0 e e Daee 4- Degisken Kullanma
A
4 1- Model Kullanma

2-  Tahmin - Kontrol

3- Sistematik Liste

4- Muhakeme/Islem
Yapma

16 elma 4 sepete, her birine farkli sayida olmak kosulu ile
kag degisik sekilde yerlestirilebilir?

Verilerin Analizi

Gelistirilen 6l¢gme araciyla toplanan veriler dokiiman incelemesi yoluyla nitel analize tabi
tutulmustur. Egitim ile ilgili arastirmalarda 6grenci ders 6devleri, smavlar, vb dokiimanlar veri

kaynag1 olarak kullanilabilmektedir (Yildirim ve S$imsek, 2011). Bu yoniiyle arastirmada
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kullanilan 6l¢me araci 6grencilerin problem ¢6zme becerilerini ortaya koymaya yonelik bir smav
niteligi tastmaktadir. Arastirmanin uygulama siirecinde arastirmaci ve sinif 6gretmeni tarafindan
tiim uygulamalar yiiz yiize gergeklestirilmis olup, her bir form icin 6grencilere 2 ders saati (80
dk) siire verilmistir. Veriler kodlanmadan once arastirmacilar tarafindan o6grencilerin rutin
olmayan problemleri ¢oziim stratejileri teker teker incelenmistir. Arastirma verileri igerik
analizine tabii tutulmustur. Sonmez ve Alacapinar’a gore (2011) icerik analizi verilerin iceriginin
irdelendigi, verilerin smiflara ayrildigi, veriler arasindaki iliski ve bagintilarin gosterilmesi i¢in
matrislerin hazirlandig1 ve elde edilen smiflamalarin sayisal verilere doniistiiriilebildigi bir analiz
seklidir. Bu baglamda tistiin yetenekli ve istlin yetenekli olmayan 6grencilerin rutin olmayan
problemlere iliskin ¢6ztimlerinin yer aldig1 6lgme araclari incelenerek yaptig1 ¢oziim yollar ilk
once dogru ¢6ziim ve yanlis ¢6ziim olarak kodlanmistir. Sonra ise dogru ¢oziilen rutin olmayan
problemin hangi problem ¢6zme stratejisine uygun oldugu, stratejilere yonelik tanimlar
yardimiyla karar verilerek kodlamalar yapilmistir. Daha sonra ise, yanlis ¢oziilen sorularin
¢oziilememe nedenleri belirlenmis ve kodlanmaistir. Ogrencilere verilen problemlerin en az ikiden
fazla ¢oziim stratejisiyle ¢oziilebiliyor olmasi ve kullanilan strateji konusunda goriis birliginin
olup olmadiginin kontrol edilmesi amaciyla kodlamalar her bir arastirmaci tarafindan bagimsiz
olarak yapilmis ve kodlarin tutarhilignt “Goriis Birligi” ya da “Goriis Ayriligl” seklinde
isaretlemeler yapilarak belirlenmistir. Arastirmada tiim kodlamalar giivenilirlik hesaplamasz igin;
Huberman'm (1994) onerdigi giivenirlik formiilii [Glivenirlik= Goriis Birligi / (Goriis Birligi +
Gortis  Ayrihigr) x  100]  kullanilmistir.  Birinci problem igin  yapilan giivenirlik
hesaplamasinda %83, ikinci problemin %75, {i¢lincii problemin %79 ve doérdiincii problem igin %
92’'lik bir sonuca ulasilmistir. Giivenirlik hesaplarinin %70’in {izerinde ¢ikmasi, arastirma igin
giivenilir kabul edilmektedir (Huberman, 1994). Katilimcilar ise bir ile on iki arasinda
numaralandirilmis ve istiin yetenekli 6grenciler U-1, U-2, U3 ... seklinde; iistiin yetenekli

olmayan 6grenciler ise N-1, N-2, N-3 ...seklinde kodlar verilmistir.

Arastirmada Gecgerlik ve Giivenirlik

Nitel arastirma yaklasiminin benimsendigi bu arastirmada gegerlik ve giivenirlik
kavramlar1 yerine inandiricilik, aktarilabilirlik, tutarlilik ve teyit edilebilirlik kavramlarinin
kullanilmas: uygun goriilmiistiir. Gegerlik ve giivenirlik kavramlari nicel arastirmalara 0zgii
kavramlar olup, nitel arastirmalarin temel ilkeleri ve temel paradigmasi ile ¢elismektedir (Mills,
2003). Arastirmada inandiriciligl saglamak icin oncelikle arastirmanin uygulama siirecinde tiim
uygulamalar arastirmacilar tarafindan yapilmis ve o6l¢gme araglariyla kayit altina alinmistir.
Aragtirmacilar arastirmanin tiim asamalarinda miimkiin olabildigince objektif olmaya dikkat
etmiglerdir. Aktarilabilirlik konusunda arastirmacilarin okuyuculara, uygulama ve igerikteki
benzerliklere karar vermesi igin yeterli detaylar: vermesi gerekmektedir. Bu amagla 6grencilerin
yapmis oldugu ¢oziim stratejileri hazirlanmis tablolarla ve 6l¢me aracindan alinan 6rnek ¢dziim
resimleriyle okuyucuya sunulmaya c¢alisilmistir. Arastirmanin tutarliligini arttirmak igin elde
edilen bulgularin tamami yorum ve genelleme yapmadan dogrudan okuyucuya sunulmustur.
Ayrica arastirma siirecinde elde edilen tiim veriler, {i¢ arastirmaci tarafindan degerlendirilmis,
ayr1 ayr1 kodlanmis ve tiim kodlamalar arasinda genel anlamda goriis birligi saglanmistir.
Arastirmanin teyit edilebilirligini saglamak icin ise verilerin nasil toplandigi, verilerin nasil

kaydedildigi ayrintili bir sekilde anlatilmistir.
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Bulgular

Bu béliimde iistiin yetenekli tanis1 olan ve {istiin yetenekli tanis1 konmayan doérdiincti

smif 6grencilerinin kendilerine sorulan rutin olmayan problemleri ¢ozmeleri strateji ve dogruluk

agilarindan incelenerek analiz edilmeye galisilmistir. Ogrencilerin yaptig1 ¢oziimler kodlamalar

yapilarak tablolastirilmis, dogrudan alintilarla sunulmus ve ogrencilerin ¢6ziim stratejileri

aciklanmuistir.

Rutin olmayan birinci probleme iliskin {istiin yetenekli 6grenciler (U) ve iistiin yetenekli

tanis1 konmayan basarili akranlarinin (N) vermis olduklar: ¢éziimler Tablo 2'de sunulmustur.

Tablo 2

Problem 1:Asagidaki gibi bir kare masada 4 kisi oturabilmektedir. Yine yan yana

eklenmis iki kare masada ise 6 kisi oturabilmektedir. Verilenleri kullanarak yan yana

eklenmis 10 kare masada kag kisinin oturabilecegini bulunuz?

— >
o e
>

Birinci Probleme Iliskin Her Iki Grup Ogrencilerin Vermis Olduklar1 Coziimler

Dogru

. . Coziim o s . Dogru/ Coziim L
Ogrenci / . Hata Tiirii  Ogrenci . Hata Tiirii
Stratejisi Yanlis Stratejisi
Yanlig
-Model / N1 -Model / Sekil
Sekil Kullanma
.. Kullanma -Muhakeme /
U1l Dogru Dogru .
-Muhakeme Islem Yapma
/Islem
Yapma
-Model / N2 -Model / Sekil
Sekil Kullanma
.. Kullanma
U2 Dogru Dogru
-Muhakeme
/Islem
Yapma
-Model / N3 -Model / Sekil
Sekil Kullanma
U3 Dogru Kullanma Dogru
-Oriintii /
Kalip Arama
-Model / N4 -Model / Sekil
Sekil Kullanma
Kullanma
U4 Dogru -Oriintii  / Dogru
Kalip Arama
-Muhakeme /
Islem Yapma
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U5

Dogru

-Model /
Sekil
Kullanma
-Oriintii /
Kalip Arama
-Muhakeme /
Islem Yapma

N5

Dogru

-Model / Sekil

Kullanma

U6

Dogru

-Model /
Sekil
Kullanma
-Oriintii /
Kalip Arama
-Muhakeme /
Islem Yapma

N6

Dogru

-Model / Sekil

Kullanma

U7

Dogru

-Oriintii /
Kalip Arama
-Muhakeme /
Islem Yapma

N7

Yanlis

- Strateji

kullanilmamisg

Islem

yapilmamis

U8

Dogru

-Oriintii /
Kalip Arama
-Muhakeme /
Islem Yapma

N8

Yanlis

- Strateji

kullanilmamis

Islem

yapilmamis

U9

Dogru

-Oriintii /
Kalip Arama
-Muhakeme /
Islem Yapma

N9

Yanlis

- Strateji

kullanilmamis

Islem

yapilmamis

U10

Dogru

-Oriintii /
Kalip Arama
-Muhakeme /
Islem Yapma

N10

Yanlis

- Strateji

kullanilmamisg

Islem

yapilmamis

U11

Dogru

-Oriintii /
Kalip Arama
-Muhakeme /
Islem Yapma

N11

Dogru

-Model / Sekil

Kullanma

U12

Dogru

-Model /
Sekil
Kullanma
-Muhakeme /
Islem Yapma

N12

Dogru

-Model / Sekil

Kullanma

Toplam

27 Coziim

Stratejisi

Topla

8
Dogru
4 Yanlis

9 Coziim

Stratejisi

1 Hata Tiri
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Tablo 2'deki veriler incelendiginde, iistiin yetenekli 6grencilerin tamami rutin olmayan
birinci problemi ¢6zebilmis iken {iistiin yetenekli olmayan 6grencilerden ise 8 adet dogru cevap
alinmistir.  Ustiin yetenekli ogrenciler problemi ¢ozerken en az iki ¢Oziim stratejisi
kullanmuglardir. Ayrica U4, U5 ve U6 kodlu iistiin yetenekli dgrencilerin ii¢ farkli stratejiyi
kullanarak ¢6ziime ulagabildikleri gozlenmistir. Ancak iistiin yetenekli tanis1 konmayan ancak
Ogretmenleri tarafindan basarili gosterilen 6grencilerden problemi dogru ¢ozebilen Sgrenciler
¢ogunlukla tek stratejiyi kullanabilmisler sadece N1 kodlu ogrenci iki strateji kullanarak
problemi ¢6zebilmeyi basarmistir. Ayrica listiin yetenekli olmayan N6 ve N11 kodlu 6grenciler
problemi ¢6zmede kullandig1 diger stratejide hata yapmis, N7, N8, N9 ve N10 kodlu 6grenciler
ise hatali muhakeme yaparak problemi ¢ézememislerdir. Buna goére birinci rutin olmayan
probleme verilen cevaplar irdelendiginde iistiin yetenekli 6grencilerin, problemi dogru ve farkl
strateji kullanarak ¢dzebilmede iistiin yetenekli olmayan 6grencilere gore daha yeterli olduklar1
sOylenebilir.

Problem ¢6zmede model / sekil kullanma stratejisini kullanarak ¢éziime ulasmaya ¢alisan
ogrenciler, problemde belirlenen sayida masay1 cizerek modelleme yapmaya galismis ve ¢izim
tizerinde sandalyeleri yerlestirmeyi basarip dogru sonuca ulagmiglardir. Bu stratejiye uygun

olarak U8 ve U12 kodlu {istiin yetenekli 6grencilerin ¢oziimleri sekil 1’de gosterilmistir.

£ 3 p) gt o R
LSl 2O e
e g0 a2 OO ‘ i
__0,4-4 Ry ooy - 1 J U \ »4_‘Jv,—“l - _L |
L et 878 5 !
i i | ») \

| O | ¢ |9 3 r}_‘
fi’ (‘?0 Y 22 k

Sekil 1: U8 ve U12 Kodlu Ustiin Yetenekli C)grencilerin Coztimleri

Muhkeme / islem yapma stratejisini gelistiren 6grenciler belirlenen sayidaki masalarin ve
sandalyelerin olmas1 gereken konumlarin ¢izip gorsel hale getirip bunu yaziyla da ifade ederek
isleme dokiip dogru cevaba ulasmislardir. Yapilan islemlerde dort islem becerisi kullanarak
aciklamalarin yer aldig1 gozlemlenmistir. Bu stratejiye uygun olarak U2 ve U6 kodlu iistiin

yetenekli 6grencilerin ¢oziimleri sekil 2'de gosterilmistir.

. ) <‘ ( o]

.
(
3 4 | ——
arerlolides e bif . . I
¢
A A

Sekil 2: U2 ve U6 Kodlu Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Cozimleri

Ortintii / kalip arama stratejisini kullanarak ¢6zmeye calisan 6grenciler ise verilen drnek
yardimiyla masa ve sandalye sayisi arasindaki Oriintii yardimi ile problemi ¢6zmiistiir. Bu

stratejiye uygun olarak U7 kodlu {istiin yetenekli 6grencinin ¢6ziimii Sekil 3'te gosterilmistir.
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Sekil 3: U7 Kodlu Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Coziimleri
Problemi ¢6zmede hata yaparak yanlis ¢6ziim yapan Ogrenciler, genellikle hatali
muhakeme yaparak soruyu yanlis anlamislar, bunun sonucu olarak farkl islemler yapma, yanlis
model olusturma, Oriintii tamamlayamama gibi hatalar yaparak problemi ¢6zememislerdir.
Problemi yanlis ¢bzerek hata yapan N3 ve N4 kodlu Ogrencilerin ¢oziimleri sekil 4'te

gosterilmistir.
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Sekil 4: N3 ve N4 kodlu Ogrencilerin Coziimleri

Problem 2: Yukaridaki sekildeki hedef tahtasina 13 atis yapilmis ve hepsi tahtaya isabet
etmistir. Atislar sonunda toplam 63 puan elde edildigine gore, 6grenciler kag kez 10 puana isabet
ettirmiglerdir?

