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Dil Egitiminde Islevsel Yaklasimin

Okuma ve Okudugunu Anlama Becerilerini
Kazanmaya Etkisi

Effectiveness of Functional Approach on Acquisition of the
Reading and Reading Comprehension Ability

M. Bahaddin ACAT"

Oz

Problem Durumu: Ana dili olarak Tiirkce 6gretimi konusunda yapilan arastirmalarda
gesitli sorunlarin yasandig: ortaya konulmustur. Son yillarda ana dili 6gretiminde 6g-
rencileri 6grenme-ogretme durumlarinin merkezine alan anlayisla birlikte grup calis-
malari, rol yapma, benzetisim, iletisim oyunlari gibi 6gretim teknikleri 6nerilmektedir.
Uygulanan Tiirkce egitimi calismalarinda, dilin kullanim ve etkilesim ile 6grenilecegi
gercegi goz ardi edilmekte, cocuklara ana dili sevgisi kazandirilamamaktadir. Prob-
lem, bireylere dil becerilerini, nerede nasil kullanacaklarini 6gretmek yoluyla asilacak-
tir.

Arastirmamin Amaci/Arastirma Sorulari: Bu arastirmada, islevsel dil yaklasimiyla hazir-
lanan Hk(jgretim 4. Siaf Tiirkge Egitimi Programinin, 6grencilerin dilin okuma ve o-
kudugunu anlama becerileriyle ilgili davranislar1 kazanma diizeyine etkisi incelen-
mistir.

Arastirmamn  Yontemi: Arastrmada deneysel yontem kullanilmustir. Bu yontemin
“Kontrol Gruplu On Test, Son Test Deseni” ise kosulmustur. Deneysel arastirma yon-
temi kullanildigindan arastirmada evren ve 6rneklem tayinine gidilmemistir. Hk(jgre-
tim 4. Sinuf Tiirkge dersi programimin uygulandigi Eskisehir ili Seker {lkogretim Oku-
lundan tesadiifi yontemle 4-B subesinden 45 6grenci deney grubu, 4-A subesinden 45
6grenci kontrol grubu olarak secilmistir.

Bulgulart ve Sonuclari: Islevsel dil egitimi yaklagimiyla egitim goren grubun, éykiileme
ve betimleme islevine dayali okuma ve okudugunu anlama becerileri erisisi, gelenek-
sel anlayisla egitim goren grubun erisisinden anlamli derecede yiiksektir. Islevsel dil
egitimi yaklasimi, oykiileme ve betimleme islevine dayali okuma ve okudugunu an-
lama becerisiyle ilgili davranislar1 kazandirmada geleneksel yaklasimdan daha etkili-
dir.

Oneriler: Okuma galismalarinda 6grencilerin, okuyacaklar: metnin dilin hangi islevine
iliskin oldugu konusunda bilgilendirilmeleri ve okuma amaclarini belirlemeleri sag-
lanmalidir. Dilin islevleri ile ilgili hazirlanmis metin 6rnekleri karsilastirmali olarak is-
lenmeli, benzerlik ve farkliliklar buldurulmalidir. Tiirkce ders kitaplari, grencilerin
dil becerileriyle ilgili yeterince alistirma yapabilecekleri sekilde yeniden diizenlenme-
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li; kitaplara alinacak metinlerin biitiin dil islevlerini temsil edecek 6zellikler tasimasi
saglanmalidir.

Anahtar Sézciikler: Tiirkge Ogretimi, Dil islevleri, Islevselcilik, Okuma, Anlama

Abstract

Background/Problem Statement: Studies indicate that there are some problems in teach-
ing Turkish as a native language. In recent years, studies have focused on student-
centered learning that includes group works, role-play, simulation, and communica-
tion skills activities. In Turkey, there are some issues that teachers face concerning
teaching Turkish as a native language. It can be state that the teaching method that ig-
nores the importance of interaction in using and teaching language would not be suc-
cessful. Possible solution to the teaching Turkish as a native language is to teach how
to use language skills in a context and place.

Purpose/Objective/Research Question/Focus of Study: Functional approach provides an al-
ternative in teaching language in a contextual manner. In this study, the functional
approach and its role in providing possible solutions in teaching Turkish as a native
language was examined.

Methods: In this study, the pretest-posttest equivalent-groups design was used. Data
were collected from the Seker Elementary school of Eskisehir representing responses
from the fourth grade students. The functional approach in teaching the language was
applied to the experimental group (4-B). The traditional approach in teaching the lan-
guage was applied to the control group (4-A).

Findings/Results: The students, who were in the treatment group, did much better on
reading in narrating and explaining the function of language than the control group’s
students. Functional approach is more effective on the reading and understanding of
written texts in narrating and explaining the functions of language than the traditional
approach.

Conclusions/Recommendations: In reading studies and works, students should be in-
formed concerning the purpose of the reading and the function of language. The func-
tion of language should be used comparatively during the instruction of reading.
Turkish textbooks should include more exercises and texts related to the function of
language. In addition, the selection process of texts to be included in Turkish reading
books should represent all functions of language.

Keywords: Turkish teaching, functional language approach, reading, comprehension.

Okuma islemi goz ve ses organlarinin birtakim ortak islemi ve zihnin yazili sem-

bolden anlam ¢ikarmasi sonucu meydana gelir. Okumada okuyanla yazan arasinda
bir koprii kurulur ve bu koprii ile anlamlar ortak kilinir. Bu nedenle okumada asil
amag anlamadir. Anlama ile sonuglanmayan okuma etkinligi bir anlam ifade etmez
(Kavcar& Oguzkan, 1987). Okumanin fizyolojik, psikolojik, sosyal yonleri vardir.
Toplumsal yasamda onemli bir yere sahip olan okuma becerisi i¢in ¢esitli stniflama-
lar yapilmakla birlikte genel olarak “sesli okuma ve sessiz okuma” seklindeki iki tii-
riine siklikla vurgu yapilmaktadir. Yetkin bir okuyucuda bulunmas: gereken nitelik-

leri ise Demirel (1995) soyle siralar:

Sesli okurken;
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e Yazarin bildirmek istedigi anlamu dinleyiciye aktarabilir,
e  Sozctikleri dogru okur, dogru vurgular,

e  Ciumleleri dogru okur ve vurgular,

e  Duraklamaz,

e Ses yiiksekligini iyi ayarlayabilir,

e Zaman zaman dinleyicilere bakar.

Yukaridaki niteliklerden yoksun okumalarin, okudugunu anlamaya 6énemli 6lgii-
de etkisi s6z konusudur. Bununla ilgili yapilan arastirmalarda (Acat, 1996; Tazebay
1995; Mavi, 1995) okuma yetisi ile okudugunu anlama arasinda ytiksek diizeyde ilis-
ki bulunmustur. Dért temel dil becerisinden biri olan okuma, bireyin dil 6grenme be-
cerisinin temel gostergelerinden biridir.

Bireydeki dil gelisiminin nasil gerceklestigi, yani bireyin dil becerisini na-
sil kazandig1 konusu, dille ilgili baslica tartisma konularini olusturmaktadir.
Insanin sahip oldugu becerilerde 6grenilmesi en karmasik beceri dildir. Dilin
ogrenilmesiyle ilgili sorulart ¢ogaltmak miimkiindiir. Dilin karmasik 8gren-
me yapisinit aciklamak amaciyla psikolengiiistler ve egitimciler cesitli yakla-
simlar sergilemislerdir. Bu yaklasimlari, davranissal yaklasim, biyolojik yak-
lasim, biligsel yaklasim, islevsel (fonksiyonel) yaklasim olarak dort ana baslhikta
toplamak olanaklidir.

Islevsel yaklagim. Islev so6zctigiinii toplumsal sistemlerin ¢oztimlenmesinde ilk kul-
lanan toplum bilimci Herbert Spencer’dir. Spencerden etkilenen Durkheim de sosyal
olgunun agiklanabilmesi i¢in onun hem yapisinin hem de islevinin arastirilmasi ge-
rektigini savunur. Islevsellik yaklagimina gore tiim toplumsal olgu ve olaylarmn top-
lumsal sistem iginde belirli islevleri oldugu kabul edilmektedir. Buna gore islevselci-
lik “toplumsal olgu ve olaylari, gértiniim bicimlerine ve sonuclarina gore agiklamak
ve yorumlamak” ya da Botomore'nin belirttigi gibi “sosyo-kiiltiirel kurum ve iliskile-
ri kisilerin deger ve amaglarma gore yorumlama” olarak tanimlamak olanaklidir
(Sisman, 1994).

Islevsel yaklasim giinliik dil kullanim alanlarini temel alarak, kullanim
amaclarina gore dil 6gretiminin geceklesmesi gerektigini savunmaktadir. Dil
bilimcisi artik soyut formel kurallardan ¢ok, énceden ihmal edilmis gtinliik
dil performansinin 6nemsiz goriilen ayrintilariyla ilgilenmelidir (Brown,
1994). Dilin iletisim siireci olarak goriilen s6ylem (discours) icinde belli islev-
leri vardir. Bu islevler, mesajin bi¢cimine gore farkliliklar gosterir (Soytekin,
1982). Soylenecekler amaca gore farklilasir. Eger 6grenen, sozciikler, gramer,
soylem kurallar: ve diger dil becerilerini, anlamlarin baskalar1 ile ortak ki-
linmasinda kullanamiyorsa, bunlar1 bilmesi bir anlam ifade etmez. Bu yakla-
simda tek bir ctimle yapisi tizerinde durulmaz. Onemli olan bu ciimlenin ne
anlam ifade ettigidir. Bu da ancak baglam i¢inde anlasilir. Bu nedenle dilde
hedef biitiin olarak baglami anlamak olmalidir (Andrews, 1993; Tarone &
Yule, 1989). ABD’deki siniflamada dil islevleri sekiz basamakta belirlenmis-
tir; Oykiileme, Bildirme, Diisleme, Inandirma, Betimleme, Sorgulama, Yarat-
ma, Siniflandirma



4 Eurasian Journal of Educational Research

Islevsel yaklasim incelendiginde 6grenciye dili kullandirmay1 hedefleyen
bir anlayisin sinifa tasindig1 goriilmektedir. Oysa geleneksel 6gretim anlayi-
sinda etkinlikler genellikle beceri {izerine yogunlasip 6grencinin kisa do-
nemdeki gereksinimlerini karsilamay:1 hedeflemektedir. Siirecler ¢ok az bir
bicimde yer almaktadir. Genellikle belirli bir iletisim islevi tizerine yogunla-
san bu tiir etkinlikler, farklt durumlara becerilerin transferi olanagim ver-
memektedir Yapilan bu tiir etkinlikler, cocuklar: da bagimli kilmaktadir. Oy-
sa amag, 6grencilerin bagimsiz bireyler olmalarini saglamak, yazili ve sozlii
anlatim aracilifiyla etkili iletisim kuracaklari olanaklar ortaya ¢ikarmaktir
(Hoskisson & Tompkins, 1987).

Turkiye’de Egitim programlar1 alanindaki aksakligin en ¢ok hissedildigi alan
Tuirkce ogretimidir. Aslinda Cumhuriyet doneminde en 6nemli yenilesme hareketi
dil alaninda yapilmistir (Asilioglu, 1993, s. 246). Demirel (1992) okullarimizda uygu-
lanan Tiirkge 6gretimi calismalarinda karsilasilan zorluklar: belirlemek tizere yaptigt
aragtirmada programdan, sinif ici uygulamalardan kaynaklanan bir dizi sorun belir-
lemistir. Ogretmenler, dil 6gretimi adina her giin hemen hemen ayn1 etkinlik-
leri yurtitmektedirler (Topbas, 1998; Kaya, 1985; Ozcicek, 1983). C)gretmenle—
rin kolayciliga kagmasi olarak algilanan bu davranis bi¢cimi temelde progra-
min ve geleneksel dil 6gretimi anlayisinin onlara dayattig1 bir zorunluluktur.
Oysa 6grenme cesitli uygulamalarla ortaya ¢ikan bir davranis degisikligidir.
Tek diize bir yaklasim, 6grenmede olumsuz bir etken olarak ortaya ¢ikar.

Bittin bunlarin yaninda dil 6gretiminde 6nemli bir arag olan ders kitapla-
rinin diizenlenmesinde bir¢ok sorun yasandigi yapilan calismalarla ortaya
konulmustur. Sorunlarin basinda, se¢ilen metinlerin dilin islevlerini igerme-
mesi gelmektedir (Kiiciik & Gokdag, 1998). Biyiik olctide dilin oykiileme is-
levi tizerine kurulu ders kitaplarinda diger islevler g6z ardi edilmistir.
Pinnell (1975)"in belirttigi gibi cocuklarin dilin bir islevini kullanma yetenegi,
dilin diger islevlerinin kullanimina genellenemez. Biitiin islevleri kullana-
mamis olmaktan dolay1 ¢ocugun dil kullaniminda sorunlar yasamas: dogal
olacaktir.

Giuntimiizde ana dili 6gretiminde 6grencilerin 6grenme-dgretme durumla-
rin1 merkeze alan anlayisla birlikte grup calismalari, rol yapma, benzetisim,
iletisim oyunlar1 gibi 6gretim teknikleri onerilmektedir. Tiirkiye’deki duruma
baktigimizda bu 6zelliklerin gézlenemedigi ve sinifta yapilan dil 8gretimi ga-
lismalarinda gesitli sorunlarin yasandig: goriilmektedir (Demirel, 1989; Sever,
1997).

Tiirkiye’deki uygulamalara bakildiginda bu sorunlar listesini daha da ¢o-
galtmak olanaklidir. Geleneksel bir anlayis, 6gretmen merkezli bir yaklasim,
cocuklara dili kullanma firsat1 vermeyen bir 6gretim diizeneginin dogurdugu
sonug olarak, toplumda karsilasilan milyonlarca okuma 6ziirlii insanla, tiraj-
lar1, gelismis iilkelerdekinin onda biri bile olamayan sansasyon igerikli gaze-
teler ve kitap satislarindaki diisiik seviye gosterilebilir. Bu sonug Tiirkiye’de
uygulanan dil 6gretimi anlayisinin yeniden diizenlemesi gerekliligini gos-
termektedir. Problemin ¢6ztiimii olarak bireylere bu becerileri, nerede nasil
kullanilacagini 6greterek kazandirmakta yatmaktadir. Bu arastirmada ¢agdas
program gelistirme ilkelerine uygun olarak ve dilin islevsel 6zelliklerine gore
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hazirlanmis Tirkce 6gretimi programi uygulanarak sonuglar: test edilmis ve
yukarida ifade edilen dil 6gretimi problemine cevap aranmistir.

Problem Ciimlesi

Islevsel dil egitimi yaklagimiyla hazirlanan Tlkégretim 4. Sinif Tiirkge 6g-
retimi programini uygulayan grupla, geleneksel program gelistirme anlayi-
sina gore hazirlanmis [lkokul 4. Simif Tiirkce Ogretimi programi uygulayan
grubun okuma ve okudugunu anlama becerisi erisi diizeyleri arasinda anlam-
11 bir fark var midir?

Alt Problemler

1. Islevsel dil egitimi yaklasimiyla hazirlanan ilkégretim 4. Sinif Tiirkge
ogretimi programini uygulayan grupla, geleneksel program gelistirme
anlayisina gore hazirlanmis Ilkokul 4. Sinif Tiirkce O0gretimi programi
uygulanan grubun,

a) dilin oykiileme isleviyle ilgili; okuma ve okudugunu anlama bece-
rilerinin erisi diizeyleri arasinda anlamli bir fark var midir?

b) dilin betimleme isleviyle ilgili; okuma ve okudugunu anlama bece-
rilerinin erisi diizeyleri arasinda anlamli bir fark var midir?

Yontem

Arastirmada deneysel yontem kullamilmustir. Bu yontemin “Kontrol Gruplu On
Test, Son Test Deseni” ise kosulmustur. Aragtirma iki grup tizerinde yapilmistir. Og-
retim, her iki grupta da smuf 6gretmenlerince gerceklestirilmistir.

Denekler. Deneysel aragtirma yontemi kullanildigindan arastirmada evren ve or-
neklem tayinine gidilmemistir. {lkogretim 4. Sinif Tiirkce dersi programinin uygu-
land1g1 Eskisehir ili Seker Hkégretim Okulundan rastlantisal olarak 4-B subesinden
45 vgrenci deney grubu, 4-A subesinden 45 6grenci kontrol grubu olarak secilmistir.

Aragtirma gruplarimin denkligine iliskin bulgular. Gruplarin denkligini saglamak icin
ogrencilerin yas, 6gretmen, bilissel ve duyussal hazir bulunusluk diizeyi degiskenleri
acisindan denklikleri kontrol altina alinmistir. Bu amagla 6grencilerin ruhsal dosya-
lar1 incelenmis, 2., 3. stnif karne notlarma bakilmis, uygulama 6ncesi Tiirkce dersiyle
ilgili bilissel hazir bulunusluk seviyelerini belirlemek i¢in okuma, okudugunu anla-
ma, dinleme, yazma ve konusma becerileriyle ilgili 6n test sonuglar1 karsilastirilmus,
duyussal hazir bulunusluk seviyelerini kontrol etmek amaciyla da uygulama oncesi
Tuirkce dersine iliskin tutumlarma bakilmistir. Yapilan analizler sonucunda iki gru-
bun denk oldugu belirlenmistir.

Olcme Araclarimin Hazirlanmasi

Programin etkililigini 6l¢mek amaciyla gozlem formlar1 ve anlama testleri
hazirlanmistir. Bu 6l¢me araglarinin hazirlamasiyla ilgili asagidaki ¢alismalar
yapilmistir.

Okuma gozlem formlar. Oykiileyerek ve betimleyerek okuma becerileriyle ilgili se-
¢ilmis hedef ve davranislara ulasilip ulagilmadigini belirlemek i¢in tykiileyici anla-
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timla yazilmis metni okuma, gozlem formu ile betimsel anlatimla yazilmis metni o-
kuma go6zlem formlar: bu iki tinitenin kritik davranislarii 6l¢meye yonelik olarak
hazirlanmistir. Hazirlanan gézlem formlarmin gegerligini belirlemek icin uzman go-
rislerine basvurulmus, belirtilen gortisler dogrultusunda gerekli diizenlemeler ya-
pilmistir. Hazirlanan gozlem formlarinda oykiileyerek okumayla ilgili bes ve betim-
leyerek okumayla ilgili bes kritik davramnis: 6lcecek beser soruya yer verilmistir. Bu
gozlem formlarmin gegerliligini kontrol etmek amaciyla formlarin sonuglariyla sini-
fin karne notlari, diger clgme araglarindan aldiklar1 puanlar arasinda bir iliskinin o-
lup olmadig; sira farklar: korelasyonuyla test edilmis, giivenirlilik i¢in birbirine denk
iki grup tizerinde es zamanli 6l¢me araci uygulanarak puanlar arasindaki korelasyon
katsayis1 hesaplanmus, 0.68'lik korelasyon katsayist bulunmustur. Bu korelasyon
katsayis1 iki uygulamanin bir biriyle tutarli sonuglar verdigini ve testin tutarl oldu-
gunu sonuclarina ulasilmistir. Yapilan bu calismalar sonucunda 6l¢gme aracinin ge-
cerli ve giivenilir oldugu, arastirmada verilerin toplanmasinda kullanilabilecegi so-
nucuna varilmistir.

Okudugunu anlama testleri. Okudugunu anlama becerisinin ne ¢lctide kazimldigini
belirlemek tizere coktan se¢meli testler hazirlanmistir. Hazirlanan testlerin gegerlilik
calismalari i¢in 6nce uzman kanilarma basvurulmus, uzman kanilar1 dogrultusunda
testlerde gerekli diizenlemelerden sonra testlerin 6n uygulamalar: yapilmis, elde edi-
len sonuclarla grencilerin karne notlar1 karsilastirilmustir. Sira farklar1 korelasyonu
istatistik teknigi uygulanarak iki puan grubu arasinda iliski test edilmis, 6grencilerin
karne notlariyla “dykiileme tinitesi” okudugunu anlama testi puanlar1 arasinda 0.01
diizeyinde anlamli 0.44'lik bir korelasyon, “betimleme tinitesi” okudugunu anlama
testi puanlariyla 0.01 diizeyinde anlamli 0.64'lik korelasyonlar bulunmustur. Bunun
yaninda her iki okudugunu anlama testi puanlariyla, diger clgme araglarmin sonug-
lar1 arsinda 0.01 diizeyinde anlaml korelasyonlar bulunmustur. Bulunan sonuglar-
dan hareketle testlerin gegerli oldugu sonucuna ulagilmistir. Oykiileme {initesi oku-
dugunu anlama testinin KR-20 gtivenirlilik katsayis1 0.76, betimleme tinitesi okudu-
gunu anlama testinin KR-20 giivenirlilik katsayisi 0.71 bulunmustur. Bulunan bu
degerlerden hareketle testlerin giivenilir oldugu sonucuna ulasilmistir. Gozlem form-
lar1 ve ¢oktan se¢meli testler dogru cevaba bir ve yanlis cevaba sifir degeri vermek
yoluyla puanlanmustir. Ancak tiimlesik becerilerin hesaplanmasinda her becerinin e-
sit oranda katki getirmesini saglamak icin elde edilen puanlar ytizliik sisteme gevrile-
rek, yiiz puan iizerinden degerlendirmistir.

Bulgular ve Yorum
Ogrencilerin Dilin Oykiileme Isleviyle Ilgili Okuma Becerisi Erigisi

Deney ve kontrol gruplarmin dilin dykiileme isleviyle ilgili okuma becerisi dii-
zeylerinin belirlenmesi amaciyla “6ykiileyerek okuma gozlem formu”, 6n test ve son
test olarak uygulanmustir. On test ve son test puanlar1 arasindaki farklar almarak 6g-
rencilerin dilin dykiileme islevine dayali okuma becerisi erisileri belirlenmis, bulgu-
lar Tablo 1’de verilmistir.



Egitim Aragtirmalar1 | 7

Tablo 1
Gruplarin Dilin Oykiileme Isleviyle Ilgili Okuma Becerisi On Test, Son Test ve Erisi Ortalamalar:

On Test Son Test Erisi
GRUP
N X S X S X S  Fark t SD. P
@ 4/B
24
3 (Deney 45 4222 16.63 62.67 1839 16.89 1345 889 3.36** 88 0.00
o
M Grubu)
3
4/A
= /
% (Kontrol 45 41.78 14.03 5644 1873 8 1159
Grubu)

Tablo 1'de goriildugii gibi deney grubunun 6ykiileme islevine dayali okuma be-
cerisi erisi ortalamalar: ile kontrol grubunun erisi ortalamalar1 arasindaki fark 8.89
olmustur. Bu farkin anlamli olup olmadig; t testiyle yoklanmus, t degeri 6.79 ile an-
lamli bulunmustur. Islevsel dil egitimi yaklasimiyla egitim goren grubun oykiileye-
rek okuma becerisi erisisi, geleneksel anlayisla egitim goren grubun erisisinden an-
laml1 derecede yiiksektir. Bu sonug, soyle agiklanabilir:

Islevsel dil egitimi yaklasimi, 6ykiileme islevine dayali okuma becerisiyle ilgili
davramiglar1 kazandirmada etkili olmustur. Ogrencilerin bilgi diizeyinde yeterli ol-
malar1 saglanmis, bu da 6ykii okurken nelere dikkat etmeleri gerektigini bilerek o-
kumalarina neden olmustur. Bu durum, dgrencilerin neyi, hangi amagla okuduklar1
konusunda kendilerini aydinlatmistir. Okuma, amagsiz ve rastsal olarak yapildigin-
da dgrencilerin gerekli okuma davranislarini gostermedigini Cain (1999) de yaptig:
bu aragtirmada ortaya koymustur. Ogrencilerin 6ykii okuyacaklarini bilmesi ve dykii
okurken hangi 6zelliklerin énem tasidiginin bilincinde olmalarinin, 6ykiileme isle-
viyle ilgili okuma davranislarini dogru gostermis olmalarina neden oldugu séylene-
bilir.

Ozisik (1997)'1n metin okuma tekniklerini kullandig1 calismasinda, 6grencilerin
okuma amacini bilerek yaptiklari okuma calismalariin, okumayla ilgili davranislar:
olumlu yonde etkiledigi sonucuna ulasmis olmasi, bu yorumu desteklemektedir.
Keean ve Quigley (1999) yaptiklar1 arastirmada, vurgu ve tonlamanin okumadaki
6nemini, okumayla ilgili davramislarin ortaya konulmasindaki etkisini belirlemisler-
dir. Tslevsel dil egitiminin uygulandigi derslerde, ogrencilerin dykiintin 6nemli
ogelerini gormeleri saglanmis; dykiide yer, zaman, kisi 6gesinin tizerinde durulmus-
tur. Bu ogelerin okunmasinda, vurgulamanin nasil yapilacagi, kisi 6gesinin okuma
calismasinda canlandirilarak okunmasi geregi, cesitli 6rneklerle gosterilmistir.

Sonmez (1994)'in de belirttigi gibi devinissel alanla ilgili bir davranis 6grenirken
gerceklesmesi gereken ilk basamak, kisinin davramisi gozlemesi, yani algilamasidir,
cinkti gozlenemeyen bir davranis dgrenilemez. Ikinci adimda, uyarilmadan sonra
kisinin o davranisi, kilavuz denetiminde ya da 6rnegi goz énitinde tutarak tekrarla-
mast gerekir. Bu basamakta gerceklestirilen tekrarlama, gozlemden, uyarimadan
daha karmasik ve zor bir islemdir. Sonra 6grenci, tekrarlaya tekrarlaya davranis: be-
ceriye doniistiiriir. Beceriye doniismiis davranis, otomatik olarak istenen nitelik ve
stirede yapilabilir.
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Yapilan ¢alismalarda, oykiileme tinitesi siiresince 6grencilerin dykiisel anlatimla
yazilmis metinleri okuyarak, belirlenen okuma davranislarini kazanmalar: saglan-
mistir. Derslerde dgrencilerin 6ykiisel anlatimla yazilmis metinleri, 6nce érnek oku-
malar1 gozleyerek kilavuz esliginde, sonra kendi baslarina okumalarinin saglanmasi,
oyktisel anlatimla ilgili okuma davranislarinin kazanilmasma iliskin basarty: agikla-
yacak bir faktor olarak gosterilebilir.

Ogrencilerin Dilin Oykiileme Isleviyle I1gili Okudugunu Anlama Becerisi Erigisi

Deney ve kontrol gruplarinin okudugunu anlama diizeylerinin belirlen-
mesi amaciyla “Oykiileme islevi okudugunu anlama testi”, 6n test ve son test
olarak uygulanmistir. On test ve son test puanlar1 arasindaki farklar alinarak
ogrencilerin dykiileme islevine dayali okuma becerisi erisileri belirlenmis,
bulgular Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2

Gruplarin Dilin Oykiileme Isleviyle Tlgili Okudugunu Anlama Becerisi On Test, Son Test ve Erigi Orta-
lamalar

On Test Son Test Erisi
GRUP
X S X S X S Fark t S.D. P
- 4/B
%<C (Deney 45 5833 1197 75.66 1475 1733 1058 1011 5.23** 88 0.00
),L:)D;C Grubu)
[ -
a% 4/A
o (Kontrol 45 5756 1747 6477 18.06 722 75
Grubu)

Tablo 2'de goriildiigu gibi deney grubunun dilin dykiileme islevine dayal1 oku-
dugunu anlama becerisi erisi ortalamalari ile kontrol grubunun erisi ortalamalar: a-
rasindaki fark 10.11 olmustur. Bu farkin anlamlt olup olmadig; t testiyle yoklanmus, t
degeri 5.23 ile anlaml1 bulunmustur. Islevsel dil egitimi yaklasimiyla egitim goren
grubun, dykiileme islevine iliskin okudugunu anlama becerisi erisisi, geleneksel an-
layisla egitim goren grubun erisisinden anlamli derecede ytiksektir.

Bu bulgulara dayanarak islevsel dil egitimi yaklasiminin, dykiisel anlatimla ya-
zilmis bir metne dayali okudugunu anlama becerisiyle ilgili davranislar1 kazandir-
mada geleneksel yaklasimdan daha etkili oldugu soylenebilir. Bu sonug soyle yorum-
lanabilir:

Okuma etkinlikleri, anlamayla sonuglanirsa bir deger tasir. Bu nedenle okuma is-
lemi, anlamayla sonuclanmalidir (Kavcar & Oguzkan, 1987). Islevsel dil egitimine
gore yapilan ¢alismalarda, okuma derslerinde ulasilmak istenen temel hedef, okudu-
gunu anlama olmustur. Ogrencilerin okudugunu anlama becerisini kazanmalar1 igin
gerek okuma 6ncesinde ve okuma sirasinda, gerekse okuma sonrasinda cesitli etkin-
liklere yer verilmistir. Hazirlanan egitim durumlarnda okuma 6ncesinde, resmi ince-
leyelim yazalim, elestirel diisiinme, 6ykii yazma basliklar1 altinda yapilan ¢alismalarla,
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ogrenciler bilgilendirilerek okunacak metne hazirlanmistir. Yapilan boyle bir hazir-
lik, 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini olumlu yonde etkilemis olabilir.

Ozis1k’'m (1997) yaptig1 arastirmada, “ne okudugu ve okuma amaci konusunda
karar vermis olma” yoluyla belirlenen teknikleri kullanan grubun okudugunu anla-
ma basarisinin, geleneksel anlayisla egitim goren grubun basarisindan yiiksek oldu-
gu sonucuna ulasmis olmasi, Cain (1999) “in yaptig1 calismada da benzer bir farklili-
gin bulunmus olmasi, bu yorumu destekler niteliktedir. Islevsel dil egitimi yaklasi-
mina gore yapilan bu arastirmada, 6ykii okurken vurgu ve tonlamalarin nerelerde
yapilacagy, kisilerin nasil canlandirilacag: 6rneklerle gosterilmis ve gerekli alistirma-
lar yapilmustir. Ogrencileri aktif kilan ve dili kullandirarak dil 6grenmeyi temel alan
dramatizasyon, rol oynama, oyunlastirma calismalarina yer verilmis olmasi, gruplar
arasinda okudugunu anlama diizeyindeki farkin bir baska nedeni olabilir.

Ogrencilerin Dilin Betimleme Isleviyle 1lgili Okuma Becerisi Erigisi

Deney ve kontrol gruplarinin dilin betimleme isleviyle ilgili okuma bece-
risi diizeylerinin belirlenmesi amaciyla “betimleyerek okuma gézlem formu”,
on test ve son test olarak uygulanmistir. On test ve son test puanlar1 arasin-
daki farklar alinarak 6grencilerin dilin betimleme islevine dayali okuma be-
cerisi erisileri belirlenmis, bulgular Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3

Gruplarin Dilin Betimleme Isleviyle Ilgili Okuma Becerisi On Test, Son Test ve Erisi Ortalamalart

On Test Son Test Erisi
GRUP
X S X S X S  Fark t S.D. P
}%) 4/B 45 5422 1790 7111 1385 16.89 1345 889 336* 88 0.00
a4
¢  (Deney
2 Grubu)
<
s 4/A
a (Kontrol 45 5511 18.67 63.11 17.03 8 11.60
O Grubu)

Tablo 3’te goruldigu gibi deney grubunun betimleme islevine dayali okuma be-
cerisi erisi ortalamalar: ile kontrol grubunun erisi ortalamalar1 arasindaki fark 8.89
olmustur. Bu farkin anlamli olup olmadig: t testiyle yoklanmus, t degeri 3.36 ile an-
lamli bulunmustur. Tslevsel dil egitimi yaklagimiyla egitim goren grubun betimleme
islevine dayal1 yazilms bir metni okuma becerisi erisisi, geleneksel anlayisla egitim
goren grubun erisisinden anlamli derecede yiiksektir. Bu bulgulara dayanarak islev-
sel dil egitimi yaklasiminin betimsel anlatimla yazilmis bir metni okuma becerisiyle
ilgili davranislar1 kazandirmada geleneksel yaklasimdan daha etkili oldugu sdylene-
bilir. Bu sonug soyle agiklanabilir:

Islevsel dil egitimi yaklasimi, betimleme islevine dayali okuma becerisiyle ilgili
davranislar1 kazandirmada etkili olmustur. Okumayla ilgili gerekli kosullar hazir-
landiktan sonra betimsel anlatimla yazilmis bir metnin okunmaszyla ilgili etkinliklere
gecilmistir. maj resmini anlatma ve cizme, yaratict diigiinme etkinlikleriyle betimsel an-
lattmin 6zelliklerinin &grenciler tarafindan goriilmesi saglanmistir. Ogrencilerin, bu
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basarilari, ne okuyacagi konusunda yeterli 6n bilgiye sahip olmalarini saglayan bu
etkinliklerle aciklanabilir.

Betimlemede, varligin 6zellikleri ve betimleyenin varlikla ilgili diistinceleri, duy-
gulart 6nem kazanmaktadir (Ozdemir, 1979). Betimsel anlatimla yazilmis bir metin
okunurken vurgu ve tonlamada bu &zelliklerin 6n plana cikarilmasi saglanmustir.
Ornek okumalarda vurgu ve tonlamalarin hangi kelime veya ciimlelerin okunmasin-
da yapildig1 6grencilere buldurulmustur. Bu etkinliklerin, 6grencilere betimsel anla-
tima iliskin okuma becerisiyle ilgili davranislar1 kazandirmada etkili oldugu soyle-
nebilir.

Ogrencilerin Dilin Betimleme Isleviyle 1lgili Okudugunu Anlama Becerisi Erigisi

Deney ve kontrol gruplarinin betimleme isleviyle ilgili okudugunu anlama dii-
zeylerinin belirlenmesi amaciyla “betimleme islevi okudugunu anlama testi”, 6n test
ve son test puanlari arasindaki farklar Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4

Gruplarin Dilin Betimleme Isleviyle Iigili Okudugunu Anlama Becerisi On Test, Son Test ve Erigi Orta-
lamalar,

GRUP On Test Son Test Erisi
N X S X s X S Farkk t SD. P

- 4/B
%<C (Deney 45 6133 1329 78 1443 16.67 859 589 3.65* 88 0.00
’8 % Grubu)
[ =t
a <ZC 4/A
©} (Kontrol 45  61.00 1250 71.78 14.54 10.77 6.57
Grubu)

Tablo 4'te goriildtigii gibi deney grubunun dilin betimleme islevine dayal1 oku-
dugunu anlama becerisi erisi ortalamalari ile kontrol grubunun erisi ortalamalar: a-
rasindaki fark 5.89 olmustur. Bu farkin anlamli olup olmadig; t testiyle yoklanmus, t
degeri 3.65 ile anlamli bulunmustur. Islevsel dil egitimi yaklagimiyla egitim goren
grubun betimleme islevine iliskin okudugunu anlama becerisi erisisi, geleneksel an-
layisla egitim goren grubun erisisinden anlamli derecede yiiksektir. Bu bulgulara
dayanarak islevsel dil egitimi yaklasiminin betimleme islevine iliskin okudugunu an-
lama becerisiyle ilgili davranislar: kazandirmada geleneksel yaklasimdan daha etkili
oldugu sdylenebilir. Bu sonug soyle agiklanabilir:

Islevsel dil egitimi yaklasimina gore diizenlenen betimleme isleviyle ilgili
okuma etkinliklerinde de ulasilmak istenen ana nokta, 6grencilerin okuduklarini an-
lama becerilerini gelistirmek olmustur. Ogrencilerin okudugunu anlama becerisini
kazanmalar icin gerek okuma 6ncesi, gerek okuma sirasinda, gerekse okuma sonra-
sinda cesitli etkinliklere yer verilmistir. Hazirlanan egitim durumlarinda betimleme
isleviyle ilgili olarak okuma 6ncesinde, imaj resmi inceleme, kritik diisiinme, yer, kisi ta-
mtma basliklar1 altinda 6grenciler okunacak metne hazirlanmistir. Bu ¢alismalarla
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ogrenciler, okuduklar: bir betimlemede nelere dikkat etmeleri, neleri anlamalar1 ge-
rektigi konusunda hazir duruma getirilmistir. Yapilan boyle bir hazirlik, 6grencilerin
betimlemeyle ilgili okudugunu anlama becerilerini olumlu yonde etkilemis olabilir.
Ozisik (1997) ve Cain (1999)’in arastirmalarinin sonuglart da bu yorumu destekle-
mektedir.

Islevsel dil egitimi yaklasimina gore diizenlenen etkinliklerde, betimsel anlatima
dayal1 yazilmis bir metni okurken vurgu ve tonlamalarin nerelerde yapilacagy, kisile-
rin nasil canlandirillacagr orneklerle gosterilmis, 6grencilerin gerekli alistirmalar
yapmalari saglanmigtir. Ogrencilere okuma ile ilgili davranslar: kazandirmaya yone-
lik bu calismalar, ayn1 zamanda 6grencilerin betimlemeyle ilgili okudugunu anlama
diizeylerini de etkilemis olabilir. Yapilan arastirmalarda okuma davranislarinin ka-
zanilmamis olmasiyla (okuma kusurlariyla) okudugunu anlama dtizeyleri arasinda
iliskinin bulunmus olmasi, bu yorumu desteklemektedir (Acat, 1996; Tazebay, 1995).

Betimleme isleviyle ilgili okuma ve okudugunu anlama calismalarinda
dramatizasyon, rol oynama, oyunlastirma, réportaj yapma ¢alismalarina yer verile-
rek 6grencilerin betimlemedeki tgeleri bulmalari saglanmustir. Ogrencileri aktif kilan
ve dili kullandirarak dil 6grenmeyi temel alan boyle bir yaklasim, gruplar arasinda
okudugunu anlama diizeyindeki farkin bir bagka nedeni olabilir. Oykiileme {inite-
sinde de okudugunu anlama becerisine iliskin bulgularda Islevsel dil egitimi yakla-
simiyla egitim goren grubun anlamli diizeyde basarili bulunmasi, yapilan yorumlar:
desteklemektedir.

Sonuclar

1. Islevsel dil egitimi yaklagimiyla egitim goren grubun, dilin dykiileme isle-
vine iliskin okuma becerisi erisisi, geleneksel anlayisla egitim goren grubun
erisisinden anlamli derecede ytiksektir. Islevsel dil egitimi yaklasimi, dykiisel
anlatimla yazilmis bir metni okuma becerisiyle ilgili davranislar1 kazandir-
mada geleneksel yaklasimdan daha etkilidir.

2. Islevsel dil egitimi yaklagimiyla egitim goren grubun, dilin 6ykiileme iglevine
iliskin okudugunu anlama becerisi erisisi, geleneksel anlayisla egitim goren
grubun erigisinden anlamli derecede yiiksektir. Islevsel dil egitimi yaklagimz,
oykiisel anlatimla yazilmis bir metinden okudugunu anlama becerisiyle ilgili
davranislar1 kazandirmada, geleneksel yaklasimdan daha etkilidir.

3. Islevsel dil egitimi yaklasimiyla egitim goren grubun, betimleme islevine da-
yali okuma becerisi erisisi, geleneksel anlayisla egitim goren grubun
erisisinden anlamli derecede yiiksektir. Bu bulgulara dayanarak islevsel dil
egitimi yaklasiminin, betimsel anlatimla yazilmis bir metni okumu becerisiyle
ilgili davranislar1 kazandirmada geleneksel yaklasimdan daha etkili oldugu
sonucuna ulagilmustir.

4. Islevsel dil egitimi yaklasimiyla egitim goren grubun, betimleme islevine ilis-
kin okudugunu anlama beceri erisisi, geleneksel anlayisla egitim géren gru-
bun erisisinden anlamli derecede yiiksektir. Bu bulgulara dayanarak islevsel
dil egitimi yaklasiminin, betimsel anlatima dayali yazilmis bir metni okudu-
gunu anlama becerisiyle ilgili davranislar1 kazandirmada geleneksel yakla-
simdan daha etkili oldugu sonucuna ulasilmustir.
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Oneriler

Okuma calismalarinda 6grencilerin, okuyacaklart metnin dilin hangi islevine
iliskin oldugu konusunda bilgilendirilmeleri ve okuma amaglarint belirleme-
leri saglanmalidir. Okuma 6ncesinde elestirel ve yansitic1 diistinme etkinlik-
lerine yer verilmelidir.

Dilin islevleri ile ilgili hazirlanmis metin 6rnekleri karsilastirmali olarak is-
lenmeli, benzerlik ve farkliliklar buldurulmalidir.

Tiirkge ders kitaplari, dgrencilerin dil becerileriyle ilgili yeterince alistirma
yapabilecekleri sekilde yeniden diizenlenmeli; kitaplara alinacak metinlerin
biittin dil islevlerini temsil edecek tzellikler tasimasi saglanmalidir.