Rutin olmayan ikinci probleme iistiin yetenekli Ogrencilerin ve akranlarmin vermis

olduklar ¢oziimler tablo 3’te sunulmustur.
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Ikinci Probleme Iliskin Her Iki Grup Ogrencilerin Vermis Olduklar1 Coziimler

o - Dogru -
. . Dogru/ Coziim o e . Coziim .
Ogrenci . Hata Tirii  Ogrenci / . Hata Tiiri
Yanlis Stratejisi Stratejisi
Yanlig
-Muhakeme N1 Yanlis - Bos Bos
. Islem
U1l Dogru /15
Yapma -
Islem yapma
-Model N2 Yanlis - Yanhs lgisiz Islem
kullanma muhakeme /
02 Dogru - Muhakeme islem yapma
/ i§lem
Yapma
.. -Tahmin- N3 Dogru -Tahmin-
U3 Dogru
Kontrol Kontrol
- Muhakeme N4 Yanlis - Bos Bos
U4 Dogru / i§lem
Yapma
.. -Tahmin- N5 Dogru -Tahmin-
U5 Dogru
Kontrol Kontrol
- Tablo Hatall N6 Yanlis - Yanlis Hatall
U6 Yanlis  Olusturma carpma muhakeme / ¢arpma
iglemi islem yapma iglemi
- Muhakeme N7 Dogru  -Tahmin-
.. . / i§lem Kontrol
u7 Dogru
Yapma - Muhakeme /
Islem Yapma
- Muhakeme N8 Dogru - Tahmin-
/ i§lem Kontrol
U8 Dogru  Yapma
-Tablo
Olusturma
-Tablo N9 Yanlis - Yanlis Eksik Ifade
Olusturma muhakeme / Ve Islem
.. - Tahmin- islem yapma
U9  Dogru semyap
Kontrol (2
farkli
¢Ozlim)
-Tahmin- N10 Dogru - Tahmin-
Kontrol Kontrol
U10 Dogru  -Muhakeme
/ i§lem
Yapma
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-Muhakeme N11 Dogru - Tahmin-
U11 Dogru / Islem Kontrol
Yapma
- Muhakeme N12 Dogru - Tahmin-
/ i§lem Kontrol
U12 Dogru  Yapma
- Tahmin-
Kontrol
11 Dogru 18 Coziim 1 Hata 8 Coziim
Toplam . L Toplam 7 . 4 Hata Tiirit
1Yanlis  Stratejisi Tiirii Stratejisi

Tablo 3’teki veriler incelendiginde, iistiin yetenekli 6grencilerden 11 tanesi rutin olmayan
ikinci problemi ¢6zebilmis iken akranlarindan 7 6grenci problemi dogru yanitlamistir. Problemi
dogru c¢ozebilen istiin yetenekli Ogrencilerin ¢ogunlugu farkli ¢o6zliim stratejilerini
kullanabilirken iistiin yetenekli tanis1 konmayan basarili 6grenciler cogunlukla tek stratejiyi
kullanabilmis ve sadece bir grenci iki strateji kullanarak problemi ¢ozebilmeyi basarmigtir. U6
kodlu 6grenci tablo olusturmada hata yaparak sonuca ulasamamistir. Ayrica N1 ve N4 kodlu
ogrenciler soruyu bos birakmiglar ve ¢6ziime ulasamamislardir. Buna gore ikinci rutin olmayan
probleme verilen cevaplar irdelendiginde BILSEM’de egitim alan {istiin yetenekli dgrencilerin,
problemi dogru ve farkl strateji kullanarak ¢6zebilmede {istiin yetenekli tanis1 konmayan basaril
ogrencilere gore daha yeterli olduklar1 sdylenebilir.

Muhakeme / islem yapma stratejisini kullanan 6grenciler yapilan atis sayilarinda dort
islem becerisini kullanmiglar ve 13 atis sonunda 63 puana ulasmaya c¢alismiglardir. Bunu
yaparken Ogrencilerden bazilar1 sayilar arasindaki iliskiden hareket ederek, bazilar1 da verileri
tabloya dokerek, sonuca ulasmiglardir. Bu stratejileri kullanan U7 ve U9 kodlu &grencilerin
¢ozuimleri sekil 5'te gosterilmistir.

r;¢:'.‘3q-, | ~F
o

Sekil 5: U7 ve U9 Kodlu Ogrencilerin Coziimleri
Tahmin - kontrol ¢6ziim stratejisini kullanan 6grenciler 10 puanlik, 5 puanlik ve 1
puanlik atislar1 deneme yanilma yaparak kag kez isabet edebildiklerini yazmislar ve toplamda 63
sayisini elde etmeye calismislardir. Bu tahmin islemini yaparken 63 sayisini 13’e bolerek kag tane
onluk kullanmasi gerektigine yardimei olacak bir stratejiyi kullanan U5 kodlu 6grencinin

¢ozuimii sekil 6’da gosterilmistir.

Sekil 6: U5 Kodlu Ogrencinin Coziimii
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Ustiin yetenekli tanis1 konmayan basarili 6grencilerden bazilari soruyu ¢ozerken her bir
atis icin bir hedef tahtasi ¢izerek toplamdaki atis sayisini ve ulagilan puani bu sekilde bulmustur.

Bu 6grencilerden N3 ve N5 kodlu 6grencilerin ¢oziimleri sekil 7’de verilmistir.
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Sekil 7: N3 ve N5 Kodlu Ogrencilerin Coziimleri

Problemi ¢6zmede hata yaparak yanhs ¢dziimde bulunan 6grenciler ise verileri gbz ardi
etme, tablo olusturma, eksik ve ilgisiz islem gibi hatalar yapmuislardir. Yapilan bu hatalar
sonucunda dogru cevaba ulasamamislardir. Hata yaparak problemi dogru ¢6zemeyen N9 ve N2

kodlu 6grencilerin ¢oziimleri Sekil 8’de gosterilmistir.

Hor M 10 dan i |0 Punhipur | 13 oy Mm&g& b2 pue |
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Sekil 8: N9 ve N2 Kodlu Ogrencilerin Coziimleri

Problem 3:Asagidaki terazideki durumlara gore II. sekildeki “?”yerine hangi sekiller

gelirse terazi dengede olur?

\mm e%s, HA®®
A
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Rutin olmayan {iglincii probleme iistiin yetenekli 6grenciler ve akranlarinin vermis

olduklar1 ¢oziimler tablo 4’te sunulmustur.
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Uciincii Probleme Iliskin Her Iki Grup Ogrencilerin Vermis Olduklar: Coziimler

Dogru o
. ) Coziim Hata w . . Dogru/ Coziim L
Ogrenci / . o Ogrenci . Hata Tiirii
Stratejisi Tiirii Yanlis Stratejisi
Yanlig
- Degisken N1 - Model
. Kullanma Kullanma
U1l Dogru Dogru
- Muhakeme - Muhakeme
Etme Etme
- Model N2 - Model
. Kullanma Kullanma
U2 Dogru .. Dogru
- Degisken
Kullanma
.. . - Degisken N3 . - Model
U3 Dogru Dogru
Kullanma Kullanma
- Model N4 - Model
U4 Dogru Kullanma Dogru Kullanma
- Basitlestirme
- Model N5 - Model
U5 Dogru Kullanma (2 Dogru Kullanma
farkli Cozlim)
.. - Model N6 - Muhakeme
U6 Dogru Dogru
Kullanma Etme (2 Yol)
.. - Muhakeme N7 - Muhakeme
u7 Dogru Dogru
Etme Etme (2 Yol)
.. . - Model N8 . - Basitlestirme
U8 Dogru Dogru
Kullanma - Muhakeme
- Model N9 - Model
. Kullanma Kullanma
U9 Dogru .. Dogru
- Degisken - Muhakeme
Kullanma Etme
- Basitlestirme N10 Hatall
U10 Dogru - Muhakeme Yanlis Muhakeme
Etme
- Basitlestirme N11 Hatall
U11 Dogru - Muhakeme Yanlis Muhakeme
Etme
.. - Basitlestirme N12 Hatali
U12 Dogru Yanlis
Muhakeme
9
12 19 Coziim . 14 Coziim .
Toplam ) .. - Toplam  Dogru .. 1 Hata Tiiri
Dogru Stratejisi Stratejisi
3 Yanlis
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Tablo 4’teki veriler incelendiginde, iistiin yetenekli 6grencilerin tamami rutin olmayan
tiglincli problemi ¢ozebilmis iken akranlarindan 9'u problemi dogru yamtlamustir. Problemi
dogru c¢ozebilen distiin yetenekli ogrencilerin ¢ogunlugu farkli ¢ozlim stratejilerini
kullanabilirken {iistiin yetenekli tanis1 konmayan fakat basarili olan 6grenciler ¢cogunlukla tek
stratejiyi kullanabilmislerdir. N10, N11 ve N12 kodlu 6grenciler problem ¢6ziimde hata yaparak
probleme yanlis cevap vermislerdir. Ayrica iistiin yetenekli tanis1 konmayan 6grencilerden hig
birisi degisken kullanma stratejisini kullanmamustir. Buna gore {igiincii rutin olmayan probleme
verilen cevaplar irdelendiginde {istiin yetenekli 6grencilerin, problemi dogru ve farkli strateji
kullanarak ¢6zebilmede iistiin yetenekli tanis1 konmayan basarili 6grencilere gore daha yeterli
olduklar1 séylenebilir.

Degisken kullanma stratejisini kullanarak problemi ¢6zen 6grenciler sorudaki I. sekilde
olusturulan terazi esitliginde sembollere deger vererek esitlik olusturmaya calismislardir.
Olusturulan esitlik durumuna gore II. sekilde bos kalan kefeye uygun sembollerin yerine gelecek
sayilardan yola ¢ikarak soruyu ¢ozmiislerdir. Degiskenlere deger verme stratejisini kullanarak

problemi ¢bzen Ulve U9 kodlu ogrencilerin ¢oziimleri sekil 9'da gosterilmistir.

\ =0, ] L. Sekil
N = .‘- il 4 @& & I. Sekil ‘ﬁ._!l a4 . -2 :
A A
LB B A T R Lebiel 2L s - IL. Sekil
/\x [ \ _7) o +o"’€ e \" €0tiir,
- : 2 done M ile 1 e @ /
L0p. 1 o 2 A ) ) 3 tone ) e One @ o r

Sekil 9: U1 Ve U9 Kodlu Ogrencilerin Cozlimleri

Model kullanma stratejisini kullanarak problemi ¢ozen Ogrenciler sorudaki I. sekilde
verilen modele uygun olarak yeni bir model olusturmuslardir. Olusturulan yeni modele gore II.
sekildeki bos kefe uygun sembollerle esitlenmeye calisilmistir. Model kullanma stratejisini

kullanarak problemi ¢6zen U7 ve N2kodlu Ogrencilerin ¢oziimii sekil 10’da gosterilmistir.

lﬂ_“r"lj L Sekil B8 ... M g
= A

I_Lﬂ_@_A_l L’.%"_ZQ_I IL. Sekil | -
DA - .

Sekil 10: U7 Ve N2 Kodlu Ogrencilerin Cozlimi

Muhakeme etme problem ¢6zme stratejisini kullanan oOgrenciler sorudaki I. sekil
esitliginde yer alan semboller arasinda bag kurarak, II. sekilde esitlik olusturmaya ¢alismislardir.
Muhakeme yaparken iki semboliin diger bir sembole es olacag: diisiiniilmiis ve bos olan kefeye
kat1 ya da toplami semboller yerlestirilmistir. Muhakeme etme problem stratejisini kullanarak

¢oziim yapan U2 ve U3kodlu 6grencilerin ¢oziimleri sekil 11’de gosterilmistir.
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Sekil 11: U2 ve U3 Kodlu Ogrencilerin Coziimleri

Basitlestirme problem ¢6zme stratejisini kullanan 6grenciler ise sekilleri eslestirerek
sekiller arasi esitlikler kurup gerekli sadelestirmeler yaparak sonuca gitmislerdir. Basitlestirme
problem stratejisini kullanarak ¢6ziim yapan N4 ve U4 kodlu &grencilerin ¢dziimleri sekil 12'de

goOsterilmistir.

( @( & ! L I Sekil

A
n D? =1 I1. Sekil m o A . m 1. Sekil

Sekil 12: N4 ve U4 Kodlu Ogrencilerin Coziimleri

DE e%, =

Problemi ¢6zmede hata yaparak yanlis ¢oziimde bulunan Ogrenciler ise hatal
muhakemede bulunarak sembolleri iliskilendirmede hata yapmuislardir. Yapilan bu hatalar
sonucunda semboller dogru eslestirilememis ve dogru cevaba ulasilamamigstir. Hata yaparak

problemi dogru ¢6zemeyen N10ve N1lkodlu 6grencilerin ¢oziimleri sekil 13’de gosterilmistir.

&,._'._l L. Sekil - MI‘.‘L I Sek
A

[ E;?—__j IL. Sekil o ako? b
A

Sekil 13: N10 ve N11 Kodlu Ogrencilerin Coziimleri

Problem 4: 16 elma 4 sepete, her birine farkli sayida olmak kosulu ile ka¢ degisik sekilde

yerlestirilebilir?
Tablo 5
Dérdiincii Probleme Iliskin Her Iki Grup Ogrencilerin Vermis Olduklar: Coziimler
Dogru - o
. . ) Coziim Hata . . . Dogru/ Coziim L
Ogrenci . o Ogrenci . Hata Tiirii
Stratejisi Tiirit Yanlis Stratejisi
Yanlig
-Model N1 -Model
.. Kullanma Kullanma
U1l Dogru . Dogru
-Tahmin - -Muhakeme /
Kontrol Islem Yapma
.. -Tahmin - N2 Islem Soru bos
U2 Dogru Yanlig
Kontrol(2 Yol) yapilmamis birakilmis
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U3

Yanlis

Islem

yapilmamis

Bos

N3

Dogru

-Model
Kullanma
-Sistematik

Liste Yapma

U4

-Model
Kullanma
(5 yol)
-Tahmin -

Kontrol

N4

Yanlig

Hgisiz

iglem/¢6ztim

U5

Dogru

-Tahmin-
Kontrol
(4 Yol

N5

Yanlig

Hgisiz

iglem/¢6ztim

U6

Dogru

-Model
Kullanma
(2 Yol
-Tahmin -

Kontrol

N6

Yanlig

Hgisiz islem/

¢Ozim

U7

Dogru

-Model
Kullanma
(4 Yol
-Tahmin -

Kontrol

N7

Yanlig

Hgisiz islem/

¢Ozim

U8

Dogru

-Sistematik

Liste Yapma

N8

Yanlig

Hgisiz islem/

¢Ozum

U9

Dogru

-Sistematik

Liste Yapma

N9

Dogru

-Tahmin -
Kontrol (2 Yol)

U10

Dogru

-Sistematik

Liste Yapma

N10

Dogru

-Tahmin -

Kontrol

U11

Dogru

-Model
Kullanma

(2 Yol)
-Tahmin -
Kontrol

(2 Yol)
-Muhakeme /
Islem Yapma

N11

Dogru

-Tahmin -

Kontrol

U12

Dogru

-Sistematik
Liste Yapma
-Muhakeme /
Islem Yapma

N12

Yanlig

Carpma/bdlme

iglemi

Hatali
Muhakeme

Toplam

11
Dogru
1 Yanlis

33 Coziim

Stratejisi

Toplam

5 Dogru
7 Yanlis

8 Coziim

Stratejisi

3 Hata Tiirii
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Tablo 5'teki verilere gore, iistiin yetenekli 6grencilerin U3 kodlu 6grenci harig tamami
rutin olmayan dordiincii problemi ¢6zebilmis iken akranlarindan 51 problemi dogru
yanitlamistir. Problemi dogru ¢ozebilen {istiin yetenekli grencilerin ¢ogunlugu farkli ¢oziim
stratejilerini kullanabilirken akranlar1 arasinda soruya dogru cevap veren 6grencilerde bu farkl
strateji gesitliligini de gdremiyoruz. Ustiin yetenekli tanis1 konmayan basarili 6grencilerden N1
ve N3 kodlu &grenciler iki farkl stratejiyi kullanarak problemi ¢dzmdiislerdir. N2 kodlu 6grenci
problemi ¢o6zemeyerek bos birakmis ve geriye kalan ogrenciler ise hata yaparak problemi
¢ozememiglerdir.

Buna gore dordiincii rutin olmayan probleme verilen cevaplar kiyaslandiginda iistiin
yetenekli 6grencilerin, problemi dogru ve farkl: strateji kullanarak ¢6zebilmede akranlarina gore
daha yeterli olduklar: sdylenebilir.

Model kullanma stratejisini kullanan 6grenciler 4 farkli sepet modeli ¢izerek farkli sayida
elmalar1 sepetlere yerlestirmislerdir. Toplamda 16 sayisim1 bularak model ¢izmeye devam
etmislerdir. Model kullanma stratejisini kullanan N3 ve U8 kodlu ogrencilerin ¢oziimleri sekil
14’de gosterilmistir.

Soru -4:

16 elma 4 sepete, her bir
yerlestirilebilir?

farkh sayida ¢

(Kag farkli ¢iizi 5
¢ ! ¢0ziim yolu buldugunuzy ve §0ziim yollarinizi agiklayiniz

J_‘)&")\j'\.‘)b;)_‘);, deb E .
3 o)
5000 00O = o
Y/ O)
D5 SODOH G e g - Gy
- = £
GOOOQQ00) = 5 T

Sekil 14: N3 ve U8 Kodlu Ogrencilerin Coziimleri

Tahmin - kontrol stratejisini kullanan 6grenciler farkli 4 sayinin toplami 16 olacak sekilde
say1 gruplar1 olusturarak problemi ¢ézmiislerdir. Bunun yaninda sistematik liste olusturarak
¢ozmeyi deneyen Ogrenciler farkli 4 sayiy1 eksiltme — ¢ikartma yaparak bir sistem dahilinde 16
sayisina ulasmaya ¢alismiglardir. Tahmin — kontrol ve sistematik liste olusturarak problemi ¢6zen

U4 ve U7 kodlu ogrencilerin ¢oziimleri sekil 15’de belirtilmistir.

Soru -4;

16 ¢lma 4 sepete, her birine farklr sayida olmak kogulu ile kag defisk sekil
yerlegtirilebilir?

(Kag farkh gizim yolu bufdugunuza ve gz yollsio Btk

Ie

Sekil 15: U4 ve U7 Kodlu Ogrencilerin Coztimleri
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Muhakeme / islem yapma stratejisini kullanan Ogrenciler ise diisiincelerini yaziya
aktarmuslar ve 16 sayisina ulasmak icin 4’e boliip her bir 4'e ekleme ve c¢ikarmalar yaparak
sonuca ulagmislardir. Muhakeme / islem yapma stratejisini kullanarak ¢éziim yapan U11 ve U12

kodlu 6grencilerin ¢oziimleri sekil 16’da gosterilmistir.

avida olmak kosulu ile kag degisik sekilde Soru -4: y
e kac L]c;l)lr‘

ve ¢bziim yollarmizi agiklayiniz.) 16 elma 4 sepete, her birine farkl sayida olmak kosulu 1

yerlestirilebilir? it
‘ (Kac farkl ¢iiziim yolu buldugunuzu ve ¢oztm yollarinizi agiklaymniz.)

L N
: “ v 11 ek
219 =] w//

Sekil 16: U11 ve U12 Kodlu Ogrencilerin Coziimleri

Problemi ¢6zmede hata yaparak yanhs ¢oziimde bulunan 6grenciler ise verileri gbz ardi
etme, hatali muhakeme ve ilgisiz ¢oziimler yaparak hata yapmuslardir. Yapilan bu hatalar
sonucunda yanlis model olusturma veya yanhs tahminlerde bulunarak dogru cevaba
ulagsamamuiglardir. Verileri ve isteneni tam olarak anlamayarak hatali islemler ile problemi dogru

¢ozemeyen N4 ve N7 kodlu 6grencilerin ¢ozlimleri sekil 17'de gosterilmistir.

Soru -4; (G TT: ekl ru
16 elma 4 sepete, her birine farkli sayida olmak Kogulu ile Rag defijik yeRilde pig s Vi o¢F
yerlestirilebilir? e
(Kag farkh bziim yolu buldugunuzu ve ¢ozim yollarmzy agiklayimz.) T gaipoﬂ’; 59,1
Rutle balunsey .58yt ;‘3‘ 21
i A g.5eperz ' 1Y
B T b,stocr 21 b )

Sekil 17: N4 ve N7 Kodlu Ogrencilerin Coziimleri
Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu ¢alismada iistiin yetenekli ilkokul 4. sinif 6grencileri ile siif 6gretmenleri tarafindan
basarili goriilen ilkokul 4. smif dgrencilerinin rutin olmayan problem c¢oziimleri (strateji,
dogruluk ve yanlishk) agisindan incelenmistir. Arastirma sonucunda iistiin yetenekli 6grencilerin
rutin olmayan problemleri ¢dzmede hata sayilarinin ¢ok az oldugu ve her bir problemde en az iki
farkli problem ¢dzme stratejisi kullanabildikleri sonucuna ulagilmigtir. Ustiin yetenekli grenciler
her problemde farkli problem ¢ozme stratejilerini basariyla kullanmiglardir. Ustiin yetenekli
Ogrencilerin kullandiklar1 problem ¢dzme stratejileri model/sekil kullanma, muhakeme yapma,
islem yapma, Oriintii/kalip arama, tablo olusturma, tahmin-kontrol, degisken kullanma,
basitlestirme ve sistematik liste yapma strateji iken akranlarinin kullandiklar: stratejiler
model/sekil kullanma, tahmin-kontrol, muhakeme ve problemi basitlestirme ve islem yapma
stratejileriyle sinirli kalmistir. Ayrica akranlar problem ¢oziimiinde hatali muhakeme ve ilgisiz
islemlere yer vermislerdir.

Benzer stratejilerin ve birden fazla stratejinin kullanimi Cechlarova, Furconova ve
Haminc’in (2014) ortadgretim Ogrencileri ve matematik 6gretmen adaylariyla karsilastirmali
olarak yapilan calismada da ortaya ¢ikmistir. Stern’in (2016) 4., 6. Smif ve yetiskin 6grencilerle
yaptig1 calismada da kiiciik ¢ocuklarin strateji olarak daha ¢ok standart yollar: tercih ettikleri,
yasla birlikte kullanilan stratejinin de degistigi, daha genel stratejilerin ve daha ¢ok da islem

yapma (cebirsel ifade kullanma) stratejisinin kullanildigini belirtmektedir. Ayn1 sekilde strateji

sekilde
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kullanma, dogruluk ve hiz yasla birlikte gelismektedir. Her {i¢ calismada da 6grenciler daha ¢ok
islem yapma (cebirsel ifade kullanma) stratejisini kullanmiglardar.

Ustiin yetenekli tanist konmayan ancak bagarili 8grencilerin rutin olmayan problemleri
¢ozebilmede zorlandiklari, yanls ¢oziimlerin fazla oldugu ve farkli problem ¢bézme stratejisi
gelistiremedikleri sonucuna ulasilmistir. Cocuklarin farkli strateji ortaya koyamamalarinin bir
nedeni de bir 6nceki arastirmada s6z edilen ¢ocuklarin daha c¢ok standart stratejileri kullanma
egiliminde olmalar1 ve rutin olmayan problemlerle fazla karsilasmadiklar: igin farkli stratejler
ortaya koyamadiklar: sdylenebilir. Yildiz vd. (2012), yapmis olduklar1 ¢alismada iistiin yetenekli
olan 6grencilerin, iistiin yetenekli olmayan 6grencilere gore problem ¢6zmede daha fazla strateji
kullanarak problemleri ¢6zdiigii ve bu problemlerde stratejileri uygulamada esnek bir yapiya
sahip olduklari sonucuna ulasmiglardir. Ayni sekilde Miller'in (1990) yaptig1 arastirmada {istiin
yetenekli 6grencilerin problem ifadesini degistirmede, materyalleri organize etmede, konular1
anlamada, ilgili ve problemi farkli yollarda ¢6zmede basarili olduklarin belirlemistir. Yapilan bu
iki calismada da {iistiin yetenekli O6grencilerin problemlere farkli bir bakis agisi gelistirme
yeteneklerine vurgu yapilmistir. Ancak unutulmamasi gereken bir nokta da BILSEM’lerde
ogrenciler, ihtiyaglarina yonelik hazirlanmis zenginlestirilmis matematik egitimi programi
almakta ve daha fazla rutin olmayan problemlerle karsilasmaktadirlar. Ciinkii BILSEM'lerde
egitim alan iistiin yetenekli 6grenciler matematik derslerinde daha 6nce karsilasmadiklar1 birgok
matematik problemi ile karsilasiyor ve var olan bilgilerinden hareketle konular hakkinda daha
derinlemesine bilgi sahibi olabilmektedirler. BILSEM’i kazanan ogrenciler ilk yillarda Destek
Egitim Programi kapsaminda “Problem Cozme” bashgi altinda sadece matematik dersi
kapsaminda degil diger derslerle de iliskili olarak bu konuda gesitli ¢alismalar yapmaktadirlar.
Ayni sekilde hem konular arasinda iliski kurmay:r hem de 6grenecekleri yeni konulara bilgi
transferi yapmalarina olanak saglaniyor olmasi BILSEM’de egitim alan ogrencilerin rutin
olmayan problemleri daha kolay ve farkli stratejilerle ¢oziime ulasmalarinda etkili
olabilmektedir.

Bu noktada bahsedilmesi gereken diger bir husus ise ilkokullarda rutin olmayan
problemlerle yapilan etkinliklerin sinirli sayida ve bazen de hi¢ olmamasidir. Artut ve Ildir
(2013), yaptiklar1 calismada ilkdgretim matematik ders kitaplarinda yer alan problemlerin
gogunlugunun rutin problemlerden olustugu sonucuna ulasilarak rutin olmayan problemlerle
Ogrencilerin ¢ok az karsilastiklarini ifade etmiglerdir. Tertemiz ve dig., (2015), ilkokul ders
kitaplarinda yer alan dort islem becerisi gerektiren problemlerin incelenmesine ydnelik
calismalarinda her smif diizeyindeki ders kitaplarinda tamamen rutin problemlere yer verildigi,
bu problemlerin de Ozellikle ilk simiflarinda da daha ¢ok toplama ve ¢ikarma problemleri,
4.smifta buna ilave olarak ¢arpma islemi gerektiren problemlerin yer aldig1 goriilmektedir. Tiim
siniflarda yine sonucun bilinmedigini soran problemler ¢ogunluktadir. Aym sekilde gergek
hayat durumuna yonelik 4.smif 6grencilerinin kurduklar:t problemlerin de daha ¢ok toplama,
daha sonra ¢ikarma ve ¢arpma islemi gerektiren ve sonug bilinmeyenin soruldugu problemlerdir
(Carkgi ve Tertemiz, 2015). Karaca (2012), birden fazla dogru yaniti bulunan ve rutin olmayan
problem olarak tanimlanan agik uclu problemlerde 6grencilerin ¢ogunlukla tek dogru yanitla
yetindikleri ve birden fazla dogru yanit bulmada yetersiz olduklarini tespit etmistir. Soylu ve
Soylu (2006) ise Ogrencilerin islem ve kavramsal bilgilerin ayni anda kullanilmasini ve birden
fazla strateji gelistirmeleri gerektiren problemleri ¢dzmede problem yasadiklar1 sonucuna
ulagmislardir. Bunun yam sira Yazgan ve Bintas (2005); Yazgan (2007) ve Ulu (2011) yapmis

olduklar1 rutin olmayan problemlerin ¢éziimiine yonelik deneysel calismalar incelendiginde,
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ogrencilerin basarili bir sekilde bu problemleri ¢ozebildikleri ve farkli strateji kurarak dogru
sonuglara ulagabildikleri go6zlemlenmistir. Bu baglamda yapilan bu arastirmada da {istiin
yetenekli tanis1 konulmayan basarili 6grencilerin farkli strateji kullanamamalar: ve daha fazla
hata yapmalar1 matematik derslerinde rutin olmayan problemlerle karsilasmamalari, ders
kitaplarinda bu problemlere yonelik etkinliklerin daha az olmasi gosterilebilir. Dolayisiyla
matematik dersi 6gretim programlarinda rutin olmayan problem ¢6zme stratejilerine ve
ogrencilerin yas ve gelisim diizeyleri dikkate alinarak degisik rutin olmayan problemlere yer
verilmelidir (Isik ve Kar, 2011:69).