Alan yazinda gozlenen dil islevlerinin Tiirkge i¢cin ne kadar gecerli olduklar:
arastirilabilir ve Ttirkgenin islevleri yeniden belirlenebilir.
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Yazinsal Nitelikli Cocuk Kitaplarinin
Cocugun Okudugunu Anlama ve
Yazil1 Anlatim Becerilerine Etkisi

The Effect of Literary Children’s
Books on Reading Comprehension and
Writing Skills of Children

Canan ASLAN"*

Oz

Problem Durumu: Anadili, insanin icinde yasadig1 toplumla en giiclii baglarm olustu-
ran, bireyin toplumsal oldugu kadar bireysel bir kisilik de edinmesini saglayan temel
bir iletisim aracidir. Bu nedenle anadili ve anadilinin etkinlik alanlarmdan olan oku-
dugunu anlama ve yazili anlatim becerileri yasamsal bir 6neme sahiptir. Ancak, l-
kemizde bu becerilerin yeterince gelistirilemedigi yasamin her alaninda karsimiza ¢i-
kan bir gercektir. Bunun en basat nedenlerinden biri, ilkogretimden baslayarak ¢ocuk-
larda dil bilinci ve duyarliginin olusmasini saglayacak, dilin tiim olanaklarini yansitan
yazinsal metinlere ve bunlari anlamaya doniik etkinliklere anadili 6gretiminde yete-
rince yer verilmeyisidir. Yazinsal ¢ocuk kitaplarinin temel ara¢ olarak kullamildig:
Tiirkce derslerinde, okudugunu anlama ve yazili anlatim becerileri ile ilgili sorunlarin
giderilebilecegi savi bu tezin problemini olusturmaktadir.

Arastirmamn Amact / Arastirma Sorulari: Bu calismada, yazinsal nitelikli cocuk kitapla-
rmin ilkégretim 6. smuf dgrencilerinin okudugunu anlama ve yazili anlatim becerileri-
ne etkisinin olup olmadig1 arastirilmistir. Bu amagcla, “Yazinsal nitelikli ¢ocuk kitapla-
rmna gore hazirlanan Tiirkce 6gretimi programinin uygulandigi grubun erisisi ile kont-
rol grubunun erisisi arasinda anlamli bir fark var midir?” sorusuna yanit aranmustir.

Arastirmamn Yontemi: Arastirmada, “ontest-sontest kontrol gruplu deney deseni” kul-
lanilmustir. Arastirma, yansiz atamayla olusturulmus, biri deney, oteki kontrol grubu
olmak {tizere iki grup tizerinde yuritiilmustiir. Veriler, coktan se¢meli “Tiirkce Oku-
dugunu Anlama ve Yazili Anlatim Becerisi Testi” ile 6grencilere verilen “Ileride Han-
gi Meslegi Secmeyi Diistintiyorsunuz? Neden?” konulu “Kompozisyon (Yazili Anla-
tim) Becerisi Olgme Araci”ndan elde edilmistir. Arastirmada, gruplarin gesitli diizey-
lerdeki 6grenmelerinin bir ¢lciisti olan 6n-test puanlar1 arasinda anlamli bir farkin o-
lup olmadigmin saptanmasmda “t” testinden; gruplarin cesitli diizeylerdeki basar1
puanlar1 arasindaki farkin anlamliliginin test edilmesinde de “Bir Faktorde Tekrarlt
Iki Faktorlit ANOVA” istatistiginden yararlanilmistir.

Bulgular ve Sonuglar: Yazinsal nitelikli cocuk kitaplarinin temel arag olarak kullanildig:
Tiirkce 6gretimi programinin, 6grencilere okudugunu anlama ve yazili anlatim beceri-
lerini kazandirmada (bilgi diizeyleri disinda) geleneksel yontemden daha etkili oldu-
gu saptanmugtir.

* Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi, Egitim Programlar1 ve Ogretim Anabilim
Dali, cananmetinaslan@hotmail.com
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Oneriler: Turkge 6gretimi, ilkogretim 6. smiflarda ders kitaplarina bagh bir 6gretim
olmaktan ¢ikarilip cocugun dil ve anlam evrenine uygun yazinsal nitelikli cocuk ki-
taplariyla gerceklestirilmelidir.

Anahtar Sozciikler: Yazinsal cocuk kitaplari, okudugunu anlama becerisi, yazili anlatim be-
cerisi.

Abstract

Problem Statement: Mother tongue is an essential communication tool that creates the
strongest ties of the person with the society and helps the person develop an
individual personality as well as a social one. For this reason, mother tongue and
reading comprehension and writing skills that are the activity areas of mother tongue
are of crucial importance. However, it is a fact that mother tongue and teaching
mother tongue are not considered important enough and there is no sensitive
attachment to this issue in our country. One of the major reasons for our mother
tongue teaching being in this situation is that no literary texts which develop love of
language, linguistics consciousness and awareness in children and which reflect all
possibilities of the language are included in the settings of mother tongue teaching.
The thesis of “the problems regarding mother tongue teaching can be overcome in the
settings where Turkish language teaching is conducted by literary children’s books”
forms the problem of this research.

Objective / Research Question: In this study, the issue of the effect of literary children’s
books on reading comprehension and writing skills of 6t grade students is taken into
consideration. Therefore, an answer has been sought to the question of “Is there any
significant difference between success averages of the experimental group in which
Turkish teaching program is applied considering literary children’s books and control
group?”.

The method: “Pre-test and post-test control group experimental design” is used within
the research. The research is carried out on two groups which were randomly
assigned; one with experimental group and the other is control group. The data was
collected from the “the Test of Reading Comprehension and Writing Skills in Turkish”
and from “the Data Collection Instrument of Composition (Writing) Skills on the
subject of “What job are you considering for future? Why?”. In the research, t-test was
utilized in determining whether there is a significant difference between pre-test
results which can be considered as a measurement of learning in various levels of the
groups. In order to test the significance of the success difference of the groups on
various levels “two-way ANOVA for mixed measures” analysis is used.

Findings / Results: It was found out that the Turkish teaching programs in which
literary children’s books are used as basic instruments are more efficient (except
for“knowledge” levels) in providing students reading comprehension and writing
skills compared to traditional method.

Conclusions / Recommendations: Teaching of Turkish in 6th grade in primary schools
should be recovered from being a teaching dependent on the lesson books and be
conducted by means of literary children’s books which are suitable for children’s
language and meaning world.

Keywords: Literary children’s books, reading comprehension skill, writing skill.

Iletisim kurma becerileri deyince akla dil, anadili gelir. Aksan (1990, s. 81)'a gore
anadili, “Baslangicta anneden ve yakin aile cevresinden, daha sonra da iligkili bu-
lunulan cevrelerden 6grenilen, insanin bilingaltina inen ve bireyin bir toplumla en
glclit baglarini olusturan dildir.” Anadilini iyi kullanan; baska bir soyleyisle,
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okudugunu ve dinledigini anlayan, duygularini, diistincelerini yazili ve sozlii olarak
dogru bir bicimde anlatan birey, onu etkili bir 6grenme araci olarak kullanabilir, bu
yolla bilgiye ve bilime ulasabilir. Bu nedenle bireylerin okudugunu anlama ve yazil
anlatim becerilerinin gelistirilmesi yasamsal bir 6neme sahiptir. Ancak, gtintimiizde
alanla ilgili bircok uzman (Kavcar, 1982; Tezcan, 1983; Ozdemir, 1983; Binyazar, 1983;
Adali, 1983; Simsek, 1983; Kantemir, 1986; Engintin, 1988; Demir, 1988; Deligoniil,
1988; Goktiirk, 1989; Ozdemir, 1990; Kocaman, 1990; Gogiis, 1990; Demircan, 1990;
Kuleli, 1990; Adali, 1991; ngiroglu, 1991; Ozil, 1991; Gogiis, 1998; Sever, 2002; 2004;
Cotuksoken, 2002), tilkemizde bu becerilerin yeterince gelistirilemedigini; tiniversite
ogrencilerinin bile okuduklarini anlayamadiklarini;; bu nedenle, anadillerinde
yazilmis bir 6ykii ya da romamni yarida kestiklerini; kendilerini, duygu ve
diisiincelerini 6zellikle yazili olarak geregince anlatamadiklarini belirtmektedir.

Bu becerilerin gelistirilemeyisinin en basat nedenlerinden biri, ilkogretim ¢agin-
dan baslayarak, ¢ocuklarda dil sevgisi, dil bilinci ve duyarliginin olusmasina hizmet
edecek, dilin tiim olanaklarini, s6z degerlerini yansitan yazinsal metinlere, anadili
egitimi ortamlarinda yeterince yer verilmeyisidir. Ortiik anlamin, imgenin, sz sanat-
larinin, kisaca dilin tiim yetkinliginin devreye girdigi yazinsal metinleri anlamaya
doniik etkinlikler, cocugun okudugunu anlamasimi kolaylastiracak, onun metindeki
ortiik iletileri bulmasini saglayacaktir. Sorun, ¢ocugun yalnizca okudugunu anla-
masinda degil; anladiklarim, duslediklerini, dustindiiklerini yazili olarak ak-
tarmasinda da kendini gostermektedir. Duygu, diis ve diistincelerin anlamli bir
biitiin olusturacak bicimde yaziya aktarilmasi, bir beceri ve aliskanlik isidir. Hk(jgre-
tim yillarindan baslayarak yazinsallik degeri olan metinlerle beslenmeyen, duygu,
diis ve diisiincelerin sanath bir dille anlatildigini gérmeyen, bu yetisi uygulamalar
yoluyla islenmeyen ¢ocuk, dogal olarak bu beceri ve aliskanlig1 kazanamamaktadr.

Alan uzmanlari, ders kitaplarindaki metinlerin niteligini elestirmekte, anadili
Ogretimi ortamlarinda, yazinsal niteligi olan, dilimizin s6z degerlerinin sik¢a bulun-
dugu metinlere yer verilmesi gerektigini belirtmektedir. Ciinkii, c¢ocuklar icin
yazilmis yazinsal nitelikli metinler, onlarin kisilik, toplumsal, duyussal ve bilissel
gelisimlerinin yan1 sira anadili gelisimlerine de katkida bulunur (Binyazar, 1983, s.
63; Ozdemir, 1983:28). Okudugunu anlama ve yazili anlatim becerileriyle ilgili
sorunlar1 ¢ozmede, yazinsal nitelikli ¢ocuk kitaplarindan yararlanilarak tasarlanmis
Tirkce 6gretimi programi 6nemli katkilar saglayabilir. Ctinkii boyle bir Tiirkce pro-
graminda ¢ocuk, 6zellikle dilsel agidan yetkin bir kitab1 basindan sonuna degin oku-
yabilecek, daha genis bir evren ve yorum 6rneklemine ulasacak ve gerekli her tiirlii
iletiyi herhangi bir yitime ugramadan sezinleyecektir.

Bu arastirmanin amaci, yazinsal nitelikli cocuk kitaplarryla kurgulanmis Tiirkce
ogretimi programinin, ilkogretim 6. stnif 6grencilerinin okudugunu anlama ve yazili
anlatim becerilerine etkisinin olup olmadigin gostermektir. Bu ¢alisma, 6grencilerin
okudugunu anlama ve yazili anlatim becerilerinin gelistirilmesi amaciyla, dilbilgisi
konu alani dahil Tiirkce gretiminin tiim amaglarmin ders kitab: kullanilmaksizin,
yazinsal nitelikli kitaplarla (roman, 6ykd, siir) gerceklestirildigi, Ttirkce 6gretimi ile
¢ocuk yazini tirtinlerini biittinlestiren ilk deneysel uygulama olmast nedeniyle 6nem-
lidir.
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Problem Tiimcesi: Yazinsal nitelikli cocuk kitaplarma gore hazirlanan Tiirkce 6gre-

timi programimin uygulandig1 grubun erisisi (okudugunu anlama, yazili anlatim ve
kompozisyon becerileri yoniinden) ile kontrol grubunun erisisi (okudugunu anlama,
yazili anlatim ve kompozisyon becerileri yéniinden) arasinda anlaml: bir fark var
midir? Bu problemle ilgili alt problemler denencelerde yansitilmistir:

Denenceler

1.

Yazinsal nitelikli ¢ocuk kitaplarina gore tasarimlanan Tiirkce 6gretimi pro-
graminin uygulandig1 deney grubunun okudugunu anlama becerisinin “bilgi”
diizeyindeki puan ortalamalar1 ile bu programa katilmayan grubun
okudugunu anlama becerisi “bilgi” diizeyindeki puan ortalamalar: arasinda,
deney grubu 6grencilerinin lehine anlamli fark vardir.

Yazinsal nitelikli ¢ocuk kitaplarina gore tasarimlanan Tiirkce 6gretimi pro-
graminin uygulandigt deney grubunun okudugunu anlama becerisinin
“kavrama” diizeyindeki puan ortalamalar: ile bu programa katilmayan gru-
bun okudugunu anlama becerisi “kavrama” diizeyindeki puan ortalamalar:
arasinda, deney grubu 6grencilerinin lehine anlamli fark vardar.

Yazinsal nitelikli cocuk kitaplarina gore tasarimlanan Tiirkce 6gretimi pro-
grammin uygulandigi deney grubunun “okudugunu anlama becerisi” “to-
plam” puan ortalamalar ile bu programa katilmayan grubun “okudugunu
anlama becerisi” “toplam” puan ortalamalar:1 arasinda, deney grubu 6grencil-
erinin lehine anlaml: fark vardir.

Yazinsal nitelikli cocuk kitaplarina gore tasarimlanan Tiirkce 6gretimi pro-
grammin uygulandii deney grubunun yazili anlatim becerisinin “bilgi”
diizeyindeki puan ortalamalar: ile bu programa katilmayan grubun yazil
anlatim becerisi “bilgi” diizeyindeki puan ortalamalar1 arasinda, deney grubu
dgrencilerinin lehine anlamli fark vardir.

Yazinsal nitelikli ¢ocuk kitaplarina gore tasarimlanan Tiirkce 6gretimi pro-
graminin uygulandigi deney grubunun yazili anlatim becerisinin “uygulama”
diizeyindeki puan ortalamalar1 ile bu programa katilmayan grubun yazil
anlatim becerisinin “uygulama” diizeyindeki puan ortalamalar1 arasinda,
deney grubu 6grencilerinin lehine anlamli fark vardir.

Yazinsal nitelikli ¢ocuk kitaplarina gore tasarimlanan Tiirkce 6gretimi pro-

ok u

graminin uygulandig1 grubun “yazili anlatim becerisi toplam” puan orta-
lamalar1 ile bu programa katilmayan grubun “yazili anlatim becerisi” “to-
plam” puan ortalamalar: arasinda, deney grubu 6grencilerinin lehine anlamli

fark vardir.

" Bu denencede kullanilan “yazili anlatim becerisi” sozii ile Sever (2004:239-257) tarafindan

hazirlanan 60 maddelik “Ttirkce Okudugunu Anlama ve Yazili Anlatim Becerisi Testi”nin 30

sorusu (31. sorudan 60. soruya kadar) isaret edilmistir. Bu otuz maddeden ticti (32, 35 ve 37. so-

rular), yazili anlatim becerisinin “bilgi” diizeyindeki; yirmi yedisi de “uygulama” diizeyindeki

davranislarini 6lgmeye yoneliktir.
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7. Yazinsal nitelikli ¢ocuk kitaplarma gore tasarimlanan Tiirkge 6gretimi pro-
graminin uygulandigt deney grubunun “okudugunu anlama ve yazili anlatim
becerileri” toplam puan ortalamalari ile bu programa katilmayan grubun
“okudugunu anlama ve yazili anlatim becerileri” toplam puan ortalamalar:
arasinda, deney grubu 6grencilerinin lehine anlaml: fark vardir.

8. Yaznsal nitelikli ¢ocuk kitaplarina gore tasarimlanan Tiirkce 6gretimi pro-
graminin uygulandig1 deney grubunun “kompozisyon (yazili anlatim)” ** be-
cerisi puan ortalamalar1 ile bu programa katilmayan grubun “kompozisyon
(yazili anlatim)” becerisi puan ortalamalar1 arasinda, deney grubu 6grencil-
erinin lehine anlaml: fark vardir.

Yontem

Bu arastirma, yazinsal nitelikli ¢ocuk kitaplarma gore hazirlanmis Tiirkce 6gre-
timi programinin, 6grencilerin okudugunu anlama ve yazili anlatim becerileri tiz-
erindeki etkisini belirlemeye yonelik deneysel bir arastirmadir. Arastirmada, “6ntest-
sontest kontrol gruplu deney deseni (OSKD)" kullanilmustur.

Katilimcilarin Segimi

Arastirma, 2003-2004 egitim-6gretim yilinin ikinci yarisinda, 16 haftalik bir
dénem boyunca, Tuzlugayir flkogretim Okulu 6. sinif Tiirkge derslerinde, biri deney
(n= 23), oteki kontrol grubu (n= 23) olmak tizere iki grup tizerinde ytrttiilmustir.
Siniflar, 8grencilerin 5. sinif akademik basar: puanlari bakimindan birbirine benzer
iki calisma grubundan olusmustur.

Veri Toplama Araglar

Arastirmada saptanmis olan denencelerin smanmas: igin gerekli olan veriler;
Sever (2004:239) tarafindan gelistirilmis, kapsam gecerligi ve gilivenirligi saglanmis
(Okudugunu Anlama Becerisi Testi i¢in: KR-21: .87; Yazili Anlatim Becerisi Testi icin:
KR-21: .86) ¢oktan secmeli “Tiirkce Okudugunu Anlama ve Yazili Anlatim Becerisi
Testi” (OA-YA-BT) ile 6grencilere verilen “Ileride Hangi Meslegi Se¢cmeyi Diisiiniiy-
orsunuz? Neden?” konulu “Kompozisyon (Yazili Anlatim) Becerisi Olgme
Arac’ndan (KBOA) elde edilmistir. 1,2,3/4,56 ve 7. denenceler igin “Tiirkge
Okudugunu Anlama ve Yazili Anlatim Becerisi Testi”; 8. denence i¢inse “Kompozi-

™ Yazili anlatim becerisi “uygulama” diizeyi, “Tiirkce dersinin bir beceri dersi oldugu, be-
cerilerin de uygulamalar yoluyla daha anlaml sinanabilecegi” diistincesiyle, 6. denencede sozii
edilen otuz maddelik 6lgme aracindan baska, kompozisyon tipi bir sinavla da yoklanmaya cali-
silmistir. Bir baska deyisle, 6grencilerin belirli bir metin tiirtinde (kompozisyon) yazma beceri-
leri uygulamali olarak degerlendirilmek istenmis: bu amagla da o6grencilerin, “Ileride Hangi

Meslegi Se¢meyi Diisiiniiyorsunuz? Neden?” konusundaki diistinceleri hem on-testte hem de son-

testte alinmustir.
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syon (Yazili Anlatim) Becerisi Olgme Aract” kullanilmigtir. Bu aragtirmada, deney ve
kontrol gruplarma uygulanan islemler asagida siralanmistir:

1. Deney ve kontrol gruplarina, deneysel islemden tnce ve sonra ¢oktan se¢meli
“Ttirkce Okudugunu Anlama ve Yazili Anlatim Becerisi Testi (OA-YA-BT)” ile
“lleride Hangi Meslegi Se¢meyi Diistiniiyorsunuz? Neden?” konulu Kom-
pozisyon [Yazili Anlatim] Becerisi Olgme Aract (KBOA)” uygulanmistir.

2. Kontrol grubundaki dersler, ilkogretim 6. simiflar i¢in okutulmas: karar-
lastirilmis  Tiirkce ders kitabindaki metinlerle geleneksel yonteme uygun
olarak islenmistir.

3. Deney grubundaki dersler ise, temel arag olarak yazinsal nitelikli ¢ocuk kita-
plarinin kullanildig ve yazinsal séylemlerin anlasiimasina doniik etkinliklerin
yer aldig1, okudugunu anlama ve yazilt anlatim becerilerini gelistirmede etkili
olacag: dustiniilen ve arastirmaci tarafindan hazirlanan Tiirkce 6gretimi pro-
gramina gore islenmistir.

4. Deney ve kontrol gruplarinin kompozisyon (yazili anlatim) 6n ve son-test uy-
gulama sonuglari, 100 (yiiz) tam puan tizerinden, ii¢ ayr1 alan uzmani® taraf-
mndan degerlendirilmistir. Kompozisyonlarin 6n ve son-test uygulamalarimin
degerlendirilmesinde, Sever (2004, s. 261-263) tarafindan gelistirilmis “Kom-
pozisyon Degerlendirme Olgegi” kullamlmistir. Boylece her 6grencinin én-
test uygulamasinda yazdig1 kompozisyona ti¢ ayr1 alan uzmani; son-test uy-
gulamasinda yazdig1 kompozisyona da ti¢ ayr1 alan uzmani tarafindan puan
verilmigtir.