Arastirma bulgularma gore iistiin yetenekli olmayan basarili 6grencilerin ¢ogu rutin
olmayan problemleri ¢ozmede tek bir strateji kullanmislardir. Altun ve Arslan(2006), 6grencilerin
problem ¢6zmeye karst bazi olumsuz tutum ve inanglar gelistirdiklerini arastirmalarinda ifade
ederek 0grencilerin her problemin yalniz bir dogru cevabi oldugu, her problemin tek bir dogru
¢6ziim yolu ile ¢bziilebilecegi tutum ve inancini gelistirdikleri sonucuna ulagmiglardir. Arikan ve
Unal (2012) ise lise &grencileri {izerinde yaptiklari arastirmada, dgrencilerin kisa yoldan
¢oziimlere ©Onem verdikleri, yorulmak istemedikleri, diistinmekten c¢ok soru kaliplarmi
ezberlemeyi yeglediklerini ifade ederek farkli ¢oziim yollarina bagvurmadiklarini tespit etmistir.
Ayrica smif igi etkilesim (6gretmen-6grenci-6grenci arasinda) ile 6grenme arasinda giiclii bir
iliski vardir. Bu durumda problem ¢6zmede 6grenme yasantilarinin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir.
Dogrudan stratejilerin dgretimi diisiik diizeydeki dgrencileri olumlu yonde etkiledigi (Johnson
ve Schmidt, 2006) dikkate alindiginda, sinif iginde 6gretmenin bir problemi nasil ele aldig, bir
problem ¢oziildiigiinde problemin farkli yollarla ¢oziilmesine tesvik edilmesi ya da uygulanan
stratejilerin tartisilmas: Ogrenmede etkilidir.  Fiillop’un (2015) belirttigi gibi simif iginde
stratejilerin tartisilmasi, 6grencinin arkadaslarinin stratejisi hakkinda bilgi sahibi olmasina ve o
startejileri daha sonra kendisinin de kullanmasina yol agmaktadir. Dolayisiyla ilkokuldan
itibaren matematik derslerinde problemler farkli ¢6ziim stratejileri ile ¢dzmeye gayret edilmeli,
kullanilan stratejiler tartisilmali ve bu stratejiler ders kitaplarinda daha fazla yer alarak
Ogrencilerin farkli strateji kullanmalar1 tesvik edilmelidir. Problem ¢6zme stratejilerinin
gelistirilmesinde yapilacak c¢alismalar arasinda problem ¢6zmede isbirligine dayali grup
calismalarinin yapilmasidir (Fiilop, 2015). Ustiin yetenekli 6grencinin oldugu smiflarda grup
¢alismalarinin yapilip yapilmadigr merak konusudur. Ciinkii gocuklar birlikte ¢alistiklarinda
digerlerinin diisiinceleri hakkinda bilgi sahibi olmakta ve daha yaratici diisiinebilmektedirler
(Fulop, 2015).

Yapilan calismanin sonuglar1 dikkate alindiginda {istiin yetenekli 6grencilerin rutin
olmayan problemleri ¢ozebilmeleri ve farkli strateji kullanabilmeleri zekadan m1 yoksa BILSEM
programlarindan etkisinden mi kaynaklandig: sorusu akla gelebilir. Arseven ve Yesiltag'in (2016)
yaptiklari arastirmada {istiin yetenekli cocuklarin akranlarina gére daha “rekabet¢i”, “bagimsiz”
ve “gorsel” 6grenme stiline sahip olduklarini ortaya koymaktadir. Bu durum iistiin yetenekli
ogrencilerin problemleri ¢6zerken problemleri farkli modellerle gosterme, yeni fikirler deneme ve
ortaya koymalarinda etkili olmustur, denilebilir. Her ne kadar BILSEM programlarinda rutin
olmayan problemlere etkinlik ¢alismalarinda yer verilirken matematik ders kitaplarinda bu tiir
problemler daha az ele alinmakta ya da hi¢ ele alinmamakta, derslerde ise bu problemlere
yonelik etkinliklere ne derece yer verildigi bilinmemektedir. Marchis (2012) benzer bir durumda
Romanya’da Ogretmenlerin matematik derslerinde rutin olmayan problemleri nadiren
kullandiklarini belirtmektedir. Calismasinda, strateji egitiminin kontrol grubu 6grencilerine gore

problem ¢6zme basarisina olumlu etkisini ortaya koymaktadir. Cocuklarda problem ¢6zme
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becerilerinin gelistirilmesinin matematik basarisin1 da olumlu etkileyecegi (Johnson ve Schmidt,
2006), ancak ogrencilerin matematikte basarili olmalar1 ya da matematik testlerinde iyi notlar
almis olmalar1 onlarin problem ¢6zmede basarilarinin iyi oldugu anlamina gelmeyecegini,
O0gretmenin sinifta problem ¢dzmede neler yaptig1 ve kendisinin 6grencilere problem ¢6zme
konusunda model olup olmadiginin da énemli oldugunu vurgulamaktadir (Marchis, 2012). Bu
noktada matematik Ogrenme-6gretmen siirecinde, Ozellikle problem ¢6zme becerisi
kazandirmada rutin olmayan problemleri daha sik kullanmaya tesvik etmeli, ders kitaplarinda
bu problemlere yonelik etkinliler yer almalidir.

Ancak Heinze’in (2005) yilinda 6-10 yas ¢ocuklar: iizerinde yaptig1 benzer bir ¢alisma
sonucunda {istiin yetenekli ¢ocuklarin rutin olmayan problemlerle ilk karsilastiklar1 andan
problemi kavrayis ve ¢oziimiine kadar gecen tiim siirecte diger cocuklara gore daha basarili
olduklarini belirtmektedir. Heinze nin (2005) ¢alismasina gore bu durum onlarin iistiin yetenekli
olmalarinin bir 6zelligidir. Ustiin yetenekli ¢ocuklar her yoniiyle diger ¢ocuklardan farklidir.
Matematiksel yapilari anlama, islemleri digerlerine gore daha kisa siirede yapma, daha
sistematik diigiinme, ¢oziimlerini agiklama konularinda daha basarililar, stratejileri, ve yapilar:
daha iyi kullanabilmekteler. Bagka bir deyigle {iistiin yetenekli 6grencilerin rutin olmayan
problemleri ¢6zerken kullandiklar: stratejiler ve yapilar normal 6grencilere gore anlamli diizeyde
farklilk gostermektedir. Ustiin yetenekli dgrenciler normal 6grencilerden “daha iyi cevaplar”
verebilmektedirler. Eldeki ¢alismada da benzer sonuglar ¢ikmistir. Ayrica Beyazit'in (2013) 7 ve
8.smif Ogrencilerinin gercek hayat problemlerinin ¢dziimiinde oOgrencilerin kullandig:
stratejilerde en fazla tablo yapma ve sistematik liste yapma stratejilerini kullanmalar1 ve farkh
stratejiler kullanamama nedenlerini benzer sekilde 6grencilerin yetenek ve kapasiteleriyle iliskili
oldugunu belirtmektedir.

Sonug olarak; basarili ¢ocuklarin rutin olmayan problemlerdeki durumlar: da dikkate
alindiginda, tiim c¢ocuklarin, ister rutin isterse rutin olmayan problemlerin ¢6ziimiinde
ogrencilerin birden fazla strateji ile bu problemleri ¢dzebilmelerine dgretmenlerce daha fazla
firsat taninmalidir. Bunun icin 6gretmenler derslerde fazla problem ¢dzmek yerine “az ve 6z”
yaklasimi ile, ¢oziilen problemi genisletme (problemdeki verilere yeni veri ekleme, farkl
agilardan ele alma vb.) c¢alismalarina yer verebilir, ¢ocuklar rutin olmayan problem ¢dziimlerini
ortaya koyduklarinda “Bu problemi farkli bir yolla ¢dzebilir misin?” ya da “benzer problem
yazabilir misiniz?” gibi ¢alismalara yer verilebilir. Ayrica matematik programinda (MEB, 2009)
yer alan problem ¢6zme stratejilerinin yalnizca liste bigiminde verilmesi yani1 sira 6zellikle rutin
olmayan problem Orneklerine yer verilmesi yararli olabilir. Farkli arastirmalarla 6grencilerin
rutin olmayan problemlerde ortaya koyduklar: stratejilerin incelenmesi, bir taraftan mevcut
programlar: gozden gecirme konusunda &gretmen ve adaylara 1sik tutarken diger taraftan da
Ogrencilerin 21.yy. becerilerinden problem ¢0zme becerilerinde ne tiir stratejiler ortaya
koyabildikleri ve diisiince yapilarini gelistirmeleri konusunda 1s1k tutmaktadir. Ayrica problem
¢ozme stratejilerinde bulunan farkin problem kurma ¢alismalarinda olup olmayacagi merak
konusudur. Boylece 6grenciler problem ¢dzmenin mantigini ve dogasini kavrayabilecekler, bir
problemle Kkarsilasildiginda uygun stratejiyi se¢gme, kullanma ve sonuglari yorumlama

yeteneklerini gelistirebileceklerdir.
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Extended Abstract

A Comparative Study on Problem Solving Strategies of Gifted 4th Grade Students and
Their High-Achieving Counterparts

Problem solving covers an array of important high-level skills such as analysis, synthesis,
estimation, evaluation, critical thinking, creative and reflective thinking. Problem solving is a
significant learning process that expands and deepens mathematical knowledge. It also leads to
the reinforcement of a mathematical knowledge. When students encounter a problem they often
try to remember a rule to be used. However, this is not an appropriate solution. Because there is
no rule to solve the problem, but there is a systematic process. Problem-solving strategies are all
the cognitive activities that students put forward as they engage in problem solving.

Routine problems are problems known as the four operations problems in math classes.
These kinds of problems can easily be solved by subjecting the correct number of operations that
contain such problems. These are problems which require mostly the skills to use four operations
in problem situations and they do not require the use of more strategies for the solution. The non-
routine problems are the problems which can't be solved with a known method or formula at
first; they are the problems which require the students’ creative attempts and use of one or more
strategies (Artut & Tarim, 2009).

In this context the main problem solving strategies which take place in various sources in
the literature (Altun et al., 2007; Gok & Silay, 2009; Ulu 2011; Arikan & Unal, 2012; Tertemiz et al.,
2015) are: math sentence writing, making a systematic list, using a model, forecast and control,
diagram (figure) drawing, pattern search, role play, another point of approach, guesswork,
configuration of problems without assistance, simplification of the problem, disassembly of the
problem, using variables, benefit from the solution of similar problems, working backwards,
elimination, table making and reasoning.

There are several research studies for non-routine problem solving strategies (Tarim &
Artut, 2006; Yazgan, 2007; Altun et al.., 2007; Altun & Memnun, 2008; Ulu, 2011; Yildiz et al,,
2012; Isik & Kar, 2011; Karaca, 2012; Tagkin et al., 2012; Diindar, 2014). To our knowledge, there
are not studies that identify non-routine problem solving strategies of students identified as
gifted in elementary school and compare them with students not identified as gifted. So, this
study can be considered unique in this regard. The aim of this study is to analyze the solutions
for the non-routine mathematical problems by the fourth-grade gifted students and by the fourth-
grade accomplished students who were considered very successful by their classroom teachers in
terms of the strategies employed, accuracy, and mistakes.

The study is designed as a case study, one of the qualitative research methods. The
participants of the study were chosen using the purposive sampling technique. They were
twenty-four fourth grade students attending educational institutions in the 2015-2016 academic
year in Kahramanmaras. Twelve of them were regarded as very successful students by four
different teachers in the classroom. The other twelve students were gifted students and attending
BILSEM. The data of the study were collected through the non-routine problem sets developed
by the researchers based on the review of the related literature.

The answers given by the participants to the measurement tool were examined using
content analysis. The research findings showed the gifted group produced less errors and
employed at least two distinct strategies in solving the non-routine problems. However, the other
group had difficulty in solving these problems and was not able to develop distinct problem-
solving strategies. As expected, gifted students could develop more solution strategies. While
gifted students have used problem solving strategies such as; drawing pictures/finding patterns,
creating systematic listing, logical reasoning, guess-check, making tables, using multiple
variables and simplifying the problem, the set of strategies the other group utilized was limited
to drawing pictures/finding patterns, guess-check, logical reasoning and simplifying the problem.
Moreover, the latter had higher number of errors in problem solving.
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Matematik Ogretiminin Olgme ve Degerlendirme Siirecinde Bilgi
ve Iletisim Teknolojilerinin Kullanimi

The Use of Information and Communication Technologies in the
Assessment and Evaluation Process in Mathematics Instruction

Omer SIMSEK*, Mehmet BARS", Yilmaz ZENGIN™*

Oz

Matematik Ogretmenlerinin egitimde teknoloji entegrasyonu baglaminda sorunlari oldugunu
belirleyen cesitli arastirmalar bulunmaktadir. Bu nedenle matematik 6gretmenlerinin derslerinin gesitli
siirelerinde bilgi ve iletisim teknolojilerini (BIT) kullanmalar tesvik edilmelidir. Bu aragtirmanin amaci,
matematik 6gretiminde 6lgme ve degerlendirme baglaminda yeni nesil BIT kullanimina dair kuramsal bilgi
vermek ve bazi teknolojilere yonelik uygulama Ornekleri sunmaktir. Bu amag¢ dogrultusunda smav
hazirlamada ve degerlendirmede, geleneksel Slgme ve degerlendirme anlayisindan farkli amaglarla
kullanilabilecek Kahoot!, Plickers, Egitim Bilisim Ag1 (EBA), ZipGrade ve GeoGebra yazilimlarinin
matematik dgretiminin 6l¢me ve degerlendirme siirecinde kullanilabilmesi hakkinda kuramsal bilgiler
verilmis, kurulum ve uygulamalar1 hakkinda pratik bir gerceve sunulmustur. Bu araglarin 6lgme ve
degerlendirme siirecinde matematik Ogrenme ve Ogretmeye saglayabilecegi olanaklar ve pedagojik
ozellikleri literatiir destegiyle ortaya konmustur. Arastirmada ele alinan yazilimlarin o6zellikleri nitel
aragtirma yaklagimlarindan dokiiman incelemesiyle belirlenmistir. Sonug olarak, bu yazilimlarin matematik
ogretiminde 6lgme ve degerlendirme baglaminda kullanilmas: 6gretmenlere ve 6grencilere olumlu yénde
katk1 saglayabilir.