Verilerin Coziimlenmesi

Arastirmada, gruplarin gesitli diizeylerdeki (bilgi, kavrama, uygulama) 6gren-
melerinin bir olctisti olan on-test puanlari arasinda anlamli bir farkin olup ol-
madiginin saptanmasinda “t” testinden; gruplarin cesitli diizeylerdeki (bilgi,
kavrama, uygulama) basari puanlari arasindaki farkin anlamliliginin test edil-
mesinde de “Bir Faktorde Tekrarli iki Faktorli ANOVA” istatistiginden yarar-
lanilmuastur.

Bulgular ve Sonuclar
Gruplarin On-Test Puanlarina Doniik Bulgular

Gruplarin, Okudugunu Anlama Becerisi On-Testinden aldiklar: “Bilgi” ([t (44)=
1.447, p>0.05]), “Kavrama” ([t (44)= 1.475, p>0.05]) ve “Toplam” puanlart ([t us)=
0.116, p>0.05]) ile Yazili Anlatim Becerisi On-Testinden aldiklart “Bilgi” ([t 4= 0.786,
p>0.05]), “Uygulama” ([t @syy= 0.997, p>0.05]) ve “Toplam” puanlar1 ([t 4s= 0.851,
p>0.05]) agisindan denk oldugu soylenebilir. Sonug olarak, deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin Okudugunu Anlama ve Yazili Anlatim Becerisi On-Testi'nden aldik-
lar1 “Genel Toplam” puanlar1 agisindan denk oldugu gozlenmistir [t w4y= 0.071,
p>0.05]. Deney ve kontrol gruplarindaki dgrenciler, Kompozisyon (Yazili Anlatim)

* On ve son-test uygulamasinda, 6grencilerin yaptiklart Kompozisyon (Yazili Anlatim) ca-
lismalary; ogretim gorevlisi Zekeriya KAYA, Dr. Tillay KUZU ve 6gretim gorevlisi Kamuran
Semra EREN tarafindan degerlendirilmistir.
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Becerisi On-Testi'nden aldiklar1 “Toplam” Puanlar agisindan da birbirine denktir [t
“2)= -1.455, p>0.05].

Aragtirma Denencelerine Iligkin Bulgular

Bu baslik altinda, deneysel islemden sonra deney ve kontrol gruplarina son-test
olarak uygulanan “Okudugunu Anlama ve Yazili Anlatim Becerisi Testi” ile “Kom-
pozisyon (Yazili Anlatim) Becerisi Testi"nden elde edilen veriler 1s5181nda, arastir-
manin problemini olusturan denenceler sinanmistir. Okudugunu Anlama Becerisinin
“Bilgi” diizeyi puan ortalamalar1 ve standart sapma degerleri Tablo 1’de verilmistir.
Tablo 1’e gore, deney grubunun okudugunu anlama becerisi “bilgi” diizeyi puan or-
talamasi 6n testte 1.00 iken son testte 1.78; kontrol grubunun “bilgi” diizeyi puan or-
talamasi ise 6n testte 0.73 iken son testte 1.52 olmustur.

Tablo 1

Deney ve Kontrol Gruplarmmm “Okudugunu Anlama Becerisi” “Bilgi” Diizeyi Puan Ortalamalar ve
Standart Sapma Degerleri

Grup On Test Son Test
N X S N X S
Deney 23 1.00 .60 23 1.78 .79
Kontrol 23 0.73 .61 23 1.52 .94

Ortalamalar arasinda anlamli bir farkin olup olmadig1 “tek faktorde tekrarh iki
faktorlii anova” testiyle yoklanmus, sonucu Tablo 2'de sunulmustur. Tablo 2'ye gore,
deney grubu ile kontrol grubu arasindaki anova sonucunun istatistiksel olarak an-
lamli olmadigr goriilmektedir. Bu bulguya gore, “yazinsal nitelikli ¢ocuk kitaplarma
gore tasarlanmis Tiirkge Ogretimi Program1” ile “geleneksel yontem”in benzer dere-
cede etkili oldugu soylenebilir. [F, 49= .000, p>.05].

Tablo 2

Deney ve Kontrol Gruplarimn “Okudugunu Anlama Becerisi” “Bilgi” Diizeyi On Test - Son Test Pu-
anlarimin ANOVA Sonuglart

Varyansin Kaynagi KT Sd KO F P
Deneklerarasi 33.739 45 - - -
Grup 1.565 1 1.565 2.141 0.151
Hata 32.174 44 0.731 - -
Deneklerici 32 46 - - -
Olctim (Ontest-Sontest) 14.087 1 14.087 34.602 .000
Grup*Olciim .000 1 .000 .000 1,000
Hata 17.913 44 0.407 - -
Toplam 65.739 91 - - -

Gruplarin Okudugunu Anlama Becerisinin “Kavrama” diizeyi puan ortalamalar1
ve standart sapma degerleri Tablo 3te verilmistir. Tablo 3’e gore, deney grubunun
okudugunu anlama becerisi “kavrama” diizeyi puan ortalamas: 6n testte 7.52 iken
son testte 18.13; kontrol grubunun “kavrama” diizeyi puan ortalamas: ise ¢n testte
6.39 iken son testte 12.56 olmustur.
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Tablo 3

Deney ve Kontrol Gruplarimn “Okudugunu Anlama Becerisi” “Kavrama” Diizeyi Puan Ortalamalar: ve
Standart Sapma Degerleri

On Test Son Test
Grup
N X S N X S
Deney 23 7.52 2.23 23 18.13 3.92
Kontrol 23 6.39 291 23 12.56 447

Gruplarmin ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkin olup olmadig: “tek faktorde
tekrarl iki faktorlii anova” testiyle yoklanmus, sonucu Tablo 4'te sunulmustur. Tablo
4’e gore, sonug istatistiksel olarak anlamlidir. Bu bulguya gore, “yazinsal nitelikli ¢o-
cuk kitaplarina gore olusturulan Tiirkce 6gretimi programi”nin; 6grencilere, okudu-
gunu anlama becerisinin “kavrama” dtizeyindeki davranislarin1 kazandirmada, “ge-
leneksel yontem”den daha etkili oldugu soylenebilir. [F, 449= 16.902, p<0.01].

Tablo 4

Deney ve Kontrol Gruplarimn “Okudugunu Anlama Becerisi” “Kavrama” Diizeyi On Test - Son Test
Puanlarimin ANOVA Sonuglar

Varyansin Kaynagi KT Sd KO F P
Deneklerarasi 1038.870 45 - - -
Grup 257.783 1 257.783 14.521 .000
Hata 781.087 44 17.752 - -
Deneklerici 2027 46 - - -
Olctim (Ontest-Sontest) 1619.522 1 1619.522 242.055 .000
Grup*Olciim 113.087 1 113.087 16.902 .000
Hata 294.391 44 6.691 - -
Toplam 3065.870 91 - - -

Deney ve kontrol gruplarinin “Okudugunu Anlama Becerisi”nin “Toplam” puan
ortalamalari ve standart sapma degerleri Tablo 5'te verilmistir. Tablo 5'e gore, deney
grubunun okudugunu anlama becerisi “toplam” (bilgi+kavrama) puan ortalamasi 6n
testte 7.95 iken son testte 16.95; kontrol grubunun “toplam” (bilgi+kavrama) puan or-
talamasi ise on testte 7.04 iken son testte 14.08 olmustur.
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Tablo 5

Deney ve Kontrol Gruplarimin “Okudugunu Anlama Becerisi”“Toplam” Puan Ortalamalar: ve Standart
Sapma Degerleri

On Test Son Test
Grup
N X S N X S
Deney 23 7.95 1.71 23 16.95 3.30
Kontrol 23 7.04 3.15 23 14.08 4.73

Gruplarin ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkin olup olmadigt “tek faktorde
tekrarl iki faktorlii anova” testiyle yoklanmis, sonucu Tablo 6’da sunulmustur. Tablo
6'ya gore, sonug istatistiksel olarak anlamlidir. Bu bulguya gore, “yazinsal ¢ocuk ki-
taplarina gore olusturulan Tiirkce 6gretimi programi”nin; 6grencilere, okudugunu
anlama becerisini biitiinleyen davranislarin kazandirilmasinda, “geleneksel yon-
tem”den daha etkili oldugu soylenebilir. [F, 49= 9.120, p<.05].

Tablo 6
Deney ve Kontrol Gruplarinin “Okudugunu Anlama Becerisi”“Toplam” Puanlart ANOVA Sonuglan

Varyansin Kaynagi KT Sd KO F P
Deneklerarast 820.739 45 - - -
Grup 44.522 1 44.522 2.524 0.119
Hata 776.217 44 17.641 - -
Deneklerici 1963 46 - - -
Olgtim (Ontest-Sontest) 1670.261 1 1670.261  303.085 .000
Grup*Olciim 50.261 1 50.261 9.120 .004
Hata 242.478 44 5,511 - -
Toplam 2783.739 91 - - -

Gruplarin “Yazili Anlatim Becerisi”nin “Bilgi” diizeyi puan ortalamalar1 ve stan-
dart sapma degerleri Tablo 7’de verilmistir. Tablo 7'ye gore, deney grubunun yazili
anlatim becerisi “bilgi” diizeyi puan ortalamasi 6n testte 1.30 iken son testte 1.92;
kontrol grubunun “bilgi” diizeyi puan ortalamasi ise 6n testte 1.08 iken son testte
1.91 olmustur.

Tablo 7

Deney ve Kontrol Gruplarinin “Yazili Anlatum Becerisi” “Bilgi” Diizeyi Puan Ortalamalari ve Standart
Sapma Degerleri

On Test Son Test
Grup
N X S N X S
Deney 23 1.30 .97 23 1.92 .79
Kontrol 23 1.08 .90 23 1.91 .79

Deney ve kontrol gruplarinin ortalamalar: arasinda anlamli bir farkin olup olma-
dig1 “tek faktorde tekrarl: iki faktorli anova” testiyle yoklanmis, sonucu Tablo 8'de
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sunulmustur. Tablo 8’e gore, sonug istatistiksel olarak anlaml degildir. Bu bulguya
gore, yazili anlatim becerisinin “bilgi” diizeyindeki davramslarini kazandirmada,
“yazinsal nitelikli ¢ocuk kitaplarma gore tasarlanmis Tiirkce Ogretimi Programi” ile
“geleneksel yontem”in benzer derecede etkili oldugu soylenebilir. [Fq, a4= 0.559,
p>0.01].

Tablo 8

Deney ve Kontrol Gruplarimm “Yazil Anlatim Becerisi” “Bilgi” Diizeyi On Test - Son Test Puanlari-
mn ANOVA Sonuclar

Varyansin Kaynagi KT Sd KO F P
Deneklerarast 45.229 45 - - -
Grup 0.272 1 0.272 0.266  0.609
Hata 44.957 44 1.022 - -
Deneklerigci 33.500 46 - - -
Olctim (Ontest-Sontest) 11.837 1 11.837 24.348 .000
Grup*Olciim 0.272 1 0.272 0.559  0.459
Hata 21.391 44 0.486 - -
Toplam 78.729 91 - - -

Gruplarin “Yazili Anlatim Becerisi”nin “Uygulama” diizeyi puan ortalamalar1 ve
standart sapma degerleri Tablo 9’da verilmistir. Tablo 9'a gore, deney grubunun “ya-
zil1 anlatim becerisi” “uygulama” diizeyi puan ortalamasi 6n testte 7.78 iken son test-
te 17.86; kontrol grubunun “uygulama” diizeyi puan ortalamasi ise 6n testte 7.13 iken

son testte 11.95 olmustur.

Tablo 9

v

Deney ve Kontrol Gruplarimin “Yazili Anlatim Becerisi
Standart Sapma Degerleri

Uygulama” Diizeyi Puan Ortalamalar ve

On Test Son Test
Grup
N X S N X S
Deney 23 7.78 1.95 23 17.86 3.23
Kontrol 23 713 2.45 23 11.95 4.39

Deney ve kontrol gruplarinin ortalamalar: arasinda anlamli bir farkin olup olma-
dig1 “tek faktorde tekrarl iki faktorlii anova” testiyle yoklanmis, sonucu Tablo 10°da
sunulmustur. Tablo 10'a gore, sonug istatistiksel olarak anlamlidir. Bu bulguya gore,
“yazinsal nitelikli cocuk kitaplarina gore olusturulan Tiirkce 6gretimi programi”nin;
ogrencilere, “yazilt anlatim becerisi”nin “uygulama” diizeyindeki davranislarini ka-
zandirmada, “geleneksel yontem”den daha etkili oldugu soylenebilir. [F, 49y= 20.205,
p< 0.01].
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Tablo 10

Deney ve Kontrol Gruplarimin “Yazili Anlatim Becerisi” “Uygulama” Diizeyi On Test — Son Test Pu-
anlarimin ANOVA Sonuglart

Varyansin Kaynagi KT Sd KO F P
Deneklerarasi 773.359 45 - - -
Grup 247.837 1 247.837 20.750 .000
Hata 525.522 44 11.944 - -
Deneklerigi 1784.499 46 - - -
Olctim (Ontest-Sontest) 1278.793 1 1278.793 162.356 .000
Grup*Ol¢iim 159.141 1 159.141 20.205 .000
Hata 346.565 44 7.876 - -
Toplam 2557.858 91 - - -

Gruplarin “Yazili Anlatim Becerisi” “Toplam” puan ortalamalar1 ve standart
sapma degerleri Tablo 11’de verilmistir. Tablo 11’e gore, deney grubunun “yazili an-
lattim” “toplam” puan ortalamasi 6n testte 8.91 iken son testte 21.69; kontrol grubu-
nun yazili anlatim “toplam” puan ortalamasi ise 6n testte 8.21 iken son testte 13.73
olmustur.

Tablo 11

Deney ve Kontrol Gruplarmmin “Yazili Anlatim Becerisi” “Toplam” Puan Ortalamalart ve Standart
Sapma Degerleri

On Test Son Test
Grup
N X S N X S
Deney 23 8.91 2.74 23 21.69 4.88
Kontrol 23 8.21 2.79 23 13.73 5.03

Deney ve kontrol gruplarinin ortalamalar: arasinda anlamli bir farkin olup olma-
dig1 “tek faktorde tekrarh iki faktorlii anova” testiyle yoklanmus, sonucu Tablo 12'de
sunulmustur. Tablo 12'ye gore, sonug istatistiksel olarak anlamlidir. Bu bulguya gore,
“yazinsal nitelikli cocuk kitaplarina gore olusturulan Tiirkce 6gretimi programi”nin;
ogrencilere, yazili anlatim becerisini biittinleyen (olusturan) davramnslarin kazandi-
rilmasinda, “geleneksel yontem”den daha etkili oldugu soylenebilir. [F, 14y=27.455,
p<0.01].

Tablo 12

Deney ve Kontrol Gruplarimin “Yazili Anlatim Becerisi” “Toplam” Puanlarimin ANOVA Sonuglart
Varyansin Kaynagi KT Sd KO F P
Deneklerarasi 1365.663 45 - - -
Grup 430.446 1 430.446 20.252  .000
Hata 935.217 44 21.255 - -
Deneklerici 2715.500 46 - - -
Olctim (Ontest-Sontest) 1926.533 1 1926533  174.481 .000
Grup*Ol¢iim 303.141 1 303.141 27.455 .000
Hata 485.826 44 11.042 - -

Toplam 4081.163 91 - - -
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Gruplarin Okudugunu Anlama ve Yazili Anlatim Becerileri “Toplam” puan orta-
lamalar1 ve standart sapma degerleri Tablo 13’te verilmistir. Tablo 13’e goére, deney
grubunun “okudugunu anlama ve yazili anlahm” “toplam” puan ortalamasi 6n test-
te 15.34 iken son testte 42.17; kontrol grubunun “okudugunu anlama ve yazili anla-
tim” “toplam” puan ortalamasi ise 6n testte, 15.26 iken son testte 27.82 olmustur.

Tablo 13

Deney ve Kontrol Gruplarmmin “Okudugunu Anlama ve Yazili Anlatim Becerileri” “Toplam” Puan Or-
talamalari ve Standart Sapma Degerleri

Grup On Test Son Test
N X S N X S
Deney 23 15.34 3.45 23 4217 7.86
Kontrol 23 15.26 4.74 23 27.82 8.96

Gruplarmin ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkin olup olmadig “tek faktorde
tekrarli iki faktorli anova” testiyle yoklanmus, sonucu Tablo 14'te sunulmustur. Tab-
lo 14’e gore, sonug istatistiksel olarak anlamlidir. Bu bulguya gore, “yazinsal nitelikli
cocuk kitaplarma gore olusturulan Tiirkce 6gretimi programi”nin; dgrencilere, oku-
dugunu anlama ve yazili anlatim becerisini biitiinleyen (olusturan) davranislarin ka-
zandirilmasinda, “geleneksel yontem”den daha etkili oldugu soylenebilir. [F, 449=
50.470, p<0.01].

Tablo 14

Deney ve Kontrol Gruplarimin “Okudugunu Anlama ve Yazili Anlatum Becerileri” “Genel Toplam” Pu-
anlarimin ANOVA Sonuglart

Varyansin Kaynagi KT Sd KO F P
Deneklerarast 4064.870 45 - - -
Grup 1198.087 1 1198.087 18.388 .000
Hata 2866.783 44 65.154 - -
Deneklerici 11110.999 46 - - -
Olctim (Ontest-Sontest) 8922.130 1 8922.130 385.073 .000
Grup*Ol¢iim 1169.391 1 1169.391 50.470 .000
Hata 1019.478 44 23.170 - -
Toplam 15.175.869 91 - - -

Gruplarin Kompozisyon (Yazilt Anlatim) Becerisi puan ortalamalar1 ve standart
sapma degerleri Tablo 15'te verilmistir. Tablo 15’e gore, deney grubunun kompozis-
yon (yazili anlatim) becerisi puan ortalamasi 6n testte 41 iken son testte 66; kontrol
grubunun puan ortalamasi ise 6n testte 45 iken son testte 54 olmustur.
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Tablo 15

Deney ve Kontrol Gruplarimn “Kompozisyon (Yazili Anlatim) Becerisi” Puan Ortalamalar
ve Standart Sapma Degerleri

On Test Son Test
Grup
N X S N X S
Deney 22 41 6.10 22 66 8.05
Kontrol 22 45 8.72 22 54 9.96

Gruplarmn ortalamalar: arasinda anlaml: bir farkin olup olmadig: “tek faktorde
tekrarl iki faktorlii anova” testiyle yoklanmuis, sonucu Tablo 16’da sunulmustur. Tab-
lo 16'ya gore, sonug istatistiksel olarak anlamlidir. Bu bulguya gore, “yazinsal nitelik-
li ¢ocuk kitaplarina gore olusturulan Tiirkce 6gretimi programi”nin; dgrencilere,
“Kompozisyon (Yazili Anlatim) Becerisi”ni kazandirmada, “geleneksel yontem”den
daha etkili oldugu s6ylenebilir. [F, 4= 38.480, p<0.01].

Tablo 16

Deney ve Kontrol Gruplarimin “Kompozisyon (Yazili Anlatum) Becerisi” Puanlarimin ANOVA Sonuglar

Varyansin Kaynagi KT Sd KO F P
Deneklerarast 4812.476 43 - - -
Grup 440.922 1 440.922 4.236 .000
Hata 4371.554 42 104.085 - -
Deneklerici 9354.549 44 - - -
Olgtim (Ontest-Sontest) 6569.165 1 6569.165 189.807 .000
Grup*Olgiim 1331.780 1 1331.780 38.480 .000
Hata 1453.604 42 34.610 - -
Toplam 14167.025 87 - - -

Yargi ve Oneriler

Arastirma sonucunda, deney grubunun “okudugunu anlama ve yazili anlatim
becerileri” toplam puan ortalamalar1 ile kontrol grubunun “okudugunu anlama ve
yazili anlatim becerileri” toplam puan ortalamalar1 arasinda, deney grubu 6grencile-
rinin lehine anlaml fark oldugu goriilmiistiir. Deney grubunda ytiriitiilen derslerde,
okunan yazinsal kitaplarin tam ve dogru olarak anlasilmasina hizmet edecek tnlem-
ler alinmistir. Ogrencilerin dikkati, incelenecek kitabin dilsel ve diistinsel dzellikleri
tizerinde toplanmaya ¢alisilmis; kavrama ve yorum yapmay1 gerektiren sorularla da
yaratma, karsilastirma, elestirme ve sonug ¢ikarma gibi becerilerin yoklanmas: amag-
lanmustir. Kitap icerisinde gecen sozciiklerin farkli anlamlarini ve bunlarin kullanim-
larin1 kavramaya dontik alistirmalar yapilmis; bu siirecte 6grencilerin katilimini sag-
layacak tiim kogullar yerine getirilmeye calisilmistir. Ogrencilerin sozciik dagarcigint
zenginlestirmek amaciyla, dilimizin zenginliklerinden olan deyimleri, atastzlerini,
kalip sozleri 6gretmeye yonelik calismalar da yapilmistir. Incelenen kitabin igerigine
uygun diisen sozciiklerle ¢agrisim baloncugu olusturma calismalar: yapilmus; kimi
zaman da 6grencilerden egitim durumu iginde 6grenilen sézctikleri, s6z gruplarim
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ve deyimleri kullanarak bir metin olusturmalar1 istenmistir. Incelenen kitaplardaki
tiimcelerden hareketle yapilan dilbilgisi calismalariyla 6grencilere, anadillerinin yap1
ve olanaklar1 kavratilmaya ¢alisilmis; bu yolla, 8grencilerin okudugunu anlama bece-
rilerindeki basarisi, dilin kurallarinin kavratilmasiyla desteklenmistir. Bir yandan da
her egitim durumu sonunda, 6grencileri okumaya kars: isteklendirmek ve onlarda
okuma aliskanligimin olusmasini saglamak amaciyla, yine yazinsal nitelikli cesitli me-
tinler 6nerilmis; bunlarin bircogu (6zellikle 6ykii ve siirler) 6gretmen araciligiyla ve-
rilmistir.

Yazili anlatim becerisini gelistirmek amaciyla derslerde; yazinsal nitelikli metinle-
rin okunmasi, olay ve distince akisini irdelemeye doniik sorularin yamitlanmasi,
bunlarmn ana ve yardimci diistincelerinin bulunmasi, iletileri ve dil/anlatim 6zellikle-
ri izerinde konusulmasi, baglaglarin ve eklerin dogru kullanimlarimin vurgulanmast,
bunlarmn okunan kitaplarda gecen kullanimlar1 {izerinde sik stk durulmasi, farkliligin
fark ettirilmeye calisilmasi ve anlatim bozukluklarinin nedenleri tizerinde durulmast
gibi etkinliklere oldukca fazla yer verilmistir. Ayrica, 6grencilerin uygulama siiresin-
ce etkilesime girdikleri yazinsal metinlerin; dil ve anlatim yoniinden yetkin metinler
olmasi, 6grenciyi diizgiin tiimce ornekleri ve dilin sanath kullanimlariyla karsilas-
tirmasi da sonucu olumlu yonde etkilemis olabilir. Ogrencilere yazili anlatim (kom-
pozisyon) becerisini kazandirabilmek amaciyla, onlarin yazma ve yaratma giictinii
devindirebilecek dgretme-6grenme durumlari hazirlanmis; 6grencilerin yazmaya is-
tekle ve etkin bicimde katilabilecekleri, incelenen kitaplarin igerikleriyle ilintili yazma
konular1 secilmistir. Yazili anlatim calismalarma not verilmemesi 6grencilerin daha
rahat olmasint saglamistir. Yanlislarinin kagit tizerinde gosterilmesi ise, onlarin bu
yanlislar1 bir daha yineleme olasiliklarimi diistirmustiir. Kisaca, okudugunu anlama
ve yazili anlatim becerileri agisindan sonucun deney grubu lehine anlamli ¢ikmasi,
Tiirkge 6gretiminin niteligine uygun 6gretme-6grenme stireglerinde; dil kullanimi
bakimindan yetkin, dilimizin tiim olanaklarin yansitan, cocuklarin gelisim diizeyle-
rine, dil ve anlam evrelerine uygun yazinsal nitelikli kitaplarin kullanilmas1 nedeni
ile agiklanabilir.

Okudugunu anlama ve yazili anlatim becerilerinin “bilgi” ditizeyindeki davranis-
larin1 kazandirma bakimindan deney grubu ile kontrol grubu arasinda anlamli bir
fark ctkmamustir. Sonucun anlamli ¢tkmamasi, kontrol grubundaki derslerde, daha
¢ok “bilgi”; deney grubundaki derslerde ise, “kavrama” ve “uygulama” diizeyindeki
davranislar1 kazandirmaya yonelik etkinliklere yer verilmesi nedenine baglanarak
aciklanabilir. Bir baska neden olarak, okudugunu anlamanin “bilgi” diizeyindeki
davranislariyla “kavrama” dtizeyindeki davrarislar: arasinda siki bir iliski bulunma-
yis1 gosterilebilir. Sozgelimi, 6grenci, bilgi diizeyi boyutundaki 6nad (sifat) tiirlerini
bilmezken; metnin konusunu, ana diistincesini, iletilerini, izlegini, karakterlerin 6zel-
liklerini vb. bulma gibi kavrama diizeyindeki davranislarimi gostermede sikint1 ya-
samayabilir. Bilgi diizeyini 6l¢en sorularin ¢ok az sayida (ii¢ soru) olmast da sonucu
etkileyen diger bir durum olabilir.

Bu calismanin bulgularina gore, Tiirkge 6gretimi, ilkogretim 6. smiflarda ders ki-
taplarina bagl bir 8gretim olmaktan ¢ikarilip ¢cocugun dil ve anlam evrenine uygun
yazinsal nitelikli cocuk kitaplariyla gerceklestirilmelidir. Tiirkce 6gretimi, girisik be-
cerilerin kazandirilmasini amaglar ve okul 6gretimi boyunca bu becerilerin kazandi-
rilmasi pekistirilerek stirdiiriliir. Bu ¢alismanin ilkogretim 6. smif 6grencileri tize-
rinde gerceklestirilmesine karsin, bulgular1 6gretimin anilan niteliginden dolay: di-
ger smiflarda da yasama gegirilebilecegini gostermektedir. Bu nedenle ilkdgretim sii-
recinin her sinifinda, yazinsallik 6l¢iitlerine uygun kitaplarla hazirlanan ders planlar:
Tiirkce 6gretiminin gergeklestirilmesinde temel ara¢ olmalidir.
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Akran Zorbaliginin Yeni Yiizii: Siber Zorbalik

Cyber Bullying: A New Face of Peer Bullying

Ozgiir Erdur-BAKER"
Fatma KAVSUT ™

Oz
Problem Durumu: Bilgi ve iletisim teknolojileri sagladig: say1siz faydamn yan sira bazi
olumsuzluklarin yasanmasina da aract olmaktadir. Bu olumsuzluklardan birisi okul-
larda zaten bir sorun olan akran zorbaligina yeni bir boyut katmasidir. Siber zorbalik

ya da elektronik zorbalik olarak adlandirilan bu zorbalik, diger tilkelerde yeni ¢alisil-
maya baslanmus, tilkemizde ise hentiz ¢alisiilmamus bir konudur.

Arastirmamn Amaci: Calismanin amaci, lise 8grencilerinin siber zorbalik deneyimleri-
ni, internet ve cep telefonu kullanma sikliklarini incelemektir. Bylece, bir yandan bil-
gi ve iletisim teknolojilerinin gengler tizerinde olusturdugu etkilere dikkat ¢ekerken,
diger yandan da yeni bir kavram olan siber zorbalik kavramini ve etkilerini tanimla-
yarak, bu konuda farkindalik kazandirma hedeflemektedir.

Yontem: Calismanin katilimcilarim 228 goniillii lise 6grencisi (%44t erkek, %55'1 kiz)
olusturmustur. Ogrencilerin yaslar1 14 ile 19 arasinda degismekte cogunlugunu ise 16
yasindakiler olusturmaktadir. Bu ¢alismada siber zorbaligin bigimlerini ve yayginlhgi-
1 belirlemek tizere gelistirilen siber zorba ve siber kurban olma durumunu sorgula-
yan iki paralel formu olan 6l¢tim araci kullanilmistir. Veriler betimleyici ve karsilas-
tirmal1 istatistikler kullanilarak analiz edilmistir.

Bulgular ve Sonuclar: Sonuclar diger tilkelerde karsilasilan siber zorba veya siber kur-
ban olma durumlarimn iilkemizde de yasandigin gostermektedir. Erkek 6grenciler
kiz ogrencilere oranla hem daha fazla siber zorbalik yaptiklarin1 hem de daha fazla si-
ber zorbaliga maruz kaldiklarmi bildirmislerdir. Ayrica internet temelli iletisim kay-
naklarimin kulanimu ile siber zorba ya da kurban olma arasinda positif yonde iliski bu-
lunmusken, okul tiirti, ailenin ekonomik geliri, yas ve sinuf degiskenlerinin siber zorba
ya da siber kurban olma ile iliskili olmadig1 gozlenmistir.

Oneriler: Siber zorbaligm dnlenmesi igin hem okul personeline hem de ailelere snemli
sorumluluklar diismektedir. Bu sorumluluklardan en o©nemlisi ¢ocuklara etkin
supervizyon saglamak ve bilgi ve iletisim teknolojilerinin kullanimi konusunda so-
rumluluk duygusu ve etiksel anlayis kazandirmaktir.

Anahtar Sozciikler: Siber zorbalik, siber kurban, internet teknolojileri
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Abstract

Problem Statement: Information and communication technologies provide a wide range
of benefits for schools but it comes with a cost: Cyber bullying (also called electronic
bullying) as a new form of bullying has emerged from the misuse of those technolo-
gies. Although cyber bullying has been a growing concern in several countries, re-
search substantiating this concern is limited.

Purpose of the Study: The aim of the study is to describe the appearances of cyber bully-
ing as it was experienced by high school students in Turkey in addition to the fre-
quency usage of internet based communication tools and cellular phones.

Method: The participants of the study consist of 228 high school students (44% male
and 55% female). The ages of the students range from 14 to 19 and the majority of
them were 16 years old. For the purpose of gathering data, a survey was created by
the researcher based on the existing cyber bullying literature. This survey has two
main and identical forms except the fact that one form measures cyber bullying ex-
periences and the other measures cyber bullying victimization. Descriptive and com-
parative data analyses were utilized.

Results: The findings revealed that Turkish high school students are also prone to cy-
ber bullying both as a cyber bully and cyber victim. Male students compared to fe-
male students reported to more likely be a cyber bully and cyber victim. The fre-
quency usage of internet, MSN, SMS, cellular phone, form sites, and chat room were
found to be positively correlated to being a cyber bully as well as being a cyber victim.
However, income level of family, type of school, grades, and age were not found to be
related to being a cyber bully and cyber victim.

Recommendations: In order to prevent cyber bullying in school, school personnel and
parents should take responsibility in terms of supervising the students and helping
students to be responsible and ethical users of information and communication tech-
nologies.

Keywords: Cyber bullying, cyber victim, internet technologies

Bilgi ve iletisim teknolojileri, 6zellikle internet, insanlarmn her gegen giin artan
bilgiye ulasma, bilgiyi saklama ve paylasma gereksinimine yanit vermesi 6zelligi ile
yasamin vazgecilmez bir pargasi olmustur. Bilgi ve iletisim teknolojilerinin egitimde
kullanilmaya baslanmasi ile bilgiye ulasmadaki duvarlar yikilmus, egitim dgretim et-
kinliklerine yenilikler getirilmistir. Ancak, bilgi ve iletisim teknolojilerinin yarattig
imkanlarin denetimsiz ve yasaksiz kullanimi bazi olumsuzluklarin dogmasma da
neden olmaktadir. Bu olumsuzluklardan bir tanesi okullarda zaten énemli bir sorun
olan akran zorbaligina yeni bir boyut kazandirmasidir. Siber zorbalik, ya da elektro-
nik zorbalik gibi degisik isimler verilen bu zorbalik tiirti, diger {ilkelerde oldukca ye-
ni calisiimaya baslanmus (Li, 2005), tilkemizde ise hentiz ¢alisiilmamais bir konu olarak
kargimiza gikmaktadir.

Internet, ergenler arasinda arkadastan arkadasa dosya transferi, eglence, arastir-
ma, alisveris ve okul arkadaslariyla iletisim (e-posta) ve sohbet icin siklikla kullanil-
maktadir (Beran ve Li, 2005). Ergenler arasinda en sik kullanilan elekktronik temelli
iletisim araclar1 arasinda cep telefonlari, elektronik posta, MS ve IM, blog kullanimz,
chat odalari, web sayfalari, online duyuru panolar1 sayilabilir (Campbell, 2005). Bu
araclarla kurulan iletisim, kimligin gizlenebilmesi avantaji nedeniyle, kolay kurban
secimine olanak saglamakta, kiiftir, hakaret, tehdit iceren kirict mesajlarin ¢cok sayida
kisiye hizla yayilmasin kolaylastirmaktadir (Strom ve Strom, 2004). Internet ortami
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aynt zamanda iletisimde 6nemli bir yeri olan s6zsiiz iletilerin ve kisisel-fiziksel 6zel-
liklerin algilanmasini da olanaksiz kilmakta, bu nedenle iletisim siirecinde yanlis yo-
rumlamalara ve anlamalara sebep olabilmektedir (Bargh ve MacKenna, 2004).

Siber zorbalik fiziksel ortamda gerceklestirilen zorbalik tiirlerine benzemektedir.
Temel fark internet veya cep telefonu gibi sanal iletisimin gerceklesebildigi bilgi ve
iletisim teknolojilerinin araci olarak kullanilmasidir. Belsey, (2006) siber zorbalig:,
“bilgi ve iletisim teknolojilerini kullanarak bir birey ya da grup tarafindan digerleri-
ne zarar vermek ig¢in tasarlanan kasitli, tekrarlanan ve diismanca davranis iceren
zorbalik tiirii” olarak tanimlamustir. Patchin ve Hinduja'ya (2006) gore ise siber zor-
balik, elektronik metinler aracilig: ile kasten ve belirli tekrarlarla gerceklestirilen za-
rar verme davransidir. Bu metinler ¢ok ciddi icerikli mesajlar1 (6liim tehdidi, kiifiir,
hakaret vb.) kapsayabilmektedir (Nelson, 2003). Ayrica, bagkalarinin e-postalarini i-
zinsiz okuma veya Kkisisel sifrelerini kullanma, utandirici mesajlar gonderme,
kubanin utandirici resimlerini gekme ve bunlar1 yayma gibi eylemleri icermektedir.

Siber zorbalikta saldirgan ile kurban arasinda kisisel bir temas bulunmamasina
ragmen, saldirtya ugrayan kisi psikolojik zarar gérmektedir. Zorbaliga maruz kalan
genclerde depresyon, diistik benlik saygisi, korku, tiztintii, hayal kirikligi, utang v.b.
gibi duygular yogun olarak goriilmektedir (Hinduja ve Patchin, 2005). Ayrica ¢ocuk
ve gengler sanal ortamda hayal giiclerinin etkisiyle yarattiklar: karakterler aracilig
ile zorbaca davranislar1 oyun olarak kabul etmekte ve bu davranislar icin sorumluluk
ustlenmemektedirler (Willard, 2006).

Siber zorbalikla ilgili bir cok haber yerli ve yabanct basinda yer almaktadir. Or-
negin, Avustralya’da 9 yasindaki 4 kiz 6grencinin pornografik e-mailler aldiklar1 or-
taya ¢ikmustir. Aileleri bu mailleri gonderenin yetiskin oldugunu diisiinmiisler ancak
polis gondericinin dgrencilerin sinif arkadas: oldugu bulmustur (Thorp, 2004; akt.
Li, 2005). Japonya’da fazla kilolu bir erkek ¢cocugunun utandiric resimleri cep telefo-
nu ile gekilip birgok akranina dagitilmistir (Paulson, 2003; akt. Li, 2005). Ulkemizdeki
yazili basina yansiyan okul siddeti haberlerindeki bilgi/iletisim teknolojilerinin etki-
sini inceleyen bir tarama ¢alismasi, benzer olaylarin tilkemizde de yasandigini ve son
yillarda gazetelerde bu tiir haberlerde artis oldugunu bulmustur. Erdur-Baker, Yerin-
Giineri ve Akbaba-Altun (2006) tarafindan gerceklestirilen bu ¢alismanin sonuglari,
sanal ortamda gerceklesen ve sonra fiziksel ortama tasiman siddetin kiz-erkek arka-
das sorunu, chat odasinda cinsiyetini farkl: belirtme, chat odasinda cinsel taciz ya da
cinsel iligki teklifi, chat odasinda tartisma, hakaret ve tehdit gibi nedenlerden kay-
naklandigini gostermektedir.

Ulkemizde siber zorbaligm yaygmligina iliskin calismalara hentiz rastlanmamak-
tadir. Fakat yurt disinda, konuya iliskin ¢alismalar yeni olmakla birlikte sayilar1 hizla
artmaktadir. Ornegin, Kanada da Li (2005) tarafindan 177 6grenci tizerinde yapilan
anket calismasinda, 6grencilerin %54’tintin geleneksel zorbalik kurbani oldugu ve
ceyreginden fazlasinin da ayni zamanda siber zorbalik yaptig1 bulunmustur. Bu ¢a-
lisma, hemen hemen her ti¢ 6grenciden birinin digerlerine geleneksel formda zorba-
lik yaptigin1 ve bunlarmn yaklasik %15 inin elektronik iletisim araglarini kullanarak
da zorbalik davranisini devam ettirdigini gostermistir. Yine, siber zorbalik kurbanla-
rm %60 min kiz, siber zorbalarin %52’den fazlasinin ise erkek oldugu gozlenmistir.
Kanada’da 432 6grenci tizerinde yapilan bir baska ¢alismada, 6grencilerden %69u
siber taciz olayina tanik olduklarini, %21’i kendilerinin defalarca siber tacize maruz
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kaldiklarim1 ve %3’ti de kendilerinin siber tacizde bulunduklarimi bildirmislerdir
(Beran ve Li, 2005).

Ingiliz sivil toplum 6rgtitic NCH (National Children’s Home) ve Tesco Mobile
(2005) tarafindan 11 ile 19 yas arasindaki 770 ¢ocuk arasinda gerceklestirilen bir an-
ketin sonuglarma gore ise, her bes cocuktan birisi e-posta, sohbet odas1 ya da cep te-
lefonu mesaj1 araciligy ile taciz edildiklerini bildirmisledir. Her 10 ¢ocuktan birisi cep
telefonu aracilig1 ile kendilerinin utandirict resimlerinin ¢ekildigini ve %17’si bu re-
simlerin bagkalarina gonderildigini bildirmislerdir. Ayrica bu calismaya katilan co-
cuklardan %11’i, kendilerinin de bagkalarina kars: benzer taciz iceren mesajlar gon-
derdiklerini ifade etmiglerdir.

Ulkemizde ise heniiz ad1 konulmasada siber zorbalik ve internetin 6grenciler -
zerindeki bazi olumsuz etkileri gorsel ve yazili basinda siklikla yer almaktadir. Yakin
bir zamanda basinda izledigimiz Istanbul’daki bir okulda baz1 lise 6grencilerinin bir
ogretmenlerine yonelik olumsuz davranimlar sergilemeleri, diger 8grencilerin ise bu
olaylari cep telefonu ile kaydederek internette yaymlamalari, fiziksel zorbaligin siber
ortamda da stirdiirtilmesine ve 6gretmenlerinde kurban olabilecegine dair 6rnek tes-
kil etmektedir (http:/ /www.ntvmsnbc.com/news/387024.asp; ya da
http:/ /www.sabah.com.tr/2006/10/04/gnd138.html). Bu baglamda, egitim ortam-
larinin giivenliginin artirilmasi ve gerekli tedbirlerin alinabilmesi i¢in 6ncelikle okul-
larimizda bir durum tespitinin yapilmasi gerekmektedir.

Bu noktadan hareketle bu ¢alismanin amaci, lise 6grencilerinin siber zorbalik de-
neyimlerini ve internet ve cep telefonu kullanma sikliklarimi incelemektir. Bu calis-
mada su sorulara yanit aranmaktadir: 1-Lise dénemindeki genglerin bilgi ve iletisim
teknolojilerini kullanma siklig1 nedir? 2-Sanal ortamda gengler ne tiir siber zorbalik-
lara maruz kalmaktadir? 3-Sanal ortamda genglerin siber zorbalik iceren davranis
tiirleri nelerdir? 4-Siber zorba ve siber zorbalik kurbani olma durumu ile cinsiyet, si-
nif, ekonomik durum, internet, SMS, MSN, forum, chat odalar1 kullanim siklig1 ara-
sinda iligki var midir?