Anahtar sozciikler: Egitim bilisim Ag1, GeoGebra, Kahoot, Plickers, ZipGrade
Abstract

There are various studies that show that mathematics teachers have problems in the context of
technology integration in education. For this reason, math teachers should be encouraged to use information
and communication technologies (ICT) in various processes of their lessons. The aim of this study is to give
theoretical information about the use of new generation ICT tools in the context of assessment and
evaluation in mathematics and to demonstrate the use of software features. For this purpose, theoretical
information about using Kahoot!, Plickers, EBA (Educational Informatics Network), ZipGrade and
GeoGebra software is provided and a practical framework about the setup and applications is presented.
These tools can be used for assessment and evaluation in mathematics. The possibilities and pedagogical
features that these tools can provide for teaching and learning mathematics are presented with the support
of literature. The properties of the software are identified by document analysis. As a result, it is suggested
that the use of these software in the context of assessment and evaluation in mathematics instruction can
contribute to both teachers and students positively.
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Giris

Bir egitim programinin basarili olabilmesi tiim oOgrencilerin programda amagclanan
hedeflere ulagmasina baglhdir (Demirel, 2010). Olgme ve degerlendirme, dersin herhangi bir
noktasinda, 6grencilerin dersin 6zel hedefleri dogrultusundaki gelismeler bakimimndan nerede
bulunduklarmi tespit etme (Ozgelik, 2010a) ve egitim siireci iginde Ogrencilerin egitimle
beklenilen o6zellikleri kazanip kazanmadiklarini belirleme noktasinda ©nemli bir gorev
ustlenmektedir (Atilgan, 2011). Ciinkii 6lgme ve degerlendirme, 6grencilerin basarilari, rehberlik
ve yonlendirme, egitim programinin etkililigi ve 6gretim siireci hakkinda verilen kararlarn
isabetli olmasi saglamaktadir (Yasar, 2008). Olgme ve degerlendirme Ogretim siirecinin
ayrilmaz bir parcas1 olup (Heritage, 2007), gerek 6grencilerin 6grenme diizeylerini iyilestirmek
ve gelistirmek gerekse de kazanimlara ulasma diizeylerini tespit ederek 6grenciler hakkinda
karar vermek icin kullanilir. Degerlendirme, geleneksel yontemlerde sonug¢ odakli iken
yapilandirmact 6grenme yaklasiminda 6gretim siirecinin bir pargas: olarak siire¢ boyunca her
onemli noktada yer alir (Gelbal & Kelecioglu, 2007). Dolayisiyla etkili bir 6gretim faaliyeti igin
siire¢ boyunca amaca gore; tanima ve yerlestirmeye, yetistirme ve bicimlendirmeye ve de sonug
gormeye yonelik degerlendirme tiirlerinden yararlanilmalidir (Semerci, 2007).

Keeley’'e (2008) gore Ogrencilerin duyussal Ozellikleri ve o6n Ogrenmeleri
onemsenmediginde, 0gretim faaliyeti ¢ok iyi yapilsa bile hedefler dogrultusundaki kavramsal
anlamalar ¢ok az gerceklesir veya hi¢ gergeklesmeyebilir. Bu durum tanima ve yerlestirmeye
yonelik degerlendirmenin 6nemini vurgulamaktadir. Tanima ve yerlestirmeye yonelik
degerlendirme, 6zellikle 6grencilerin bir 6gretim programinda basarili olmak icin gerekli énkosul
sayilan giris davramislara sahip olup olmadiklarinin belirlendigi degerlendirme tiirtidiir (Tekin,
2010a).

Ogrenme Ogretme siirecinde yapilan ve temel amaci dgrenme eksikliklerini belirlemek
olan, not verme amaci giitmeyen degerlendirmelere bicimlendirici degerlendirme denir (Keeley,
Eberle, & Farrin, 2005). Black ve William (1998) bicimlendirici degerlendirme sonucu
ogrencilerden alinan doniitler dogrultusunda dersin islenisinin yeniden uyarlanmasiyla beraber
smifta yapilan dersin 6grencilerde kavramsal 6grenme ile sonuglanabilecegini belirtmektedirler.

Dersin sonunda yapilan ve 6grenme diizeyini belirleme amaci giiden degerlendirmeler ise
diizey belirlemeye yoOnelik degerlendirme admi alir. Bu degerlendirmelerde hedefler
dogrultusunda ne derece bir ilerleme saglanmis oldugu ortaya konur (Ozgelik, 2010b). Diizey
belirlemeye yonelik degerlendirme, gerek oOgrenci basarisi hakkinda karar vermede gerekse
ogretimin etkililigi konusunda bir sonuca ulasmada yol gostericidir (Sahin & Karaman, 2013).

Etkili bir Olgme ve degerlendirme siirecinin Ogretimin kalitesini de artiracag:
diisiiniilmektedir. Ozellikle ogrenci basarisinin diisiik oldugu matematik dersinde tanilayic1 ve
bigimlendirici degerlendirme tiirlerinden yararlanarak ogrenme siirecinin yapilandirilmasi
ogretimin kalitesini de artirabilir. Nitekim Tekin (2010b) bigimlendirici degerlendirmenin
matematik dersinde basariya, tutuma ve Ogrenilenleri hatirlamaya olumlu etkileri oldugunu
belirlemistir. Ogrencilerin kendilerini degerlendirerek bireysel gelisimlerini izlemelerine firsat
sunan bicimlendirici degerlendirme, 6grencilerin tistbiligsel farkindaliklarinin gelisimine de katki
sunmaktadir (Jones, 2007). Ayrica, {istbilissel farkindaligin matematik basarisina (Schneider &
Artelt, 2010) ve matematik basarisinin tistbilissel bilgi ve beceri puanlari {izerinde 6nemli bir
etkiye sahip oldugu vurgulanmaktadir (Memis & Arican, 2013).

Matematik 6gretiminin ayrilmaz bir pargasi olan degerlendirme, 6gretimde sadece belirli
bir zamana degil 6gretim siirecinin tiimiine entegre edildiginde 6grencilere derin ve nitelikli bir
ogrenmeyi saglamaktadir. Ogretimin tamamlayici bir parcasi olan degerlendirme dgretmene
Ogretimsel kararlar almasinda rehberlik etmektedir. Buna gore 6gretmenler, 6grencilerin yogun
olarak gliglitk yasadigi matematiksel kavramlar1 yeniden nasil degerlendirecegini ve smif igi
etkinlikleri planlarken zorlanan Ogrencilerin nasil desteklenmesi gerektigini belirleyebilir
(National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000).
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Matematik ile ilgili bu degerlendirme siireglerin yapilandirilmasinda Pierce ve Ball (2009)
teknolojinin kullanilmasin tavsiye etmektedir. Farkli bilgi ve iletisim teknolojileri 6zellikle de
farkli yazilimlar matematik 6gretiminde modelleme ve problem ¢ézme siireglerini destekleyerek,
¢oklu temsillere (sayisal, cebirsel, grafik) imkan saglayarak ve farkli matematiksel diistinme
yollarin tesvik ederek (MEB, 2013) matematik 6l¢me ve degerlendirme siirecine zengin igerikli
farkli becerilere hitap edecek soru ve etkinliklerin hazirlanmasini saglamaktadir. Olgme ve
degerlendirme siirecinde matematik yazilimlarinin kullamilmasiyla 6grencilere farkl igerik ve
boyutlarda bilissel gorevler verilebilir. Teknolojinin 6lgme ve degerlendirme baglaminda
matematik egitiminde kullanilmasiyla teknoloji destekli calisma kagitlar1 hazirlanabilir, farkl
teknoloji destekli 6devler tasarlanabilir, teknolojiyle zenginlestirilmis bigimlendirici sorular
olusturulabilir, kavram haritas1 yazilimi ve e-portfolyo gibi onemli araglardan yararlanilabilir
(Akkog, 2012). Tezci ve Perkmen (2013) 6grenme ortaminda bilgi ve iletisim teknolojilerinin
uygun yaklasimlar ¢ercevesinde kullanilmasinin en az uygun teknolojik araglarin secilmesi kadar
onemli oldugunu belirtmislerdir. Bu noktada teknolojinin 6lgme ve degerlendirme baglaminda
matematik Ogrenme Ogretme siireglerinde kullanilmasi igin uygun teknolojik araglarin
belirlenmesi gerekmektedir. Ciinkii uygun bilgi ve iletisim teknolojilerinin matematik 6grenme
ve Ogretme siirecinde kullanilmasiyla bilissel 6grenmelerin 6lciilmesinde ihmal edilen kavramsal
bilgi 6n plana ¢ikarilabilir. Genellikle matematik derslerinde 6grencilerden verilen bilgilerin ve
kavramlarin hatirlanmasi, diisiinme ve yorumlanma gerektiren sorular1 cevaplamasi, bunlari
kullanarak problem ¢6zmesi ve matematik kavramlar1 arasindaki iliskileri analiz etmesi
beklenmektedir (Baki, 2008). Matematik Ogretim programimin hedeflerine ulasmasi igin
ogrencilerin sozli edilen yeterlikleri kazanip kazanmadigini belirleyen gesitli Slgme ve
degerlendirme etkinliklerinin gerceklestirilmesi dnem tagimaktadir. Ogretmenlerin Slgme ve
degerlendirmeyi 6grenme ve Ogretme siirecinin her asamasinin 6nemli bir bileseni olarak
kullanabilmesi ve yapilandirmaci yaklasima dayal1 bir sekilde bunu siirece yansitabilmesi icin
glincel, uygulanabilir ve pratik teknolojilerin tanitilmasi ve bu siire¢te nasil kullanmilmasi
gerektigiyle ilgili uygulamali 6rneklerin sunulmasi énem arz etmektedir.

Web ve mobil teknolojilerin gelismesiyle 6l¢me ve degerlendirmede aninda ve ayrintili
veri analizi sunan, 6l¢gme ve degerlendirme siiresini kisaltarak zamandan tasarruf saglayarak
ogretmenlere cesitli acilardan kolaylik saglayabilen yazilimlar ortaya ¢ikmistir (Bars, Simsek, &
Zengin, 2017). Bu teknolojiler, 6grenci eksiklerini belirlemede, doniit ve diizeltme yapmak
amaciyla bicimlendirici degerlendirme amaciyla kullanilabilirler. Ogrencilerin derse katilimlarini
ve motivasyonlarini arttirabilecek bu yazilimlar, yapilandirmaci siif ortammin olusmasina
yardimc1 olabilir ve Ogretmenlerin Ogrencilerin matematik ile ilgili bilgi yapilarmi
gozlemlemelerine daha fazla yardima olabilirler. Bu nedenle matematik 6gretiminin 6l¢me ve
degerlendirme siirecinde cesitli yazilimlarin kurulum ve uygulamalarinin nasil oldugunu
gosteren uygulama 6rnekleri 6nem tagimaktadir.

Matematik 6gretmenlerinin, egitimde etkili teknoloji entegrasyonu igin bilgilendirilmesi ve
en azindan diger branslardaki 6gretmenlerin 6z-yeterlik diizeyleri ile farklillk gostermeyecek
sekilde bilinglendirilmesi konusunda tesvik edilmeleri gerekir (Kula, 2015; Simsek, 2016).
Matematik Ogretmenlerinin 6nemli bir kisminin teknolojinin 6gretimde kullanilmasmna karsi
olumsuz inanglara sahip oldugu belirlenmistir (Cakiroglu, Giiven, & Akkan, 2008). Benzer
sekilde matematik 6gretmeni adaylarmin da teknolojik pedagojik alan bilgisi baglaminda orta
diizeyde olduklari tespit edilmistir (Ozgen, Narli, & Alkan, 2013). Bununla birlikte matematik
Ogretmeni adaylarmin teknolojik alan bilgisi, teknolojik pedagojik bilgi ve pedagojik alan
bilgisini ifade etmede sorun yasamalar1 (Zelkowski, Gleason, Cox, & Bismarck, 2013) ve
O0gretmen adaylarinin egitim teknolojisi standartlar1 agisindan bir¢ok boyutta 6z-yeterliklerinin
diger gruplara gore daha diisiik olmasi (Coklar, 2008), bu 6gretmenlik alanindaki 6gretmen ve
O0gretmen adaylar: icin egitimde teknoloji entegrasyonu agisindan bilgi ve iletisim becerilerini
gelistirmeye yonelik arastirma ve uygulamalar gelistirmesi gerekli oldugunu gosteren 6nemli
sonuglardir.
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Matematik 6gretiminin 6l¢gme degerlendirme siirecinde kullanilabilecek onlarca uygulama
yazilimi bulunmakla birlikte, bu arastirmada Ozellikle matematik Ogretmenlerinin farkl
teknolojik alt yap1 olanaklar1 dlgiisiinde kullanabilecegi, biiyiik cogunlugu f{icretsiz yazilimlar
olan Plickers, Kahoot, Zipgrade, EBA ve GeoGebra secilmistir.

Arastirmanin Amaci

Calismada bilgi ve iletisim teknolojilerinden Plickers, Kahoot, Zipgrade, EBA ve GeoGebra
yazilimlarmin matematik 6gretiminde 6lgme ve degerlendirme baglaminda kullanilmasina
yonelik kuramsal bilgilerin ve uygulama Orneklerinin verilmesi amacglanmaktadir. Bu amag
baglaminda,

a.Yazilimlar nasil kurulmakta ve nasil kullanilmaktadir?

b. Yazilimlarin erisim kosullari, 6gretmen ve 6grenci gereksinimleri, destekledigi soru
tlirleri, destekledigi secenek sayisi, raporlama 6zellikleri, lisans ticreti ve matematiksel
sembol destegi acisindan ozellikleri nelerdir?

sorularma yanit aranmistir. Bu 6zelliklere gore yazilimlarin matematik 6gretiminin 6l¢me

degerlendirme siirecinde kullanimlar ile ilgili tartismalar yapilmaktadir.

Yontem

Bu calismada ele alinan teknolojilere yonelik uygulama yazilimlarmin incelenmesinde
dokiiman incelemesi kullanilmistir. Dokiiman incelemesi, bir arastirma hakkinda bilgi iceren
yazili ve gorsel materyallerin ¢dziimlenmesini igerir (Yildirim & Simsek, 2013). Bu yontem ile
yazilh kaynaklar (kitaplar, dergiler, amilar, makaleler, siirler vb.) veya gorsel materyaller
(resimler, slaytlar, videolar, animasyon veya simiilasyonlar vb.) incelenir (S6nmez & Alacapinar,
2013). Dokiiman incelemesi tek basina bir arastirma yontemi olarak ele alinabildigi gibi diger
yontemlerde ek bilgi kaynagi olarak da kullanilabilmektedir (Yildirim & $Simsgek, 2013).
Calismada Plickers, Kahoot, Zipgrade, EBA ve GeoGebra yazilimlarinin matematik 6gretiminde
O0leme ve degerlendirme baglaminda kullanilmasina yonelik derleyici ve pratik bilgilerin
verilmesinin yani sira yazilimlar arasindaki benzer ve farkli yonlerin dlgme ve degerlendirme
agisindan degerlendirilmesi amacglandigindan dokiiman incelemesi tek bagsma kullanilmistir.
Dokiiman incelemesi ile elde edilen gorsel veya sesli materyaller dikkatli bir bigimde ele alinmal1
ve dogrulugundan emin olunmalidir (Creswell, 2012). Bu nedenle Plickers, Kahoot, Zipgrade,
EBA ve GeoGebra yazilimlar1 kendi orijinal kaynaklar1 ve web adresleri dikkate alinmustir.
Dokiiman incelemesi yapilirken kaynaklarin 6zgiinliigii arastirmacilar tarafindan kontrol edilmis
ve yazilimlar uygulamali bir sekilde deneyimlenmistir. Toplanan dokiimanlar arastirmada tek
basina veri setini olusturdugu igin analiz siirecine baglamadan 6nce ilgili literatiir arastirmanin
amact gergevesinde ii¢ arastirmaci tarafindan degerlendirilmistir (Yildirnm & Simsek, 2013).
Analiz yapilirken ilgili literatiir (Kursun, 2013; Usluel & Seferoglu, 2004) ve matematik
ogretiminde Olgme ve degerlendirme baglami (Baki, 2008; NCTM, 2010) g6z Oniinde
bulundurularak erisim kosullari, 6gretmen ve 6grenci gereksinimleri, soru tiirleri, secenek sayisi,
¢oklu ortam destegi, raporlama, lisans {icreti ve matematik sembol destegi gibi 6zellikler

belirlenmis ve bu 6zellikler ile biitiinciil bir ¢erceve sunulmaya c¢alisilmistir.