Yontem
Calismanin Katilimcilar

Calismanin katilimcilarini bir Anadolu lisesi, bir meslek lisesi ve bir diiz liseden
calismaya gontillii olarak katilan 228 lise 6grencisi olusturmustur. Bu 6grencilerin
yaklagik %44t erkek, %55'i kizdir. Ogrencilerin yaglar1 14 ile 19 arasinda degismek-
te, cogunlugunu ise 16 yasindakiler olusturmakta ve yas igin aritmatik ortalamanin
15,9 (S5=.89) oldugu gortilmektedir. Ogrencilerin %64.5'1 9. sinifa, %18.4’i 10. sinifa,
%17.1'i 11. smufa devam etmektedir. Okullara gore dagilimina bakildiginda ise,
%54.8'1 diiz lise, %251 Anadolu lisesi, %20.2’si ise meslek lisesi 6grencisidir. Ailelerin
gelir dagilimi ise %10,1'i 500 YTL ve daha diistik, %36,8’i 500 ila 1000 YTL ve %21,9u
ise 1000 YTL den fazla olarak bulunmustur. Ancak 6grencilerin % 30"u gelir diizeyle-
rini belirtmemiglerdir. Annelerin %88,1” lik bir bsliimii ev hanimi iken %6,6 s1 ¢alig-
makta ve sadece 1,81 kariyer sahibi geri kalanlar1 ise emeklidir (%0,4). Katilimcilarin
%3.1 ise anne meslegini belirtmemislerdir. Babalarin meslek dagilimi ise soyle grup-
lanmustir: %22.4 isci, %4.8 memur, % 42.1 serbest meslek, % 23.2 emekli, % 2.6 yoneti-
ci, 2.2 meslek belirtilmemis, %1.3 ciftci ve % 0.4 subay.
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Ogrencilerin % 64.7’si (145) internete 6dev icin, %32’si (72) oyun oynamak icin, %
60'1 (133) ise sohbet etmek icin baglandiklarini ifade etmislerdir. Internete baglanan
ogrencilerin % 35i evden, %62’si internet cafeden baglandiklarin belirtirken, okul-
dan baglananlarin sayist sadece % 1 olarak bulunmustur. Katilimcilarin biyiik co-
gunlugu internet ve cep telefonu kullanim stiresini 1 ila 4 yil arasinda degistigini ifa-
de etmislerdir. Internet kullaim siiresi igin aritmatik ortalama 2.3 (S5=1.8.), cep tele-
fonu igin aritmatik ortalama 2.9 (S5=1.8) olarak bulunmustur.

Veri Toplama Aract ve Veri Toplama Siireci

Bu calismada birinci yazar tarafindan alan yazinina dayali olarak, siber zorbaligin
bicimleri ve yaygmligint belirlemek {tizere gelistirilen iki paralel l¢ek formu ile de-
mografik bilgilerin ve bilgi ve iletisim teknolojilerinin kullanim1 sorgulayan, ti¢ bo-
limli anket formu kullanilmistir. Birinci béliimde sinif, yas, cinsiyet ve anne-baba
mesleginin yaninda ailenin ortalama geliri gibi demografik 6zellikleri ile bilgi ve ile-
tisim teknolojilerini kullanma siklig1 sorgulanmaktadir. ikinci bsliimde, maruz kali-
nan siber zorbalik gesitleri ve siklig1 sorgulanmaktadir. Katilimeilardan bu bsliimde-
ki maddeleri (6rnegin “E-mail (e-posta) aracilig1 ile beni tizen ya da utandiran mesaj-
lar aldigim olur) “herzaman, genellikle, ara sira ve hicbir zaman” olarak yapilandiri-
lan skala {izerinde yamtlamalari istenmistir. Ugtincti boliim, gerceklestirilen siber
zorbalik davranislarmin sikligini dlgmektedir. Bu boliimdeki maddelere 6rnek ola-
rak; 2. madde, “Internet ortaminda e-mail (e-posta) aracilig1 ile tanidigim kisilere in-
citici/kiric1 mesajlar gonderirim” seklinde ifade edilmistir. Hazirlanan soru madde-
leri i¢in 4 uzmandan goriis istenmistir. Pilot calisma 35 6grenciye ile gerceklestiril-
mis ve alinan geri bildirimler dogrultusunda gereken dtiizeltmeler yapilmistir. Son
sekli verilen anket, stnif ortaminda uygulanmustir.

Verilerin analizine gecilmeden 6nce iki paralel formun (siber zorba ve siber mag-
dur formlar1) cronbach alfa degerleri ve faktor yapilari incelenmistir. Alfa degerleri
siber zorba formu igin .92, siber magduru form icin .80 olarak bulunmustur. Faktor
analizinden tnce siber zorba formundaki maddeler arasi korelasyon katsayilar1 dii-
siik olan (r<.30) ve alfa degerini diistiren iki madde 6lgekten ¢ikartilmistir. On altt
maddeden olusan siber zorba formuna uygulanan asal eksenlere gore dondiirtilmiis
(Varimax rotated) temel bilesenler analizi sonucunda toplam degismenin % 60.024
tinii agiklayan (1. faktor % 51.039 ve 2. faktor % 8.985) ve 6zdegerleri (eigenvalue)
1'in tizerinde olan 2 faktér bulunmustur. Ancak, elde edilen iki faktore yiiklenen
maddelerin anlamli gruplar olusturmadig dikkate alinarak, faktor sayisi bire zor-
lanmis ve analiz tekrar edilmistir. Ikinci temel bilegenler analizinin sonucunda .574
ile .831 arasinda degisen faktor yiiklerine sahip tek faktorlii bir yap: elde edilmistir.
On sekiz maddeden olusan siber kurban formuna uygulanan asal eksenlere gore
dondiirtilmiis temel bilesenler analizinin sonuglar: ise biraz daha karmasik bir yap1
gostermistir. Sonuglar maddelerin 6zdegeri 1'den yiiksek 6 faktore dagildigini gos-
termistir. Bu alt1 faktor, siber kurban puanlar1 arasindaki degismenin % 60.507’sini
acitklamaktadir. Ancak bu alt1 faktore yiiklenen maddelerin anlamli gruplar olustur-
madif1 gozlenmistir. Yamag-birikinti (scree plot) grafigi incelendiginde 6l¢ek madde-
lerinin tek faktdrde toplanabilecegi gortilmiistiir. Ayrica ilk faktortin disindaki faktor
ozdegerlerinin 1.55 ve daha duisiik, ayn1 zamanda da birbirine yakin degerler tasidig:
ve bu 6l¢egin kuramsal olarakta tek faktorlii olarak tasarlandig: dikkate alinarak 6l-
cek maddeleri tek faktdrde toplanmaya zorlanmistir. Bulgular bir maddenin faktor
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yiikiintin alt kesme noktasi olarak kabul edilen .30 altinda (.291) oldugunu, diger
maddelerin faktor yiiklerinin ise .345 ile .692 arasinda degistigini gostermektedir.

Analiz ve Sonugclar

Kullamim sikliklari. Interneti “hi¢ kullanmam” diyenlerin sayis1 hayli diisiik iken
(% 8) bunu % 11.8 ile SMS, % 24 ile MSN, % 38 ile forum sitelerine baglanma ve %
49.5 ile chat odalarina baglanma izlemektedir (Tablo 1). Cep telefonu yoluyla hemen
her giin mesajlasan 6grenciler katilimcilarin yaklasik % 51'ini olusturmaktadir. Bu
sonuglar iletisim teknolojilerin kullanim oraninin bir hayli yiiksek oldugu gostermek-
tedir.

Tablo 1
Kullanum Sikliklar

Internet SMS MSN Forum Chat
kullanimi kullanim kullanimi sitelerine odalarina
Kullanim siklig1 baglanma baglanma
% (n) % (n) % (n) % (n) % (n)
Hergiin 23.5 (53) 50.7 (112) 22.7 (51) 11.2 (23) 6.8 (15)
Haftada iki gtinden 19.5 (44) 11.3 (25) 20.4 (46) 9.3 (19) 6.8 (15)
fazla
Haftada bir giin 17.3 (39) 10.9 (24) 18.7 (42) 11.7 (24) 17.6 (39)
iki haftada bir 4.9 (11) 41(9) 3.1(7) 4.9 (10) 3.2(7)
Ayda bir 13.7 (31) 5.9 (13) 8.4 (19) 20.5 (42) 13.1 (29)
Hig bir zaman 8.0 (18) 11.8 (26) 24.0 (54) 38.0 (78) 49.5 (110)
Diger 13.2 (30) 5.4 (12) 2.7 (6) 3.9 (8) 2.7 (6)

Siber zorbalik tiirleri ve maruz kalma yayginliklar:. Sergilenen siber zorbalik tiirleri
(Tablo 2) ve siber kurban olma tiirleri (Tablo 3) asagida verilmistir. Analizler icin
“Her zaman, genellikle ve ara sira” secenekleri birlestirilerek “siber zorbalik deneyi-
mi var” kategorisi olusturulmus, “Hicbir zaman” secenegini isaretleyen katilimcilar
ise “siber zorbalik deneyimi yok” seklinde siiflandirilmistir. Tablo 2 ve 3 de bu tiir
zorbalik ile karsilasan kiz ve erkek 6grencilerin oranlar: ytizdelikler halinde siralan-
mastir.

Chat odasindan birisini atma ve chat odasinda hakaretin en yaygin siber zorbalik
tirlerinden oldugu goriilmektedir. Bu tiirleri web-cam kullanarak ve SMS araciligt
ile bagkalarina zarar verme ve e-posta sifrelerini ele gecirerek baskalarinin mesajlari-
na ulasma ya da hesap sahiplerinin girislerini engelleme izlemektedir. Bu bulgular
bu yastaki genglerin bilgisayar kullanimi konusunda usta olduklar1 gostermekte ve
internet {izerinden 6zel yasama miidahale ya da hirsizlik olarak kabul edilebilecek
davranimlarin en sik rastlanan siber zorbalik tiirleri oldugunu ortaya koymaktadir.
Bulgular, ayrica alan yazininda sikca rastalanan bagkalarimin fake (fotomontaj) resim-
lerini kullanarak, kurbana iliskin web sayfalar1 hazirlayarak ya da internet yolu ile
dedikodu yayma, ve MSN/SMS yolu ile paylasilan sirlar1 bagkalara yaymann il-
kemiz gencleri arasinda daha az yaygin oldugu gozlenmektedir.
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Tablo 2
Sergilenen Siber Zorbalik Tiirleri
Kiz Erkek Toplam Kay Phi
% (n) % (1) % (1) kare
Chat odasindan birisini atma 20.8(21) 34.4(43) 28.3(64) 510  -0.15
Chat odasinda hakaret ettme 16.8(17)  26.4 (33) 22.1(50) 297 -0.12

Web cam aracilifiyla kisisel gortisme 14.9(15)  23.2 (29) 19.5(44) 244 -0.11
yapilirken karsisindakine fark ettir-

meden baskalarina izletme

SMS araciligr ile incitici mesajlar  20.8(21)  13.6 (17) 16.8(38) 2.07 0.09
gonderme

Hotmail, yahoo gibi e-mail (e-posta) 5.9 (6) 24.0 (30) 159(36)  13.61* -0.15
hesaplarmin sifrelerini ele gecirerek

kisinin kendi erisimini engelleme.

Hotmail, yahoo gibi e-mail (e-posta) 6.9 (7) 20.0 (25) 14.2(32) 7.85*  -0.19
hesaplarimin sifrelerini alarak 6zel

mesajlara ulagsma

izin almadan bilgisayardaki bilgileri 5.9 (6) 16.8 (21) 11.9(27) 6.23*  -0.17
alma

Chat odasinda birisini zarar vermek- 4.0(4) 16.8 (21) 11.1(25) 9.36*  -0.20
le tehdit etme

e-posta araciligi ile tamdig1 birisine 5.0 (5) 14.4 (18) 10.2(23) 546*  -0.16
incitici mesajlar gonderme

Cep telefonu ile habersiz utandirici 4.0 (4) 14.4 (18) 9.7(22) 6.93*  -0.18
resim ¢ekme

MSN/SMS ile paylasilan kisisel bil- 3.0(3) 12.0(15) 8.0 (18) 6.21*  -0.17
gileri bagkalarina yayma

SMS araciligy ile birisini ismini giz- 3.0(3) 11.2 (14) 7.5(17) 544*  -0.16
leyerek tehdit etme

Internette birisi hakkinda utandirict 4.0(4) 6.4 (8) 5.3 (12) 0.66 -0.05
dedikodu yayma

Internet ortaminda tanisilan birisine 1.0(1) 8.0(10) 49 (11) 593*  -0.16
zarar verme**

Internette bagkalarimn fake resimle- 1.0 (1) 8.0 (10) 49 (11) 593*  s-0.16
rini (fotomontaj resimlerini) kullana-

rak kiiciik diistirme**

Birisini kotiileyen ya da utandiran 0 8.9 (10) 4.4 (10) 8.45*  -0.19
web sayfalar1 hazirlama

*tium p<0.05

**Bu maddelerde 1 ya da daha fazla hiicre 5'den az katilimciya sahip oldugu igin
Fisher’s Exact anlamlilik testine tabi tutulmus ancak sonug degismemistir.

Maruz kalinan siber zorbalik tiirleri arasinda ise web-cam aracilig1 ile yapilan go-
riismeleri fark ettirmeden baskalarina izletme en sik olarak dile getirilmektedir. Bu-
nu internet isimlerinin ¢alinarak baskalarina mesajlar gonderilmesi, chat odasinda
hakarete maruz kalma, chat odasindan atilma ve digerleri takip etmektedir. Bu ifade-
ler asag1 yukari sergilenen siber zorbalik tiirlerinin oranlart ile benzesmektedir.
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Tablo 3
Maruz Kalinan Siber Zorbalik Tiirleri
Maruz kalinan siber zorbalik tiirleri Kiz Erkek Toplam  Pearson Phi
% (n) % (n) Kay kare
Web cam araciliiyla kisisel goriisme — 23.8(24)  35.2 (44)  30.1(68) 3.47* -0.12

yapilirken karsisindakine fark ettirme-
den bagkalarimna izletme

Birisinin internet adin1 kullanarak bagk 13.9(14) 29.6 (37)  22.6(51) 7.92* -0.19
larina mesajlar gonderme.
Hotmail, yahoo gibi e-mail (e-posta) 14.9(15) 24.0 (30)  19.9(46) 2.93 -0.11

hesaplarmun sifrelerini ele gegirerek
kisinin kendi erisimini engelleme.

Chat odasinda hakaret etme 13.9(14) 24.0 (30) 19.5(44) 3.66* -0.13
MSN/SMS ile paylasilan kisisel bil- ~ 12.9(13)  19.2 (24)  16.4(37) 1.63 -0.85
gileri bagkalarina yayma

Hotmail, yahoo gibi e-mail (e-posta) 129(13) 17.6 (22)  15.5(35) 0.95 -0.07

hesaplarimnun sifrelerini alarak ¢zel
mesajlara ulasma

Chat odasindan atilma 404 24.0 (30)  15.0(34) 17.55* -.28
SMS araciligy ile tanidig: birisine in- 14.9(15) 14.4(18)  14.6(33) 0.01 0.00
citici mesajlar gonderme

Nedensiz yere mesanger’a girisin enge 6.9 (7) 19.2 (24) 13.7(31) 7.11* -18
lenmesi.

izin almadan bilgisayardaki kisisel 6.9 (7) 18.4 (23)  13.5(30) 6.38* -0.17
bilgileri alma

e-mail ile kiric1/utandirici mesajlar aln 9.9(10) 11.2 (14) 10.6(24) 0.10 -0.02
Cep telefonu ile habersiz utandirict 3.0(3) 12.0 (15) 8.0(18) 6.21* -0.17
resim ¢ekme

SMS araciligy ile birisini ismini gizle- 7.9 (8) 6.4 (8) 7.1 (16) 0.19 0.03

yerek tehdit etme

Internette birisi hakkinda utandirict 1.0 (1) 9.8 (11) 53 (12) 6.77* -0.17
dedikodu yayma

Internet ortaminda tanigilan birisine 3.0 (3) 6.4 (8) 49 (11) 1.42 -0.79
zarar verme**

Chat odasinda tehdit edilme** 4.0 (4) 6.1(7) 49 (11) 0.32 -0.04
Birisini kétiileyen ya da utandiran 1.0 (1) 5.6 (7) 3.5(8) 3.48 -0.12
web sayfalar1 hazirlama?**

Internette bagkalarmin fake resimle- 2.0 (2) 3.9 (5) 3.1(7) 0.76 -0.58

rini (fotomontaj resimlerini) kullana-
rak kiiciik diistirme**

*tiim p<0.05
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**Bu maddelerde 1 ya da daha fazla hiicre 5'den az katilimciya sahip oldugu igin
Fisher’s Exact anlamlilik testine tabi tutulmus ancak sonug degismemistir.

Toplumsal cinsiyet farkliliklari. Cinsiyet farkliliklariin incelenmesinde nonpara-
metrik testlerden 2x2 Pearson Kay Kare testinden faydalanilmistir (Tablo 2 ve tablo
3). Bu analizler sirasinda toplam 6 maddedeki (4 madde siber kurban ve 2 madde si-
ber zorba boltimiinde) hiicre basma diisen katilimci sayisinin 5'ten az oldugu belir-
lenmis ve bu maddeler icin ayrica Fisher’s Exact testi anlamlilik diizeylerinin belir-
lenmesi i¢in kullanilmistir. Bu maddeler tablolarda isaretlenmistir. Ayrica her bir
karsilastirmadaki etkililik orani i¢inde 2x2 Pearson Kay Kare i¢in 6nerilen Phi katsa-
yilar1 hesaplanmustir (Green, Salkind, Akey, 2000). Phi katsayisinin yorumlanmas i-
¢in .10 kuigtik, .30 orta ve .50 ytiiksek etkililik oran1 6nerilmistir. Buna gore, kiz ve er-
kek ogrenciler arasindaki farkliliklarin ¢cogunlugu istatistiksel olarak anlamli fakat
kiiciik farkliliklar olmakla beraber erkek dgrenciler kiz 6grencilere oranla hem daha
fazla siber zorbalik sergilemekte hem de daha fazla siber zorbaliga maruz kalmakta-
dirlar.

Siber zorbalik ve maruz kalma ile iligkili degiskenler. Bu analizler i¢in siber zorba ol-
ma ve siber zorbalik kurbani olma puanlari i¢in toplam puanlar hesaplanmis ve kore-
lasyon katsayilarmin incelenmesi i¢in siklik 6lgen degiskenler icin nonparametrik ko-
relasyon analizlerinden Spearman’s Rho ve siireklilik arz eden degiskenler igcinde
Pearson Product-moment korelasyon katsayilar1 incelenmistir. Bu sonuglara gore in-
ternet kullanma siiresi (r(176)=.24, p=.001), internete baglanma (r(211)=.17, p=.016),
SMS (r(206)=.19, p=.007), MSN (r(210)=.28, p=.000), forum(r(191)=.35, p=.000), ve
chat odalarina baglanma (r(207)=.26, p=.000), sikliklar1 ile siber kurban olma arasinda
istatistiksel olarak kiiciik ve orta diizeyde anlaml iliskiler gozlenmistir. Benzer se-
kilde siber zorba olma ile internet kullanma stiresi (r(175)=-.31, p=.000), internete
baglanma (r(212)=.30, p=.000), SMS (r(209)=.17, p=.014), MSN (r(212)=.38, p=.000),
forum (r(193)=.34, p=.000), ve chat odalarina baglanma (r(209)=.35, p=.000), sikliklar1
arasinda istatistiksel olarak kiictik ve orta diizeyde anlamli iliskiler gozlenmistir. Ai-
lenin ekonomik durumu, yas, sinif, ve okul tiirii degiskenlerinin ise siber kurban ya
da zorba olma ile iligkili olmadig1 bulunmustur (ttim p>.05).

Tartisma ve Oneriler

Bu calismada, siber zorbalik olarak adlandirilan yeni bir tiir akran zorbaliginin
tilkemizdeki goriinimii incelenmeye calisilmistir. Bu calismanin sonuglarna gore
tilkemiz lise 6grencileri de diger tilkelerde oldugu gibi (6rn., Beran ve Li, 2005; Li,
2006; Patchin ve Hinduja, 2006) hem siber zorbalik yapmakta hem de siber zorbalik
magduru olmaktadirlar. Ozellikle halihazirda internet ve cep telefonlarmin kullani-
minin yeni olmasina ragmen kullamim siklig1 goz 6ntinde bulunduruldugunda bu
sorunun {ilkemizde gelecekte daha 6nemli boyutlara ulasabilecegi diistintiliilebilir.
Nitekim bu calisma sonuglarina gore lise dgrencilerinin yaklasik % 80'i internete
zaman harcamakta ve cep telefonu/SMS aracilig: ile iletisim kurmaktadir. Bu calis-
mada elde edilen yiizdelik oranlar1 diger tilkelerle karsilastirildigida (6rn., Li, 2005;
Beran ve Li, 2005; NCH ve Tesco Mobile, 2005) benzer oranlar goze ¢arpmaktadir.
Ustelik iilkemizdeki okullarda bilgisayar ve ozellikle internet baglantilarinin sag-
lanmasina yonelik aktif calismalarin yiriitiildtigi distintildugiinde siber zorbaligin
hentiz ¢ok biiyiik boyutlara ulasmadan 6nlem alinmas: gerekliligi ortaya ¢ikmakta-
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dir. Clinki bu ¢alismanin sonuglarina gore lise 8grencilerinin biiyiik bir bolumiu ge-
rek evlerinden gerekse internet kafelerden kolaylikla interenete ulasabilmektedirler.
Aym zamanda, bu ¢alismanin sonuglarma gore internet temelli iletisim kaynaklari-
nin kullanim sikligi ile siber zorba veya kurban olma arasinda iliski s6z konusudur.

Siber zorba ve/veya siber kurban olma acisindan cinsiyet farkliliklar: gézlenmis-
tir; SMS aracilig ile kiric1 mesajlar gonderme disinda kalan diger siber zorbalik dav-
ranimlarinda, erkek dgrencilerin oranlarinin daha yiiksek oldugu bulunmustur. An-
cak bu maddedeki cinsiyet farki istatistiksel olarak anlamli degildir. Bu calismanin
sonuglarina gore siber zorba olma ya da magdur olma agisindan erkek 6grenciler da-
ha fazla risk altindadir. Oysa baz1 calismalar geleneksel zorbaliktan farkli olarak si-
ber zorbalar1 daha ¢ok kiz 6grencilerin olusturdugunu ifade ederken (Keith ve Mar-
tin, 2005; Nelson, 2003), 6rnegin, Li (2005a) siber kurbanlarin cogunlukla kiz, siber
zorbalarin ise gogunlukla erkek dgrenciler oldugunu bildirmektedir. Ote yandan Li
(2006) siber zorbalik kurbani olma agisindan kiz ve erkek grenciler arasinda fark bu-
lunamadigini ancak siber zorbaligin daha ¢ok erkek 6grenciler tarafindan gercekles-
tirildigini dile getirmektedir. Patchin ve Hinduja (2006) ise ¢calismalarinda cinsiyet ve
siber zorbaliga maruz kalma arasinda iliski bulamadiklarini rapor etmektedirler. Bu
farkli bulgular cinsiyet ile siber zorbalik arasinda diger bazi1 degiskenlerin etkili ola-
bilecegini diistindtirmektedir.

Calismanin ilging bir bulgusu da ailenin ekonomik geliri, okul tiirdi, yas gibi de-
giskenlerin siber zorba olma ya da siber kurban olma durumunu etkilememesidir. Bu
sonucun, okul tiirti, sif ve yas degiskenleri agisindan 6rneklemin hayli homojen
olmasindan kaynaklandig1 soylenebilir. Bundan sonraki calismalarda daha genis
yas/stmuf araliklar1 secilerek bu sonuclarin yeniden test edilmesinin énemli oldugu
goriilmektedir. Ayrica daha {ist ekonomik gelire ve egitim diizeyleri yiiksek an-
ne/babalara sahip dgrencilerle bu calisma sonuglarinin yeniden test edilmesi gerek-
mektedir.

Bu noktada bundan sonra yapilacak calismalar ve okullar i¢in bazi 6neriler uy-
gun olabilir.

1. Herseyden once bu calisma igin segilen okullarin bulundugu sehir ne
metropolitan ne de kiiciik 6lcekli bir sehirdir ve 6rneklem icerisinde 6zel okul-
lar bulunmamaktadir. Bu durum calisma sonuclarmin genellenebilirligini s1-
nirlamaktadir. Ayrica, bu bir nicel calisma oldugundan katilimeilarin 6znel
deneyimlerini yansitmamaktadir. Gelecekte bu konuda yapilacak nitel calis-
malar 6grencilerin bireysel deneyimlerini daha derinden sorgulamaya yar-
dimci olacaktir.

2. Bu calismada siber zorba olma davraniminin arkasindaki motivasyon ince-
lenmemistir. Cocuk ve genglerin bu tiir davranislar1 zarar verici zorbaca dav-
ranislar olarak mi yoksa bir tiir eglence olarak m1 gordiikleri diger bir degisle
bu tiir davranimlari nasil anlamlandirdiklarini sorgulayan arastirmalar onle-
me ve iyilestirme ¢alismalar1 igin faydali olacaktir.

3. Ozellikle gozlenen siber zorbalarmn orami diisiintildiigiinde, sorumlu internet
ve cep telefonu kullanma konusunda gocuk ve genglerimizin egitilmesi 6nem
arz etmektedir. Bunun yarn sira internet ve cep telefonu kullanma sirasinda
karsilasilabilecek zorbaliklarla bas etme konusunda da yine ¢ocuk ve gengle-
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rimizin biliclendirilmesi gerekmektedir. Bu bilin¢lenme stirecinde yetiskinlere
-anne/baba ve 6gretmenler basta olmak tizere- biiyiik sorumluluk diismekte-
dir. Yetiskinlerin, yani anne/baba ve 6gretmenlerin internet kullanim1 ve gii-
venligi konusunda en az c¢ocuklar1 kadar bilgili olmalar1 c¢ocuklarina
stipervizyon saglayabilmeleri icin ¢ok 6nemlidir. Zira yasaklar koymak yerine
etkili bir sekilde yapilan stipervizyon, geleneksel zorbalikta etkili oldugu gibi,
siber zorbaligin azalmasinda, ¢ocuklarin bilinglenmesi ve sorumluluk kazan-
masinda da fayda saglayabilir. Ogrencilerin denetimsiz internet cafeler yerine
okullardaki internet labratuarlarimi kullanmalar1 6zendirilmelidir. Ciinkii okul
yada ev ortaminda internet kullaniminin denetlenmesi ¢ok daha kolay olacak-
tir.

. Ogretmen ve rehber 6gretmenler ise gerek simf iginde ogrenciler ile gerekse
veliler ile bilgi ve iletisim teknolojilerinin 6grenciler tarafindan kullanimi hak-
kinda sohbet ederek bilgi edinmeli, fark ettikleri olumsuzlar: rehberlik servi-
siyle ve idareyle isbirligi icinde gidermeye calismalidirlar. Ayrica 6gretmenler
ogrencileri bilgi ve iletisim teknolojilerinin dogru kullanimi hakkinda bilgi-
lendirerek, yanlis kullaniminin getirdigi zararlar1 zaman zaman anlatarak bil-
gi ve iletisim teknolojilerinin kullanim1 konusunda etiksel bir anlayis gelistir-
melerine yardimeci olmalidirlar. Veli toplantilarinda bu konuyu da ele alarak
anne babalar1 denetimli cep telefonu ve internet kullanimi konusunda uyar-
malidirlar.
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Zihin Engelli Cocuklara Ozbakim ve Ev ici
Becerilerinin Yardimc1 Ogretmenler Tarafindan
Ogretiminin Etkililigi

Effectiveness of Teaching Self-Care and
Domestic Skills to Children with Mental
Retardation by Teacher Aides

Naile SABANOVA"
Atilla CAVKAYTAR™

Oz

Problem Durumu: Bircok egitim uzmanu, 6zellikle zihin engelli cocuklarin egitiminde
yardimci personelle calismaktadir. Yardimer 6gretmenlerin, kendilerinden tam olarak
ne beklendigini bildikleri zaman gorevlerinde basarili olduklar: belirtilmektedir. Bu-
radan yola cikarak yardimci gretmenlerin 6zbakim ve ev ic¢i becerilerinin 6gretimi
konusunda egitilmelerinin zihin engelli 6grencilerinin 6zbakim ve ev ici becerilerini
ogrenmeleri tizerinde etkili olup olmadig: belirlemeye yonelik bir ¢calisma yapmaya
gereksinim duyulmustur.

Arastirmamn Amaci: Bu arastirmanm amact Ozbakim ve Ev Ici Becerilerinin Ogretim
Programini (OZEBOP) tamamlayan yardimci &gretmenlerin gerceklestirdigi beceri
ogretim calismalarinin, zihin engelli ¢ocuklarin 6zbakim ve ev ici becerilerini 6gren-
melerindeki etkililigini belirlemektir. Bu amagla asagidaki sorulara yanit aranmustir.
Ozbakim ve Ev Igi Becerileri Ogretim Programi’m tamamlayan gocuk egiticisi; (1)
F.'nin gerceklestirdigi beceri 6gretimi calismalar1 8grencisi Sinem’in mendille burnu-
nu silme, bluz katlama, ayakkab1 boyama becerilerini 6grenmesinde; (2) S.'nin gercek-
lestirdigi beceri 6gretimi calismalar1 6grencisi Aysun'un ayakkabi bagi baglama, atlet
titiileme, salata yapma becerilerini 6grenmesinde; (3) V.'nin gerceklestirdigi beceri 6g-
retimi calismalar1 6grenci Sedat'in bulasik yikama, ayakkabi bagi baglama, hazir ¢orba
yapma becerilerini 6grenmesinde etkili midir?

Arastirmamn Yontemi: Arastirma, tek denekli arastirma yontemlerinden yoklama evre-
li coklu yoklama modeli dogrultusunda yapilmis deneysel bir calismadir. Arastirma,
ti¢ yardimci 6gretmen ve ogrencileriyle gerceklestirilmistir. OZEBOP, her biri yaklagik
bir saat stiren ti¢ egitici toplantidan ve bir saatlik 6rnek uygulamadan olusmaktadir.

Bulgulari ve Sonuglari: Arastirma sonuglar;, OZEBOP'ti tamamlayan yardimct 6gret-
menlerin, program dogrultusunda yaptig1 beceri 6gretimi ¢alismalari sonucunda zihin
engelli cocuklarin, becerileri bagimsiz diizeyde 6grendiklerini, izleme stirecinde ben-
zer performans gosterdiklerini, dolayisiyla OZEBOPiin etkili oldugunu gostermekte-
dir. Bu sonuglar, yardime1 6gretmenlere yonelik egitici programlarin yardimc 6gret-
menler icin yararh olabilecegini ve calistiklar1 zihin engelli cocuklara cesitli becerileri
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ogretebildiklerini gostermektedir. Bu arastirmada elde edilen bulgular benzer aras-
tirmalarda elde edilen bulgularla tutarlilik gostermektedir.

Oneriler: Uygulamada zihin engellilerle calisan yardimc 6gretmenlere 6zbakim ve ev
ici becerileri 6gretimini iceren egitim programlari yaygmlastiriimalidar. Tleri aragtir-
malara yonelik ise uyarlanan OZEBOP'iin 6zel egitim 6gretmeni, yardimci 6gretmeni
ve aileyi katarak 6grencilerin 6zbakim ve ev ici becerilerini genellemedeki durumlar:
arastirilabilir. Arastirma baska ortamlarda baska denek ve yontemlerle yinelenebilir.

Anahtar sozciikler: Zihin engelliler, yardimc1 6gretmenler, 6zbakim becerileri, ev ici
becerileri.

Abstract

Background/Problem Statement: Most of educators, especially those of students with
Mental Retardation (MR), work with paraprofessionals (teacher aids) while teaching
these students. It is stated that teacher aides are successful when they know what is
expected from them, or what responsibilities they have. Therefore, the research need
is to apply the teaching self-care and domestic skills program to teacher aires and to
determine the effectiveness of a skill instruction program delivered by teacher aides
on teaching self-care and domestic skills to students with MR.

Purpose: The purpose of this study was to determine the effectiveness of a skill instruc-
tion program delivered by teacher aides (SIPDTA) on teaching self-care and domestic
skills to students with MR. The following questions were addressed in the study: (1)
Was the skill instruction program delivered by teacher aid F. effective on teaching Si-
nem to clean nozzle with handkerchief, fold his shirt, shoeshine?; (2) Was the skill
instruction program delivered by teacher aid S. effective on teaching Aysun to tye
their shoelaces, iron, make salad?; (3) Was the skill instruction program delivered by
teacher aid V. effective on teaching Sedat to run a washing machine, tye their
shoelaces, and make soup?

Methods: Among the single subject research designs, multiple probe model with probe
conditions was used in the study. The study was conducted with three teacher aides
and their students. Procedure consisted of three meetings and a sample practice, each
of which took one and half-hour.

Results: The results of the study revealed that children achieved the target skills inde-
pendently. They have maintained their performance during the follow up phase.
Overall results indicated that SIPDTA was acknowledged as a very valuable program
by teacher aides. The results of the current study are consistent with those of similar
studies Conducted previously.

Recommendations: Training programs on teaching self-care and domestic skills to stu-
dents with MR should be provided to teacher aides of these students. By modifying
the skill instruction program (e.g., including teacher aides and parents), generalization
of self-care and domestic skills acquired by students should be examined. This study
should be replicated with different participants and research methods in various set-
tings.

Keywords: Mental Retardation, Teacher aide, Self-care Skills, Domestic Skills

Ozel ve resmi 6zel egitim kurumlarinda zihin engellilere dogrudan egitim-
ogretim hizmetleri sunan personel, 6gretmenler ve yardimci 6gretmenlerdir. Birgok
egitim uzman, stirekli olarak yardimci personelle calismaktadir (Bos ve Vaughn,
1994). Yardimei personel genel olarak; 6gretmen yardimcisi, egitim yardimecisi, kisi-
sel hizmet teknisyeni, terapi yardimcis1 gibi isimlerle anilmaktadir. Ttirkiye'de yar-
dimci 6gretmenler genellikle meslek lisesi cocuk gelisimi ve egitimi boliimii mezunu
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olup, bu kisiler okuloncesi egitimden yetiskin hizmetlerine, kaynastirmadan, ayr1 e-
gitime kadar uzanan cesitli egitim 6gretim uygulamalarinda uzman rehberliginde,
Ogretmene yardimci olan kisilerdir. Yardimc 6gretmenler, 6grencilere yonelik prog-
ramlarin planlanmas: ve ytrtitiilmesinde sorumluluk tasimamakla birlikte bu stirec-
lere aktif sekilde katilmaktadir (Bos ve Vaughn, 1994). Polloway ve Patton (1993)
yardimci 6gretmenlerin gorevlerini; 6gretimin planlanmasi, 6gretim sirasinda, deger-
lendirmede ve ailelerle iletisim kurmada 6gretmene yardimci olmak olarak sirala-
maktadirlar.

Frank, Keith ve Steil (1988), 6zel egitimde calisan yardimc: 6gretmenlerin egitim
gereksinimleri konusunda yaptiklar1 arastirmada, okuldncesi, temel egitim program-
lar1 ve ortadgretim programlarinda gorev alan dgretmenlerin goriislerine yer veril-
mistir. Uygulanan 8gretim modeli ve 6grenci yasina bakilmaksizin, biitiin 6gretmen-
ler tarafindan arag-geregleri hazirlama ve beceri uygulamalarinda yardim konularin-
da yardimci 6gretmenlerin yeterli olmalarmin 6nemli oldugu sonucuna varilmustir.
Bunun yamn1 sira bircok yardimei 6gretmenin, onlardan tam olarak ne beklendigini
bildikleri zaman gorevlerinde daha basarili olduklar1 belirtilmektedir (Bos ve
Vaughn, 1994). Yardimcr 6gretmenler igin hazirlanan egitim programlarinda; insan
gelisimi, temel 6zel egitim ilkeleri, yaklasimlari, yardimci 6gretmenlerin rolleri ve et-
kilesimleri, davrams kontrolii teknikleri gibi konulara yer verilmektedir (Polloway
ve Patton, 1993). Bunlarin yan sira engelli cocuklarin egitim programlarinda yer alan
pek cok konuda yardimci 6gretmenlere yonelik hizmet 6ncesi ve hizmet igi egitim
programlarinin diizenlendigi goriilmektedir (Christmas,1992; King, 1994; Nevin,
Thousand, Parsons ve Lilly, 2000; Pickett, Semrau, Faison ve Formanek, 1993). Yar-
dimc 6gretmenlerin egitimi genel olarak meslek oncesi egitim, hizmet ici egitim ve
ortadgretim sonrasi beceri kazandirma kurslar1 gibi egitim diizenlemeleriyle gercek-
lesebilmektedir (Hilton ve Gerlach, 1997). Yardimc1 6gretmenler icin hazirlanan ve
danisman 6gretmen rehberliginde yiirtitiilen programlardan biri Ogretme Becerileri
Egitim Programi’dir. Programda uyum becerilerinin 6gretimine yonelik konu analizi,
en hafiften en siddetliye dogru ipucu verme sistemi, pekistirme ve hata diizeltme
konular1 yer almaktadir. Arastirma sonucunda programin etkili oldugu, programi
tamamlayan yardimci 8gretmenlerin basarili sekilde egitildigi ve yardimci 6gretmen-
lerin calistig1 6grencilerin uyum becerileri kazaniminda ilerleme gosterdikleri ortaya
¢ikmistir (Parsons ve Reid, 1999).

Yardimar 6gretmenlerin gesitli sinif etkinliklerine katilmalarinin yani sira ¢ocuk-
larin tuvalet, giyinme-soyunma ve yemek yeme gibi 6zbakim ve diger giinliik yasam
becerilerini gerceklestirmelerinde yardimci olduklar1 goriilmektedir. Zihin engelli
¢ocuklarin bu becerileri kazanmalarma katk: saglamak i¢in yardimei 6gretmenlerin
beceri dgretimi alaninda da yeterli diizeyde bilgiye sahip olmalar1 beklenmektedir.
Ancak, yardimci 6gretmenler gorevleri konusunda ¢ok az egitim almakta ya da hig
egitim almamakta ve bir¢ok okulda yardimci 6gretmenlere herhangi bir egitim ola-
nag1 sunulmamaktadir (Salzberg ve Morgan, 1995; Steckelberg ve Yasa, 1998). Bunla-
rin yani sira dgretmenlerin, yardimer 6gretmenlerle ¢alisma, uygulamalar: planlama
ve onlara damismanlik konularinda denenmis yontemlerin siurli sayida oldugu (Hil-
ton ve Gerlach, 1997) program ve arastirma sayisinin da sinirli oldugu gozlenmekte-
dir (Salzberg ve Morgan, 1995). Ttirkiye’de de zihin engelli ¢ocuklarla calisan yar-
dimc1 6gretmenlerin egitilerek dgrencilerine beceri dgretmelerine yonelik herhangi
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bir arastirmaya rastlanilamamustir. Bu durumda, yardime 6gretmenlerin 6grencile-
rine 6zbakim ve ev ici becerilerini 6gretmede yeterli hale getirmeyi amaclayan bir
Ogretim programi uygulamasina ve yardimci 6gretmenlerin bu program dogrultu-
sunda yapacaklar1 ¢alismalarin zihin engellilerin beceri 6grenmeleri tizerinde degi-
siklige yol acip agmadigini belirlemeye yonelik bir calisma yapmaya gereksinim du-
yulmustur.

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci, 6zbakim ve ev ici becerilerinin 6gretim programi’n
(OZEBOP) tamamlayan yardimci 6gretmenlerin gergeklestirdikleri beceri 6gretimi
calismalarmin, zihin engelli ¢ocuklarin 6zbakim ve ev igi becerilerini 6gren-
melerindeki etkililigini belirlemektir.

Bu amagla izleyen sorulara yanit aranmigtir:

1. OZEBOP'u tamamlayan yardimc1 6gretmen F.'nin gerceklestirdigi beceri 6gre-
timi ¢alismalar1 6grencisi Sinem’in mendille burnunu silme, bluz katlama, a-
yakkab1 boyama becerilerini 6grenmesinde etkili midir?

2. OZEBOP'n1 tamamlayan yardimci 6gretmen S.'nin gerceklestirdigi beceri 6g-
retimi calismalari, 6grencisi Aysun'un ayakkab:r bagi baglama, atlet titiileme,
salata yapma becerilerini 6grenmesinde etkili midir?

3. OZEBOP'ii tamamlayan yardimci 6gretmen V.'nin gerceklestirdigi beceri o8-
retimi calismalar1 6grenci Sedat'n bulasik yikama, ayakkabi bag1 baglama,
hazir corba yapma becerilerini 6grenmesinde etkili midir?