Bulgular
Bu boliimde, bilgi ve iletisim teknolojilerinden Plickers, Kahoot, Zipgrade, EBA ve

GeoGebra yazilimlarinin 6zellikleri, kurulumu ve uygulama 6rnekleri yer almaktadir.
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ZipGrade

Ogretmenler icin sinav hazirlama, uygulama ve puanlama; elde edilen puanlar {izerinden
istatistiksel islemler yaparak maddeleri analiz etme ve en kisa zamanda 6grenene geri bildirimde
bulunma zaman alict bir siirectir. Ogretmenler ZipGrade uygulamasini kullanarak evrak islerini
azaltip zaman kazanabilir ve 6grenene kisa zamanda geribildirim vererek 6grenmeyi daha kalict
hale getirebilir (Yaylak, 2016). ZipGrade, mobil cihazlarin kameralarini kullanarak 6grencilerin
¢oktan se¢meli testlere verdikleri yamitlar1 okuyan bir optik form yazilim uygulamasidir.
Ogretmenlere ¢oktan secmeli testleri cep telefonlari ya da tabletleriyle okuma imkani sunarak,
ogrencilerinin testlere verdikleri yanitlar1 aninda 6grenebildigi, boylece 6gretmenlere aninda
geribildirim sunma olanag1 saglayan ve ayrintili degerlendirme agiklamalariyla iinite ve belirli
konularda eksik ya da yanlis anlasilan durumlari ortaya koyabilen bir uygulamadir.
https://www.zipgrade.com sitesinden 20, 50 ya da 100 soruluk cevaplama kagidi kullanilarak
elde edilen 6grenci yanitlar1 ZipGrade uygulamasiyla okunabilir. Bu uygulama ile 6grencinin
elde ettigi toplam puan hesaplanabilecegi gibi her maddeye iliskin analizler ve testin tiimiine
yonelik degerlendirmeler yapilabilmektedir. Ayrintili olarak ¢evrimi¢i bir ortamda
degerlendirmeler sunan bu uygulamayla 6gretmenler degerlendirmenin daha kisa stirede
yapilmasini saglayarak 6gretimin niteligini artiracak etkinliklere zaman ayirabilirler.

Kurulum ve Uygulama

a. Android ya da IOS tabanli mobil isletim sistemine uyumlu mobil cihaziniza ZipGrade
uygulamasini kurunuz. Bunu https://www.zipgrade.com/ adresinden mobil cihaziniza

(cep telefonu ya da tablet) ayni uygulamayi indirerek de kurabilirsiniz.
b. www.zipgrade.com adresinden {icretsiz 20, 50 ya da 100’liikk cevaplama kagitlarim

indiriniz.
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Sekil 1. ZipGrade 20lik Ornek Yanitlama Kagidi

c. Mobil cihaziniza yiiklediginiz ZipGrade uygulamasimi ¢alistirip Sinavlar boliimiinden
yeni sinav olusturunuz,
1. Sinav adimni giriniz ve cevap anahtar1 bicimini (20, 50 ya da 100) seciniz (Sekil 2).
2. Sinav tarihi mobil cihazimizin tarihi olarak ayarlanacaktir.
3. Simavin uygulandig: smif bilgisi girildikten sonra, sinavla ilgili etiketler giriniz
(ktimeler, fonksiyonlar ya da tiggenler gibi)

Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2017 Cilt: 7, Say1: 13



194 0. Simgsek, M. Bars, Y. Zengin

@ zirGrace 1 @ zworace
[] Quiz $ub0s-1

a ; 2 8s
&=l ‘ zoreans
20 Question Form
Feb 82017 °
= »

2
-
4

o3
Pt I s e

Sekil 2. ZipGrade ile Sinav Kagid: Hazirlama

4. Cikti aldiktan sonra kamerayla cevap kagidi taratilarak cekilebilir ya da
uygulama kullanilarak dogru siklar isaretlenerek cevap kagidi olusturulabilir.
5. “Kagitlar1 Tara” kullanilarak, 6grencilerin yanitlar1 taratilarak kaydedilir (Sekil
3).
6. “Kagitlari Incele” kullanilarak her dgrencinin sinavda verdigi yanitlar ayri ayri
incelenebilir.
7. “Oge Analizi” ile her soruya verilen yanitlarin sayisi ve dagilimi incelenebilir.
Ogretmenin {icretsiz olarak 100 smav kagidim tarayabildigi program, daha sonraki
kullanimlarda ticretlendirilmektedir. Kaydedilen smav sonuglarinin ZipGrade sitesindeki ilgili
hesabin bulut depolama 6zelligi sayesinde web sitesinde istenildigi zaman erisilebilmektedir.
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Sekil 3. ZipGrade ile Sinav Kagidinin Taratilmas:

Kahoot!

Kahoot! 6gretimin her asamasinda ve tiim disiplinlerde kullanilabilecek oyun tabanli ve
etkilesimli bir ¢evrim i¢i yanitlama sistemidir. Resim ya da video eklenerek, ¢oktan se¢meli,
dogru-yanhs ve climle tamamlama gibi soru cesitlerinin sorulabildigi bu ortam (Alvarado,
Coelho, & Dougherty, 2016) tanulayici, bicimlendirici ve diizey belirleyici degerlendirme yapma
olanag1 sunmaktadir. Yeni nesil bir 6grenci yanit sistemi olan Kahoot! 6grencilerin derse
katilmimi ve motivasyonlarini artiracak bigimde oyunlastirma ogeleri igermektedir (Wang,
Ofsdal, & Mearch-Storstein, 2007). Bu sistemde, bireysel ya da isbirlikli olarak ¢evrim i¢i sinavlara
internet iizerinden cep telefonu, tablet ya da bilgisayar araciligiyla katilan 6grencilerin yanitlar:
hizli ve dogru yanitlama agisindan degerlendirilmekte ve her yanit sonrasinda dogru ve yanlis
yanitlamalara gore sonuglar aninda gosterilmektedir. Bruff'a (2009) gore bu Ozellikler ders
siirecini ve etkililigini degerlendirme konusunda 6gretmene 6nemli avantajlar saglamaktadir.
Ogretmenlerin yani sira, dgrenciler de bir konuyu 6grenip dgrenmediklerini hangi noktalarda
eksikliklerinin oldugunu hizli bir bigimde Kahoot!"un sonug¢ ekranindan 6grenebilmektedirler.
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Kurulum ve Uygulama

a.

b.

Kahoot! hem web ortaminda, hem de Android ya da IOS destekli mobil cihazlara
kurularak kullanilabilir.

Kahoot!"u kullanmak igin 6gretmenler https://getkahoot.com/ sitesine iiye olarak sinav
(Quiz), eslestirme (Jumble), tartisma (Discussion) ya da anket (Survey) gibi 6lgme ve
degerlendirme etkinlikleri diizenleyebilirler.

Ogretmen etkinlik sorularini hazirladiktan sonra, klasik ya da takim modunda etkinligi
baslatabilir.

Herhangi bir etkinlik diizenlendikten sonra bu etkinlige 6grencilerin katilabilmesi igin
Kahoot! bir oyun numarasi (Gamepin) belirlemektedir (Sekil 4a).

e ooy oy

Create a new kahoot

Sekil 4a. Ogretmen icin Kahoot! Etkinligi Hazirlama Sekil 4b. Ogrenciler icin Kahoot! Ekranlar:

Ogrenciler, bilgisayar ya da mobil cihazdan https://kahoot.it/ web adresine girerek ya da
mobil cihaza yiiklii uygulamay: calistirarak, &gretmen tarafindan belirlenen oyun
numarasini ekrandaki Game PIN metin kutusuna girip etkinlige katilirlar (Sekil 4b).

Ogretmenler etkinlik sonrasinda, dgrencilerin verdigi yanitlarin sonuglarini (Get Results)

analiz ederek dersin kazanimlari ile ilgili degerlendirmeler yapabilirler.

Plickers

Ogrencilerin mobil bir cihaza ya da uygulamaya gerek duymadigi, yalnizca dgretmenin
kendi mobil cihazina iicretsiz bir uygulama yiikleyerek ve cihazinin kamerasiyla 6grencilerin
yanitlarini aldig1 ¢evrim ici bir 6l¢me ve degerlendirme sistemidir. Plickers'm web sitesinden
(https://plickers.com) cesitli nitelikte ve sayida yanit kartlarinin ¢iktilar1 6grencilere dagitildiktan
sonra, gretmen akilli tahta ya da projeksiyon cihaziyla soru sormaktadir. Ogrenciler ellerindeki
kartlarda bulunan sekilleri kaldirarak yanit vermektedirler (Freeman, 2015). Bu sekiller mobil
cihazlarin kameralarindan okutulabilen karekod goriiniimiindedir ve her bir 6grenciye atanan
sekiller dondiiriildiiklerinde A, B, C, D ¢oktan se¢meli yanitlari ifade etmektedirler (Thomas,
Lopez-Fernandez, Llamas-Salguero, Martin-Lobo, & Pradas, 2016).

Kurulum ve Uygulama

a.
b.

Mobil cihazimniza Android ya da IOS uygulamalarindan Plickers’t kurunuz.
www.plickers.com sitesinde adiniza bir hesap olusturunuz. Plickers hesabinizda dersiniz
ile ilgili klasorler olusturabilir ve bu klasoérlere sorular ekleyebilirsiniz (Sekil 5).
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® Yortm

Sekil 5. Plickers’a Soru Ekleme Ekrani

c. Ayrica bu sistem {izerinden simiflarinizi olusturabilir ve Ogrencilerinizin ad ve
soyadlarini ekleyerek siniflara atayabilirsiniz (Sekil 6).

s Avslable Cards
B BB

n AdiSoyaci B AdiSoyadi2 B AdiSoyadia n Adisoyadia
B BB
a o a o 7 s e {17 1o 19|
B2 a
a 0 Rt B 288
B2 aa
a8 a
B B2

Sekil 6. Plickers’ta Sinif Olusturma Ekrani

d. Mobil cihazin video kamerasiyla hizli bir bicimde gekilen karekod bi¢imindeki yanitlar
Plickers uygulamasi tarafindan algilanarak (Sekil 7), &grencilerin sorulara verdikleri
yanitlarin dagilimlar: grafikler seklinde gosterilmektedir.

L

Sekil 7. Plickers'in Simif Ici Uygulama Ornegi (https://plickers.com)

Cevrim ici sinavlar (Egitim Bilisim Ag1 6rnegi):

Cevrim i¢i ya da bilgisayara dayali sinavlar bigimlendirici degerlendirmede kullanilarak
ogretmenlerin is yiikiinii azaltabilir (Yalaki, 2010). Ervin-Kassab (2014), ¢evrim ici sinavlar ya da
ogrenci yanit sistemlerinin derslerde kullanilmasinin 6grenmede biligsel gelisimi destekledigini
ifade ederken, bunlardan yararlanmanin Ogretmenlerin teknolojik pedagojik bilgisinin bir
gostergesi oldugunu belirtmistir. Egitim Bilisim Ag1 (EBA) 6gretmen ve Ogrencilere iicretsiz
olarak sunulmus c¢evrim ici bir sosyal egitim platformudur (Aktay & Keskin, 2016). Bu
platformun amaci smif seviyelerine uygun ve giivenilir e-igerikleri sunarak Ogretmenlerin
derslerinde bilisim teknolojileri araglarini daha etkili kullanmalarini saglamaktir (Sevim, Tufan,
& Efe, 2014). Ogretmenler hazirladiklari caligma kagitlarini, ders sunumlarini, yaptiklar: ders igi
etkinlikleri ve smav sorularina kadar her tiirlii materyali paylasabilmektedir (Tiirker & Giiven,
2016). EBA ile 6gretmenler 6grencilerine konu anlatimi, soru, smav gibi etkinlikleri 6dev olarak
atayabilmekte; Ogrenciler sistem {izerinde Ogretmenlerin kendilerine atadigi o6devi goriip
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yapabilmekte ve 6gretmen, Ogrencilerinin 6devleri ne oranda yaptigini takip edebilmektedir
(Baykal, 2015). Matematik 6gretmenleri, EBA'min igerik iiretim sisteminde yer alan sorular
béliimiinde; ¢oktan se¢meli, eslestirme, acik uglu tiirlinde sorular hazirlayabilir ya da daha
onceden hazirlanmis sorulara ulasabilir, sorulardan yararlanarak kendi simavlarmi olusturabilir.
Bunun yani sira matematik 6gretim programindaki kazanimlara gore 6gretmenler hazirladiklar:
her sorunun zorluk derecesini ve sinf diizeyini belirleyebilir. Halen yiiriirliikte olan EBA’da
ortaokul ve lise diizeyinde toplam 928 hazir sinav yer almaktadir ve bu say1 6gretmenlerin
sisteme ekledigi, EBA tarafindan onaylanan, sinav ve sorularla artmaktadir.

Kurulum ve Uygulama

a.

Egitim Bilisim Agi'na erismek i¢in www.eba.gov.tr adresine Mebbis bilgileri
(6gretmenler icin) ile giris yapilir. Kullanicilar Android tabanli uygulama ile e-igeriklere
ulagsabilmektedirler. IOS tabanh uygulamanin ise gelistirildigi ifade edilmektedir (Ballim,
Sezen, Bildirici, & Oter, 2017).

Tiim egitim seviyelerinde egitim iceriklerine ulagsmak i¢in EBA derse tiklanir.

el vers

Sekil 8. EBA'da Sinavlar

Sayfam meniisiinden “Sinavlar” segilerek tarama testleri, alistirmalar, merkezi ortak
sinav denemeleri, yazili ve galisma sorulari, yaprak testler kullanilarak 6grencilere es
zamanli ya da es zamansiz ¢evrim i¢i sinav uygulamalarina katilmalar1 saglanabilir.
Ayrica 6gretmen daha 6nce hazirladig1 sinavlar: 6grencileri ile paylasabilir (Sekil 8).

KAZANIMLAR VE
ERI

Sekil 9. EBA'da Soru Hazirlama ve Kazanim Eglestirme

d. Ogretmenler Igerik Uretim Sistemini kullanarak kendi sorularini ve smnavlarmi da

hazirlayabilirler. Sorulara dinamik matematik yaziliminda hazirlanan bir soru
aktarilabilir. Ayrica, amacina gore video, tablo, ses gibi verilerden olusan sorular da
hazirlanabilmektedir. Bununla birlikte sorularla kazanim eslestirmeleri secilebilir
(Sekil 9).

Bu sorularin Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan belirlenen sinif seviyelerine gore hangi

kazanimlarla iligkili olduklar segilerek, 6gretmenlere 6lgme ve degerlendirme siirecinde dersin
kazanimlarinin ne diizeyde karsilandig1 konusunda fikir verebilir.
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Dinamik matematik yazilimi1 GeoGebra

GeoGebra hem bilgisayar cebiri sistemlerinin hem de dinamik geometri yazilimlarmin
ozelliklerini bir arada tasimaktadir. Cebir ve geometri arasinda dinamik bir baglanti kurarak
Ogrencilere matematiksel nesneler arasindaki iligkileri farkli temsiller yardimiyla gézlemleme
imkan: sunmaktadir (Hohenwarter & Jones, 2007). GeoGebra’'nin matematiksel kavramlarin
¢oklu temsillerini sunmasi ve kavramlar1 gorsellestirmesi (Haciomeroglu, Bu, Schoen, &
Hohenwarter, 2009) matematik 6gretmenlerine soru hazirlarken sadece cebirsel degil sayisal veya
grafiksel temsilleri (Sekil 10) de bir arada kullanmalarinda yardimci olmaktadir.

- |AaTs a sitrgiisii — ?

/'\ b siirgiisit —

161 €

f(z) = asin(bz + ¢) fonksiyonunun

grafigi ile katsaydar: arasindaki iligkiyi siirgiileri kullanarak agiklaymz,

Sekil 10. GeoGebra Yaziliminin Arayiizferi ve Dinamik Bir Soru Ornegi

Ayrica yazilim {i¢ boyutlu nesneler {izerinde c¢alisma ortam: sunmasiyla (Hohenwarter,
2013) 6gretmenlere soru hazirlarken {i¢ boyutlu nesneler iizerinde kendilerine 6zgii farkls tipte
soru hazirlamalarina katkida bulunmaktadir (Sekil 10).

Kurulum ve Uygulama

GeoGebra yazilimi https://www.geogebra.org/ resmi web sitesinden “indir” butonunu

secerek tablet (Windows, App Store veya Android), telefon (Android) veya bilgisayar (Chrome
App, Windows, Mac veya Linux) ig¢in kullanmis oldugunuz farkli platformlara gore cesitli
kurulum segenekleri sunmaktadir. GeoGebra yazilimi, kullandiginiz mobil cihaz veya bilgisayara
gore ilgili baglant: segilerek kurulum dosyas: yardimiyla ilgili yonergeler dogrultusunda kolayca
kurulabilmektedir. Hohenwarter ve Hohenwarter (2013), Zengin (2011, 2015) ve
https://www.geogebra.org/materials/ kaynaklarindan yararlanilarak GeoGebra yazilimi

hakkinda temel diizeyde ilerleme saglanabilir. Boylece matematik 6gretmenleri farkli seviyelerde
ve igeriklerde cesitli sorular hazirlayabilir. GeoGebra yazilimi deneysel inceleme gerektiren
sorulardan kavramsal sorulara, diisiinme ve analiz gerektiren sorulardan tahmin ve genelleme
sorularina kadar genis bir yelpazede soru hazirlanmasma Kkatki saglayarak Olgme ve
degerlendirme siirecini bu baglamda zenginlestirebilir. Buna oOrnek olarak arastirmacilar
tarafindan hazirlanmis dinamik bir soru Sekil 10" de verilmistir. Sekil 10'da hazirlanan soru
matematik 6gretmeleri tarafindan GeoGebra araglar1 kullanilarak bigimlendirilebilir. Web sayfas1
olarak, resim olarak, hareketli GIF olarak veya kullanacag1 degerlendirme tiirlerine gore soru
olarak istenilen ortama aktarilabilir.

Kahoot!, Plickers, GeoGebra, ZipGrade ve EBA'nin kurulumu ve uygulamalarina yonelik
agiklamalar 1s181inda yapilan degerlendirme Tablo 1’de sunulmustur.
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Matematik Ogretimi ve Bilgi ve Iletisim Teknolojileri

Yazilimlarin Ozelliklerinin Degerlendirilmesi

199

Kahoot! Plickers GeoGebra ZipGrade EBA
Tiim bilgisayar, .
.. . . I h ,
Erisim kosullar1 . Internet hesab1 mobil cihazlar ve Internet hesabi rllte.rnet esabl .
Mobil cihazlar o . . bilgisayar, mobil
ve Mobil cihaz internet tarayic1  ve mobil cihaz .
cihazlar
(Chrome)
Internet hesab:
. ve akilli tahta .
Ogret Int t hesab Sadece kurul .
sre n.ne.n . yada n erne. e.sa ! a ec.e uruium Mobil cihaz MEBBIS hesab1
gereksinimleri L ve mobil cihaz yeterli
projeksiyon
cihaz1
Osrenci Internet ve
& . . Mobil cihaz ya Karekod kartlar1 - - E-Okul hesabi
gereksinimleri o
da bilgisayar
Hazir
Coktan Ti tiirleri kazanimlarla
um soru tiirleri
Destekledigi secmeli, Coktan se¢meli ve dinamiku ¢ Coktan segmeli iliskilendirilen
Soru Tiirleri eslestirme ve  ve dogru yanlis sorular ve dogru yanlis  ¢oktan secmeli,
dogru yanlig dogru yanlis,
agik uclu
.. . . . Bes secenege Bes secenege
S k Dort kli Dort k1 -
ecenek sayisi ort secenekli ort secenekli Kadar Kadar
Resim ve
Coklu ortam youtube Resim Resim ve Resim, ses ve
destegi videolarini animasyon video
destekler
Soru ve . . . . . .
S3renci Soru ve 0grenci Soru ve 6grenci  Soru ve 0grenci
Raporlama & bazinda - bazinda bazinda
bazinda . .. . .. . ..
. L. istatistikler istatistikler istatistikler
istatistikler
Aylik 100
Lisans ticreti Yok Yok Yok okumaya kadar Yok
ucretsiz
Matematik
D li . . ) .
sembolleri estekliyor Desteklemiyor Destekliyor Destekliyor

Tablo 1 incelendiginde arastirmada ele alinan yazilimlarin bir¢ok ortak 6zelligi olmakla

birlikte, baz1 6zellikler bakimindan farklilastiklar1 goriilmektedir. Dinamik matematik yazilimi
GeoGebra, matematiksel kavramlarin farkli temsillerinin sorgulanmasina, kavramsal, etkilesimli
ve ii¢ boyutlu sorularin hazirlanmasina olanak saglayarak diger yazilimlara gore goriiniis
gecerligine dogrudan katkida bulunmaktadir. EBA ise MEB 06gretim programlarimin tiim
kazanimlarla iligkili soru hazirlamaya ve hazir olan sorular1 kullanmaya olanak saglamasi
agisindan diger yazilimlara gore avantaj saglamaktadir. Kahoot!, Plickers ve ZipGrade ise
degerlendirme neticesinde 6grenciler ve uygulanan sorular bakimindan ayrintili sonug raporlari
olusturarak, eksikleri belirlemeye ve gidermeye y&nelik katki sunmaktadirlar.

Sonug ve Oneriler

Egitim Ogretim faaliyetlerinde ozellikle de &gretim siirecinin planlanmasinda teknoloji
kullanim1 giderek yayginlasmaktadir. Ancak Simsek ve Yazar (2017) yaptiklari arastirmada
Ogretmenlerin 6l¢me ve degerlendirme siirecinde teknolojiden geregi kadar yararlanmadiklarin:
belirlemistir. Bu bakimdan giintimiizde teknolojinin degerlendirme boyutunda daha yogun
kullanilmasi, degerlendirme g¢iktilarinin niteligine katkida bulunma ve daha kisa siirede
degerlendirme siirecini tamamlama gibi bir¢ok énemli katki sunmaktadir (Ersoy & Coklar, 2013).
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Bu arastirmada, matematik 6gretiminin 6lgme ve degerlendirme siirecinde bilgi ve iletisim
teknolojilerinin kullanimina dair kuramsal bilgiler sunulmus ve bazi teknolojilere dair uygulama
ornekleri verilmistir. Matematik Ogretiminin 6l¢me ve degerlendirme siirecinde uygulanan
degerlendirme yontemlerinin 6gretim siirecine dogrudan etki etmesi (Yildiz & Uyanik, 2004) ve
bigimlendirici degerlendirmelerin matematik basarisi ve hatirlama diizeyine olumlu etkilerinin
olmasi (Tekin & Ozdemir, 2014) bu dersin dlgme ve degerlendirme siireglerinin dikkatli bigimde
incelenmesini gerektirmektedir. Ozellikle de degerlendirme faaliyetlerinin 6gretim etkinliklerine
sagladig: bigcimlendirici doniitlerin, 6grenme eksiklerini belirleyerek ve 6grenme siirecine yonelik
fikir edinilmesini saglayarak 6gretimde basariy1 artirdig1 sdylenebilir (Kirmact & Sahin Izmirli,
2015). Bigimlendirici degerlendirmeler, Ogrencilerin 6grenme siireglerini yapilandirmalar:
konusunda ders siirecinde yapilan geri bildirimlerdir. Bu degerlendirmeler, 6grencilerin kendi
yanliglarindan bir seyler 6grenmesini saglayarak sonraki ¢alismalarini gelistirmesini saglamada
ve Ogrenmeye tesvik etmede diizey belirleyici bicimlendirmelerden daha etkilidir (Ellery, 2008;
Higgins, Hartley & Skelton, 2002). Bununla birlikte, matematik 6gretiminde aninda doniit ve
diizeltmenin ¢ok 6nemli oldugu durumlarda 6grenci sayisi ve zaman gibi unsurlar bazen 6nemli
sinirliklara neden olabilmektedir. Bu smirliliklarin iistesinden gelebilmek igin geleneksel
degerlendirme anlayisindan farkli olarak cesitli {istiin yonlere sahip teknolojik araglardan
yararlanilabilir (Anonim, 2015).

Giintimiizde teknolojik donamim ve yazilim olanaklar1 (FATIH projesi ve EBA gibi)
sayesinde 6grenme ve dgretme faaliyetlerinde Bilgi ve Iletisim Teknolojileri (BIT) derslerin tiim
siireclerinde kullanilabilir duruma gelmistir. Ancak, 6gretmenler ¢cogunlukla BIT araclarimi konu
anlatimi ya da derse hazirlik siireclerinde kullanabilirken (Simsek & Yazar, 2017) olgme ve
degerlendirme siireclerinde daha c¢ok geleneksel yontemlere basvurmaktadirlar. Ol¢me ve
degerlendirme siirecinin geleneksel yontemlerle nitelikli bir bigimde gerceklesememe
nedenlerinden birinin de s6z konusu siirecin zaman bakimindan ekonomik olmayisindan
kaynaklandig1 diisiiniilmektedir. Dolayisiyla 6gretmenlere yonelik hizmet igi egitimlerle BIT
uygulamalarmin faydalar1 anlatilmali ve oOgretmenler derslerinin ilgili stireclerinde bu
uygulamalar1 kullanabilecek yeterlilige ulasmalar1 saglanmalidir. Bu c¢alismada ele alinan
Kahoot!, Plickers, EBA, ZipGrade ve GeoGebra gibi yazilimlarin matematik 6l¢me ve
degerlendirme siireglerinde faydalanilabilecek 6nemli araglar oldugu diistiniilmektedir.

Kahoot, Plickers gibi mobil yanitlama sistemlerinin simf igi etkilesimi 6nemli Olgiide
artirarak 0grenmeyi destekleme ve gelistirme potansiyeli vardir (Siau, Sheng, & Nah, 2006).
Kahoot! oyun 6gelerini kullanarak mobil cihazlarin ve internet erisimi olanaklarinin oldugu
smiflarda 6lgme ve degerlendirmeyi daha eglenceli ve ilgi gekici hale getirirken, mobil cihaz
olanaklarininin olmadig1 sinif ortamlarinda ise Plickers dgretmenlere hizli ve etkili 6lgme ve
degerlendirme yapma firsat1 sunmaktadir. ZipGrade ise 6l¢gme ve degerlendirme siirecini 6nemli
olgiide kisaltarak 6grenene hizli doniit verilmesini saglamaktadir. EBA da zaman ve mekan sinir1
olmadan ¢evrim i¢i sinav olanagl sunmaktadir. Bu degerlendirmeler 151§1nda Kahoot!, Plickers,
Zipgrade ve EBA'nin matematik oOgretiminde etkin bir sekilde kullanilmasi igin bu
uygulamalarin GeoGebra yazilimiyla desteklenmesi onerilmektedir. Ciinkii GeoGebra yazilimi
matematik 6grenme ve 6gretme siirecinde kavramsal anlamay1 desteklemekte (Jaworski, 2010) ve
matematiksel fikirlerin ilkokuldan tiniversite diizeyine kadar her seviyede gorsellestirilmesini
saglamaktadir (Hohenwarter & Jones, 2007). Matematik 6gretimine daha gorsel ve kavramsal bir
ogrenme ortami sunan GeoGebra'nin Kahoot!, Plickers, Zipgrade ve EBA ile birlikte kullanilmas:
olcme araglarmin goriiniis gegerligine de katki saglayarak 6l¢gme ve degerlendirme siireglerini
zenginlestirebilir.

Kagit kalem sinavlarmin aksine bu yazilimlarla ¢oklu ortam 6gelerinin (resim ve video)
kullanilmasi ve yazilimlarin hizli bir bigimde maddelere verilen yanitlar1 analiz ederek sonuglar1
raporlamasi, geleneksel anlayisla yapilan 6lgme ve degerlendirme siireglerine iistiinliik olarak
goriilebilir. Ayrica geleneksel anlayisla yapilan 6lgme ve degerlendirmelerde 6gretmenlerin
olcme araglarini paylasmalart smirli kalirken; Kahoot, EBA ve GeoGebra gibi ortamlari
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kullanarak sorularmni diger meslektaslari ile paylagsmalar: sinav hazirlama siireglerini kisaltabilir.
Ayrica Ogretmenler birbirlerinin sorularmi inceleyerek daha nitelikli sorular hazirlama
konusunda birbirlerine fikir verebilirler. Bununla birlikte Ozellikle Kahoot, Zipgrade ve
Plickers'in arayiizlerinin Ingilizce olmast ve bu yazilimlarin daha ¢ok smav tiirii bakimindan
se¢meli testlere yonelik kullanilmasi bu yazilimlarn dl¢gme ve degerlendirmedeki sinirliliklar:
olarak soylenebilir.

Kahoot!, Plickers, ZipGrade, EBA ve GeoGebra gibi yazilimlarin matematik 6gretiminde
olgme ve degerlendirme baglaminda kullanilmasmin 6gretmenlerin teknolojik pedagojik alan
bilgisini gelistirecegi ve 6grencilerin derse aktif katilimini artiracagy, ilgi gekici ve kavramsal bir
O0grenme ortami olusturabilecegi ve degerlendirmede zamandan tasarruf saglayabilecegi
diistintilmektedir. Sonug olarak, bu degerlendirmeler 1s1ginda bu yazilimlarin matematik
ogretiminde 6lgme ve degerlendirme siireclerinde kullanimi 6gretmenlere ve 6grencilere olumlu
yonde katki saglayabilir. Bu ¢alismada ele alinan araglarin sagladigi olumlu katkilar gbz ontinde
bulunduruldugunda, 6gretmen yetistiren kurumlarin 6gretim programlarinda ve Milli Egitim
Bakanligi’'ndaki hizmet i¢i egitim programlarinda bu uygulamalarin yer almas: 6nerilmektedir.
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Extended Abstract

The Use of Information and Communication Technologies in the Assessment and Evaluation
Process in Mathematics Instruction

Several studies investigating the problems the mathematics teachers face in terms of the
integration of new technologies in learning and teaching process are available in the literature.
Mathematics teachers should be able to utilize Information and Communication Technologies
(ICT) in various processes in their classes. The assessment and evaluation processes regarding
this subject must be investigated because the methods applied in the assessment and evaluation
process has a direct effect on learning mathematics (Yildiz & Uyaruk, 2004) and formative
evaluations have a positive effect on achievement and retention (Tekin & Ozdemir, 2014).

It is of great importance that contemporary, feasible and practical technologies be
presented and practical examples be provided for the usage of these technologies so that
mathematics teachers can use the assessment and evaluation process in a constructive manner.
For this reason, this study aims to provide, within the context of assessment and evaluation in
mathematics, theoretical framework regarding the usage of new generation ICT and some
practical examples in terms of some technologies. To this end, the study provides theoretical and
practical framework about the installation and the related applications regarding the probable
usage of software such as Kahoot!, Plickers, EBA, ZipGrade and GeoGebra in the preparation and
evaluation of exams. The study addresses the theoretical knowledge, reasons on why these
software applications should be preferred and the examples for practical usage regarding the
software in question.

The properties of the software in this study are identified by document analysis. Document
analysis involves the analysis of written and visual materials containing information about a
research study. Document analysis can be considered as a research method alone or as a
supplementary source of information to the other research methods (Yildirim & Simsek, 2013).

Mobile response systems such as Kahoot and Plickers have the potential to support and
better the learning process improving the interactions in classes (Siau, Sheng, & Nah, 2006).
Kahoot! enables a class to have a more enjoyable and interesting assessment and evaluation
process using the integrated game elements in classes with access possibilities to mobile devices
and internet. On the other hand, Plickers does not require using a mobile device by students, but
teachers have to install the app and access an online account to implement a rapid and an
effective assessment and evaluation. ZipGrade also provides instant feedback to the students by
shortening a great deal of time of assessment and evaluation process. EBA makes it possible to
carry out online exams regardless of time and space factors. It is proposed, under these
arguments, that Kahoot!, Plickers, ZipGrade and EBA should be supported with GeoGebra so
that these software applications can effectively be used in mathematics, because GeoGebra
supports the conceptual learning in mathematics (Jaworski, 2010) and enables the visualisation of
mathematical ideas from primary school up to the level of higher education (Hohenwarter &
Jones, 2007). The use of GeoGebra as a software providing a more visual and conceptual learning
in mathematics together with Kahoot!, Plickers, Zipgrade and EBA enriches the assessment and
evaluation processes contributing to the face validity of assessment tools.

The use of multimedia elements (images and videos) with such software unlike the
traditional assessment and evaluation approaches and the possibility of a rapid reporting of the
results through rapid analyses can be seen as advantage. Besides, while the teachers share limited
aspects of their assessment tools in traditional methods, teachers using Kahoot, EBA and
GeoGebra can easily share questions or exams with their colleagues and thus they can shorten the
preparation process of exams. Kahoot, Plickers and ZipGrade mostly provide multiple choice
tests, thus it can be seen as a limitation in terms of assessment and evaluation in mathematics.

Based on these considerations, the use of such tools as Kahoot!, Plickers, ZipGrade, EBA
and GeoGebra can make a positive contribution to teachers as well as to students in the
assessment and evaluation processes in mathematics. The use of the software in the context of
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assessment and evaluation in mathematics can develop technological pedagogical content
knowledge of teachers, increase active participation, and create an interesting and conceptual
learning environment and save time in assessment. Considering the positive contribution of the
tools addressed here, we recommend the integration of these tools into the curricula in teacher
training institutes and into the in-service training programs offered by the Ministry of Education.
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Yazim Kurallan

Genel Kurallar

Makaleler, A4 (6zel boyut: 19,5x27,5 mm) sayfa diizeninde olmalidir. Yazilar diiz metin olarak
tek siitun halinde yazilmalidir. Sayfa diizeni yapilirken her yénden 2,5¢cm bosluk birakilmalidir.
Yazi karakteri " Palatino Linotype " olmali ve yazilar 10 punto biiyiikliigiinde tek satir aralig:
kullanilarak iki yana yaslanmis formatta diizenlenmelidir. Bashklar arasinda iki satir araligi
bulunmalidir. Tablolar 10 punto ve Kaynakga kismindaki referanslar 10 punto olmalidir. Metin

uzunlugu genis 6zet hari¢ 12 sayfay1 gecmemelidir.

1. Baslik

Makalenin basghigr 14 punto biiyiikliigiinde, koyu, yalnizca bas harfleri biiyiik ve ortalanmis

bigimde yazilmali, kisa ve konu hakkinda bilgi verici olmalidir.
Basligin uzunlugu, makalenin yayimlandig: dilde 12 kelimeyi gegmemelidir.

Tiirkce yazilmis makalelerde Tiirk¢e baslhigin altina ingilizce, 1ngilizce yazilmis makalelerde
Ingilizce baghgm altinda Tiirkge bashga yer verilmelidir. Yazar(lar)'m acik ad1 kiigiik harf, soyadi

biiyiik harf olmak iizere ve ortalanmis olarak verilmelidir.

Yazar(lar)in {invani, ¢alistigl yer, e — posta, varsa arastirmanin yapildig: iiniversite, laboratuvar
ya da kurulusun acik adi dipnotta 6zel imle (*) belirtilmelidir.

2. Ozet

Her makalenin baginda Tiirk¢e ve Ingilizce bulunmalidir. Makalenin dili Tiirkce ise "Ozet",

Ingilizce ise "Abstract” basa gelmelidir.

Ozet/abstract, 9 punto biiyiikliigiinde, "iki yana yash (justified)" ve 150 sozciigii gegmeyecek
sekilde yazilmalidir.

Her makalede abstract ve ozetin alt kisminda kiiclik harflerle yazilmis 3-5 anahtar sozciik

bulunmalidir.

3. Boliimler ve Alt Boliimler

Bolim basliklar1 yalnizca ilk harfi biiyiik, koyu ve ortalanmis; alt bagliklar ise yalnizca ilk harfi
biiyiik, koyu, italik ve sola dayali (ayn1 zamanda igerlek) yazilmalidir. Ana bdliimler, Giris,

Yontem, Bulgular, Tartisma ve Sonug, Kaynakga, Genis Ozet biciminde olmalidir.

4. Sekiller

Diyagram ve grafikler beyaz bir kagit iizerine basilabilecek nitelikte, 13 x 18 cm'den biiyiik
olmayacak sekilde c¢izilmis olmalidir. Her seklin bir numarasi ve baslhigi olmali, kaynak

kullanilmais ise parantez icinde sekil altina yazilmalidir.

Sekiller soldan 2,5 cm girintili olacak sekilde sagina ve soluna bagka bir yazi gelmeksizin uygun
yerlere yerlestirilmelidir. Sayfa sonuna sigmayan resimler bir sonraki sayfaya yerlestirilmeli ya

da Ek olarak Kaynakga’dan sonra verilmelidir.
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5. Tablolar

Tablo yazis1 ve tablo numarasi, tablonun {istiine ve sola dayali olarak verilmeli; icerigi tablo
numarasmin altinda baslik olarak agiklanmalidir. Tablo bagligindaki her sozciiiin ilk harfi

biiyiik ve italik olmalidir. Tablolarin sagina ya da soluna herhangi bir yazi yazilmamalidur.

Tablolar sadece Word programindaki Tablo meniisiinden faydalanilarak yapilmalidir. Tablo
igerigi 10 punto biiytikliikte olmali ve satirlarin 6ncesinde ve sonrasinda bosluk verilmeksizin

ayarlanmalidir.

Tablolarda kullanilan cizgiler en fazla 1,5 nk olmali ve tablolarda satir ve siitun baglarmndaki
kategori adlandirmalar1 disinda; satir, siitun aralarinda ¢izgi olmamalidir.

6. Kaynaklarin Belirtilmesi

Kaynaklar APA 5 (American Psychological Association) standartlarina uygun olarak
verilmelidir. Birden fazla yazarl Tiirk¢e kaynaklarda son yazarin soyadindan 6nce 've'; yabanct

kaynaklarda ise son yazarin soyadindan 6nce '&' yazilmalidir.

Kaynak gosterme kurallar: ile ilgili ayrintili bilgi http://www.apastyle.org/learn/index.aspx
sitesinden edinilebilir.

7. Genis Ozet

Makalede 'Kaynaklar' kismindan sonra 500-750 sozciikten olusan bir 6zet bulunmalidir.

Makalenin dili Tiirkce ise genis 6zet Ingilizce, Ingilizce ise Tiirk¢e olmalidir.

Genis 6zet, 10 punto biiyiikliigiinde, "Palatino Linotype" karakteri kullanilarak hazirlanmis
olmalidir. Bu 6zet alt baghiklar (6rnegin, Giris/Introduction) icermemeli ve tek siitun halinde
belirtilen uzunlukta olmalidir. Makale, bu genis 6zet hari¢ 12 sayfay1 gecmemelidir. Genis 6zet

ayrica kelime sayis1 smnirliliklaria uyulup uyulmadigina gore de degerlendirilecektir.

Bununla ilgili ayrintili agtklama ayrica, Makale Sablonu'nun en son kisminda da verilmektedir.

Makale sablonu dergimizin internet adresinden (www.epoder.org) indirilip {izerinde

diizeltmeler yapilarak kullanilabilir.
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Writing Guidelines

Manuscripts must be formatted to fit an A4 page (custom size: 19.5 x 27.5 mm) The manuscript
text must be written in the form of a single column as plain text. While preparing the page setup,
there must be 2.5 cm margin from top, bottom and left. The manuscript must be written in
"Palatino Linotype”; font size 10; justified; single line spacing in Microsoft Word. There must be
two line spaces between titles. Tables and references must be prepared in font size 10. Articles

must not exceed 12 pages, excluding the indicative abstract.

1. Title

The title should be font size 14, bold, only initials should be in capital letters and centered. Use
upper case letter for the first letter of the words in the title. The title must be short and relevant to
the topic and must not exceed 12 words in the language in which the manuscript is to be
published.

For manuscripts written in Turkish, the Turkish title must be given first, followed by the English
title; for articles written in English, the English title must be given first, followed by the Turkish
title.

Titles, work places of author(s), e-mail, and if any, the name of the university, laboratory or
institution where the research was conducted, must be marked (*) and mentioned in a footnote

on the title page.

2. Abstract

Each manuscript must be preceded by an abstract written in Turkish and English If the
language of the manuscript is Turkish, "Ozet" must come first, and if the language of the article

is English, "Abstract" must come first.

The abstract/6zet must be written in font size 9 and the text should be justified. The abstract must

not exceed 150 words.

Immediately after the abstract, provide a minimum of 3-5 key words. Keywords must be in

lower case and should be written in Turkish and English following the related abstract.

3. Chapters and Subchapters (Titles and Sub-titles)

Titles should be bold, and centered, and use upper case letter for the first letter of the words
given in the title. Subtitles should be bold, italic, and aligned to the left. Content and organization
of the manuscripts should appear as follows: Introduction, Method, Results, Discussion and

Conclusion, References, and an Extended Summary.

4. Figures

Diagrams and graphics must be drawn in such a way that they can be printed on white paper.
The maximum size for illustrations is 13 x 18 cm. Each figure must have a number and caption

placed below the figure. If any source was used, it must be stated in parenthesis below the figure.
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Figures must be indented 2,5 cm from the left text margin, should be placed appropriately within
the text and should have no text to the left or right. Pictures that do not fit into the end of a page

must be placed on the following page or should be included after the References.

5. Tables

Table titles and table numbers should appear on top of the table and aligned to the left. Content
of table should appear as a title below the table number level. All first letters in the words of the
title should appear in upper word levels and in italic. Nothing must be written to the left or right

side of tables.

Tables must be formed using the "Table" menu in Microsoft Word. Table contents must be
written in font size 10 and must be arranged in such a way that no space is left before or after the
lines. Lines used in the tables must be 1, 5 pt at most and there must be no line between rows and

columns except for in categorizations on row and column headings.

6. References

References must be given in accordance with APA 5 (American Psychological Association)
standards. 've' must be written before surname of the last author in Turkish sources with more
than one author; and '&' must be written before the surname of the last author in foreign sources.
Detailed information on reference style can be found at:

http://www.apastyle.org/learn/index.aspx.

7. Extended Abstract

The manuscript must include an abstract comprising of 500-750 words following the 'References’
section. If the manuscript is written in Turkish, the extended abstract must be in English; if the

manuscript is written in English, the extended abstract must be written in Turkish.

The extended abstract must be written in "Palatino Linotype" font, size 10. This abstract must not
include subheadings (for example, Introduction ect...); it must be written as a single column; it
must not exceed the specified length. The main manuscript must not exceed 12 pages, excluding
the extended abstract. The extended abstract will also be evaluated considering whether or not

the gudelines for the word-limit has been followed.

Detailed information about extended abstract is also given in the last part of the Article Template.

An article template can be downloaded from the journal website.(www.epoder.org)
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