Yontem
Katilimcilar

Arastirmada, calisma grubunu yardimci 6gretmenler ve onlarin 6grencileri olus-
turmustur. Calisma grubunu olusturan yardimc: 6gretmenlerde; a) lise mezunu ol-
malari, b) calisma igin goniillii olmalar1 kosullar1 aranmustir. Calismaya katilan 6r-
gencilerde ise; a) programda devinsel yonii agirlikli olan becerilerin 6gretimi amag-
lanmas: nedeniyle, bu becerileri yerine getirmelerini engelleyecek diizeyde fiziksel
engele sahip olmamalari, b) birbirinden bagimsiz en az bes 6zbakim ve ev ici beceri-
sini yerine getiremiyor olmalar1 kosullar1 aranmustir. Bu bilgilerin edinilmesi igin, Es-
kisehir ilindeki bir rehabilitasyon merkezinde ¢alisan yardimci 6gretmenlerle (cocuk
egiticileri) bir 6n toplant1 yapilmistir. On toplantiya {i¢ yardime1 6gretmen katilmis
ve arastirmaya goniillii olarak katilacaklarini belirtmislerdir..Daha sonra yardimci
ogretmenlerle gortisiilerek calismaya katilacak ogrenciler belirlenmistir. Yardimeci
ogretmenler ve 6grencilerin 6zellikleri soyledir:

Birinci yardimeci 8gretmen S., 20 yasinda, alt1 aydir 6zel egitim kurumunda calis-
maktadir. Ogrencisi Aysun, 13 yaginda, kiz, okuma-yazma becerilerinde hece asama-
sinda, sayilari tanimakta ve cizgilerle toplama islemi yapabilmektedir. Ikinci yardim-
c1 6gretmen F., 21 yasinda, iki yildir 6zel egitim kurumunda calismaktadir. Ogrencisi
Sinem 10 yasinda, kiz, 10 fisi okuyup yazabilmekte, kendi ismini yazabilmekte, top-
lama iglemini gizgilerle yapabilmektedir. Ugiincti yardimci 6gretmen V., 37 yasinda
dort aydir 6zel egitim kurumunda galismaktadir. Ogrencisi Sedat 16 yaginda erkek,
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okuma yazma becerilerinde fis asamasinda, 10"a kadar ritmik sayabilmekte ve 5 ka-
dar sayilart tanimaktadir. Tiim yardimei 6gretmenler siniflarinda ders hazirliklarini
yapma, arag gerecleri hazirlama, 6grencilerin giyinme, yemek yeme, tuvalet ihtiyaci-
n1 giderme gibi konularda 6gretmene yardim etmekte, derste 6zel egitimcinin reh-
berliginde 6gretim etkinliklerine katilma gibi gorevleri yapmaktadirlar.

Arastirmanin Deseni ve Uygulama

Arastirma, tek denekli arastirma yontemlerinden yoklama evreli ¢coklu yoklama
modeli dogrultusunda yapilmis deneysel bir calismadir. Beceriler aras1 yoklama ev-
reli coklu yoklama modeli su sekilde kullamilmustir. Baslama diizeyi evresinde tiim
becerilerde yoklama verisi toplanmistir. Baslama dtizeyi verileri kararlilik gosterdi-
ginde birinci becerinin uygulama evresine gecilmistir. Baslama dtizeyi verilerinin ka-
rarlilig art arda ti¢ oturumda elde edilen verilerin ayni olmasi (en ¢ok +/- 10 sapma
gostermesine izin verilir) olarak benimsenmistir. Uygulama evresi verilerinin kararli-
l1g1, art arda {i¢ oturumda elde edilen verilerin % 80 6l¢iittinti karsilamasi (beceri ba-
samaklarinin % 80'nin bagimsiz olarak yerine getirilmesi) ve ayni olmasi (+/- 10) o-
larak benimsenmistir. Beceride 6l¢tit karsilandiktan sonra biittin becerilerde yoklama
verileri alinmistir. Biitlin becerilerde yoklama verileri kararlilik gosterdiginde sonra-
ki becerinin uygulama evresine gegilmistir. Arastirmada her 6grenci ile tiger beceri
tizerinde ¢alisilmistir. Bu nedenle, tictincii beceride alinan uygulama evresi verileri
kararlilik gosterdiginde, biitiin becerilerde izleme verileri alinmstir.

Arastirmada calisma grubunu olusturan zihin engelli ¢cocuklar okulda bulunduk-
lar1 8.30 ile 15.30 saatleri icerisinde tgretmenleri ve yardimeci 8gretmen gézetiminde
egitim-6gretim etkinliklerini stirdtirmuislerdir. Boylece yardimci 6gretmenlerin ¢a-
lismalar1 okul etkinliklerinin akisin1 bozmayacak sekilde planlanmistir. Uygulama
siireci Cavkaytar (1999) tarafindan uygulanan “Zihin Engellilere Ozbakim ve Ev Ici
Becerilerinin ()gretiminde Bir Aile Egitimi Programinin Etkililigi” adli calisma temel
alinarak planlanmustir.

Uygulama, egitici toplantilar, 6rnek uygulama, arastirma icin belirlenen becerile-
rin gretimi siireclerinden olusmaktadir. Uygulama siirecine egitici toplantilarla bas-
lanmustir. Egitici toplantilarindan bir giin 6nce yardimei 6gretmenlere Cavkaytar'dan
(1999; 2005) uyarlanan Ozbakim ve Ev Ici Becerilerinin Ogretimi El Kitab1 dagitilmus,
daha sonra her biri bir saat siiren ti¢ egitici toplant1 yapilmustir.

Birinci toplantida, bagimsiz yasam becerileri, giinliik yasam becerileri, 6zbakim
ve ev ici becerileri konularinda bilgi verildi. Daha sonra, 6grencinin durumunu belir-
leme, odiilleri belirleme konular1 (calismaya katilan 6grencilerin 6zelliklerine gore)
ornekler verilerek aciklandi. Bu actklamalar dogrultusunda konuyla ilgili 8devler ve-
rildi. Birinci toplantinin sonunda toplant: konularindan olusan ¢oktan se¢meli simav
biciminde degerlendirme yapildi. Degerlendirme yaklasik on bes dakika stirdii. De-
gerlendirmeyi tamamlayan yardimci 6gretmen odadan ¢iktr. Degerlendirme sonu-
cunda tim yardimci 6gretmenlerin belirlenen amaclara iliskin basarilarinin en az %
80 olmas1 nedeniyle ikinci toplantiya gecilecegi duyuruldu.

Ikinci toplantidan bir giin énce birinci toplantida verilen 6devler kontrol edildi.
Ttm yardimci 6gretmenlerin 6devlerindeki eksik ya da hatali boliimleri tamamlama-
lar1 saglandi. Tkinci toplantida, yardimer gretmenlerin 6dev olarak hazirladig "Be-
cerilerin Ogretim Siras: Listesi'nde birinci sirada olan beceri rnek beceri olarak se-
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¢ildi. Sonra, yardimci 6gretmenlerin bu becerilerin 6gretimini nasil gerceklestirecek-
leri ve nasil kaydedecekleri konularinda aciklamalar yapildi. Odev olarak yardimci
Ogretmenlerden ornek becerileri icin "Ogretim Stireci Verileri Kayit Formu'nu
(OSVKF) doldurmalari istendi. Toplant1 sonunda ikinci degerlendirme yapildi. Tkinci
degerlendirme sonucunda yardimci 8gretmenlerin ti¢ti de % 80 ve tizerinde basar1
gosterdiler.

Ugtincii toplantidan énce ddevler kontrol edildi ve eksiklik ya da hatali boliimler
tamamland1. Ugiincti toplantida, calisma zamanlari, Ogretim oncesi son hazirliklar,
ogretim ¢alismalarinda kullanilacak teknikler ve kullanimi ile 6gretim uygulamalar:
konularinda agiklamalara yer verildi. Biitiin konularla ilgili genel bir tekrar yapildik-
tan sonra ti¢tincli degerlendirme yapildi. Degerlendirme sonucunda yardimci 6gret-
menlerin {icii de % 80 ve tizerinde basar1 gosterdiler. Toplantinin sonunda 6rnek uy-
gulamalar konusunda agiklama yapildi ve yardimci 6gretmenlerin uygulamaya hazir
olundugunda haber vermeleri istendi.

Ornek uygulamalarda her yardimct 8gretmen, drnek becerinin 6gretimini kendi
sinifinda arastirmaci gozetiminde yapti. Ornek uygulama siiresince yardime1 6gret-
menlerin yaptig1 hatalar geri bildirim verilerek diizeltildi, duraksadiklarinda ne ya-
pacaklar1 konusunda ipuclar: verildi, sorularma yanit verildi. Yardimc: 6gretmenle-
rin 6rnek uygulamalar boyunca yaptiklari, arastirmaci tarafindan "Ogretmen Davra-
nislar1 Kayit Formu'na (ODKF) kaydedildi. Yapilan degerlendirmeler sonucunda, be-
lirtilen amaclarda yeterli duruma geldiklerinde (en az % 80 oraninda yeterli oldukla-
rinda) 6rnek uygulama sona erdi.

Buna gore, birinci yardimer 6gretmen, ilk uygulamada, ikinci ve tigtincii yardimer
ogretmen, ikinci uygulamadan sonra basarili oldular. Daha sonra 6rnek becerinin 6g-
retimine kendi bagina devam ettiler. Ornek beceri 6grenciye kazandirildiktan sonra
OSVKF'de biitiin beceri basamaklarinda ii¢ oturumda art arda (+) kaydedildiginde
bir baska deyisle dl¢tit karsilandiginda arastirmaciya haber verildi. Bu asamadan
sonra yardimci 6gretmenlerden birinci ve ikinci toplantida hazirlanan "Beceri Ogre-
timi Siras1 Listesi"nde belirledikleri {i¢ beceri igin bos olarak birer OSVKF dagitildi ve
bu formlar1 hazirlamalar: istendi. Buna gore yardime: 6gretmenlerin ¢alisacagi bece-
riler izleyen bigimde olusturuldu. Birinci yardimer 6gretmen (F) mendille burnunu
silme, bluz katlama, ayakkab1 boyama; ikinci yardimci 6gretmen (S) ayakkabi bag:
baglama, atlet titiileme, salata yapma; tigtincti yardime1 6gretmen (V) bulasik yikama
(tabak, kasik), ayakkab1 bag1 baglama, hazir corba yapma.

Baslama diizeyi olctimleri sirasinda bir bagimsiz goézlemci arastirmaciyla aymn
anda 6grencinin yapabildiklerini gozleyerek Veri Kayit Formlari'na (VKF) isaretledi.
Arastirmacinin ve bagimsiz gozlemcinin verileri, "Goris Birligi / Goris Birligi + Go-
riis Ayriligt x 100" formiiliiyle (Kircaali-iftar ve Tekin, 1997) hesaplanarak her beceri-
de gozlemciler arasi giivenirlik belirlendi. Buna gore gozlemciler aras1 giivenirlik
tiim becerilerde % 100 olarak belirlendi.

Becerilerin baglama diizeyleri alindiktan ve gozlemciler aras giivenirlik belirlen-
dikten sonra birinci becerinin 6gretimine gecildi. Yardimeci 6gretmenler birinci bece-
ride olgiite ulastiklarinda arastirmaci, yardimei 6gretmenin 6grencisini uygun bir or-
tama alarak tiim becerilerde birinci yoklama verileri ald1. Yoklama verilerinde karar-
lilik elde edildiginde ikinci becerinin 6gretimine gegildi. Tkinci beceriyi 6grenen 6g-
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rencinin biitlin becerilerde ikinci yoklama verileri alindi. Yoklama verilerinde karar-
lilik elde edildiginde tigtincii becerinin 6gretimine baslandi. Her yardimer 6gretmen
tigtincli becerinin 6gretimini tamamladiginda tigiincii yoklama verileri alindi ve her
beceriye ait VKF'na isaretlendi.

Verilerin Toplanmast ve Analizi

Arastirmada, baslama diizeyi, yoklama ve izleme verileri VKEF ile; 6gretim siireci
verileri OSVKF ile; uygulama verileri ise ODKEF ile toplanmistir. Arastirma verileri
becerilerin dogrudan olciimiinde siklikla kullanilan tek firsat yontemiyle toplanmis-
tir. Buna gore 6grenciye ana yonerge verilerek 6grencinin yaptiklar1 dogrudan goz-
lenmis ve kaydedilmis, kayit sirasinda ana yonerge tekrarlanmamis, 6grencinin dog-
ru ya da yanls tepkilerine kayitsiz kalinmistir. Ogrencinin dogru olarak yerine getir-
digi beceri basamaklar1 gizelgede dogru (+) olarak isaretlenmistir. Ogrenci verilen
yonerge tizerine becerinin herhangi bir basamagmni hatal1 yapip, sonraki beceri ba-
samaklarinda dogru olarak veya beceri basamaklarini atlayarak devam ettiginde
dogru basamaklar (+), yanlis basamaklar (-) olarak isaretlenmistir. Ogrenci verilen
yonerge tizerine on saniye icinde hicbir davranista bulunmadiginda, art arda ti¢ hata
yaptiginda uygulama durdurulmus ve hatali basamaklar ile izleyen tiim basamaklar
(-) olarak isaretlenmistir.

Ogretmen davramslar: kayit formu (ODKF). ODKF &6rnek uygulamada ve sonra-
ki calismada yardimci 6gretmenlerin davraniglarini kayit etmek amacryla gelistiril-
mis bir formdur. ”Ogretmen Davranislarimi Kayit Formu" kayit formuna yardima
ogretmenin yapmasi gereken 14 davranis yazilmistir. Gozlemci, kayit formunda yer
alan davramslarin gerceklestigini gordugiinde ilgili secenegi (+);gerceklesmedigi du-
rumda (-) olarak isaretlemistir.

Uygulama giivenirligi. Arastirmada uygulama gtivenirligini belirlemek amaciyla
her yardimc1 6gretmenin galismalarin en az %30' u arastirmaci tarafindan gozlenmis
ve galigma strasinda sergiledigi davranislar ODKF na isaretlenmistir. Uygulama gii-
venirligi, "Plana Uygun Ogretmen Davraniglar1 Sayist X 100 / Plana Uygun Olan Og-
rencilerin Tepkilerini Belirleyen Biitiin Davranis Toplami" formiiliiyle hesaplanmigtir
(Billingsley, White ve Munson, 1980). Buna gore, uygulama verilerinin ortalama uy-
gulama gtivenirligi birinci yardimei 6gretmen igin % 97; ikinci yardimci 6gretmen i-
¢in % 96; tictincli yardimcr dgretmen % 84,2; biitiin uygulama verilerinin ortalama
uygulama giivenirligi % 92,5 olarak belirlenmistir. Uygulama stireci egitici toplanti-
larla baslayip izleme verilerinin toplanmasiyla dort aylik stirede tamamlanmistir. Ca-
lismalar boyunca en kisa stiren uygulama evresi bes, en uzun siiren uygulama evresi
yirmi iki oturumda tamamlanmustir.

Bulgular ve Sonuglar

Sekil 1'de yer alan grafiklerde gortildugii gibi Sinem, baslama diizeyinde birinci
beceri olan mendille burnunu silme ve ikinci beceri olan bluz katlama becerilerinde
beceri basamaklarinin ¢ok azini yerine getirmekteyken, tictincii beceri olan ayakkab1
boyama becerisinde beceri basamaklarinin % 35'ini yerine getirmektedir. Ogrenci Si-
nem birinci beceri olan mendille burnunu silme becerisinin dgretiminde hizli bir ge-
lisme gostererek altinci oturumdan sonra bagimsizlik diizeyine ulasmistir. Mendille
burnunu silme becerisinin 6gretimi tamamlandiktan sonra alman yoklama verileri,
ogretim sonundaki verilerle, ikinci beceri olan bluz katlama ve tigtincii beceri olan
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ayakkabi boyama becerilerinde alinan yoklama verileri, baslama diizeyinde alinan
verilerle tutarlilik gostermektedir.

Mendille burnunu silme becerisinin dgretimi tamamlandiktan ve ti¢ beceride de
yoklama verileri alindiktan sonra, ikinci beceri olan bluz katlama becerisinin 6greti-
mine baglanmistir. Ogrenci Sinem, bluz katlama becerisinin 6gretiminde on birinci
oturumdan sonra bagimsizlik diizeyine ulasmustir. Bluz katlama becerisinin 6gretimi
tamamlandiktan sonra alman yoklama verileri, bluz katlama becerisinin 6gretimi so-
nundaki verilerle, birinci beceri olan mendille burnunu silme ve tigiincii beceri olan
ayakkabi boyama becerilerinde alinan yoklama verileri 6nceki yoklamada alinan ve-
rilerle tutarlilik gostermektedir.

Bluz katlama becerisinin 6gretimi tamamlandiktan ve ti¢ beceride de yoklama ve-
rileri alindiktan sonra tiglincii beceri olan ayakkab: boyama becerisinin 6gretimine
baslanmigtir. Ogrenci Sinem ayakkabi boyama becerisinin 6gretiminde hizli bir ge-
lisme gostererek tigtincti oturumdan sonra bagimsizlik diizeyine ulasmistir. Ayakka-
b1 boyama becerisinin 6gretimi tamamlandiktan sonra alinan yoklama verileri, ayak-
kab1 boyama becerisinin 6gretimi sonundaki verilerle, birinci beceri olan mendille
burnunu silme ikinci beceri olan buluz katlama becerilerinde alinan yoklama verileri
onceki yoklamalarda alman verilerle tutarlilik gostermektedir. Izleme verileri dgre-
tim stireci sonunda elde edilen verilerle tutarlilik gostermektedir. Bu sonuglara gore,
yardimci 6gretmen F.'nin 6grencisi Sinem ile gerceklestirdigi beceri 6gretimi ¢alisma-
larinin, zihin engelli bireylerin 6zbakim ve ev ici becerilerini 6grenmelerinde etkili
oldugu séylenebilir.
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Sekil 1

Sinem’in Baglama Diizeyi, Ogretim Siireci, Yoklama ve Izleme Siireclerinde Beceri Basamaklarini Yerine
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Sekil 2

Aysun’un Baglama Diizeyi, Ogretim Siireci, Yoklama ve Izleme Siireclerinde Beceri Basamaklarini Yeri-
ne Getirme Diizeyi
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Sekil 2'de yer alan grafiklerde gortildugii gibi, Aysun baslama dtizeyinde birinci
beceri olan ayakkab1 bag1 baglama becerisinde beceri basamaklarmin % 30'unu yeri-
ne getirmekteyken, ikinci beceri olan atlet titiileme becerisinde beceri basamaklarinin
% 36’s1n, tiglincti beceri olan salata yapma becerisinde beceri basamaklarinin % 40'ni
yerine getirmektedir. Ogrenci Aysun ayakkabi bag1 baglama becerisinin 6gretiminde
yirminci oturumdan sonra bagimsizlik diizeyine ulasmistir. Ayakkab: baglama bece-
risinin 6gretimi tamamlandiktan sonra alinan yoklama verileri, ayakkab1 bag: bag-
lama becerisinin 6gretimi sonundaki verilerle, ikinci beceri olan atlet titiileme ve -
¢tincti beceri olan salata yapma becerilerinde alinan yoklama verileri baslama diize-
yinde alman verilerle tutarlilik gostermektedir.

Ayakkab1 bag: baglama becerisinin 6gretimi tamamlandiktan ve {i¢ beceride de
yoklama verileri alindiktan sonra ikinci beceri olan atlet titiileme becerisinin 6greti-
mine baglanmistir. Ogrenci Aysun atlet {itiileme becerisinin ogretiminde hizl gelis-



Egitim Aragtirmalar: | 53

me gostererek besinci oturumdan sonra bagimsizlik diizeyinde ulasmistir. Atlet titii-
leme becerisinin 6gretimi tamamlandiktan sonra alinan yoklama verileri, atlet {titii-
leme becerisinin 6gretimi sonundaki verilerle, birinci beceri olan ayakkab: bag: bag-
lama ve tiglincii beceri olan salata yapma becerilerinde alinan yoklama verileri 6nce-
ki yoklamada alman verilerle tutarlilik gostermektedir.

Atlet titiileme becerisinin 6gretimi tamamlandiktan ve ti¢ beceride de yoklama
verileri alindiktan sonra tictincii beceri olan salata yapma becerisinin 6gretimine bas-
lanmuigtir. Ogrenci Aysun salata yapma becerisinin 6gretiminde altinci oturumdan
sonra bagimsizlik diizeyine ulasmustir. Salata yapma becerisinin 6gretimi tamamlan-
diktan sonra alman yoklama verileri, salata yapma becerisinin gretimi sonundaki
verilerle, birinci beceri olan ayakkabi bag1 baglama ve tiglincii beceri olan atlet iti-
leme becerilerinde alinan yoklama verileri 6nceki yoklamalarda alman verilerle tu-
tarlilik gostermektedir. izleme verileri, 5gretim sonunda elde edilen verilerle tutarli-
lik gostermektedir. Bu sonuglara gore, yardimer 6gretmen S.'nin, 6grencisi Aysun ile
gerceklestirdigi beceri 6gretimi ¢alismalarinin, zihin engelli bireylerin 6zbakim ve ev
ici becerilerini grenmelerinde etkili oldugu stylenebilir.

Sekil 3'te yer alan grafiklerde goruildiigii gibi, Sedat, baslama diizeyinde birinci
beceri olan bulasik yikama ve ikinci beceri olan ayakkab: bag1 baglama becerilerinde
beceri basamaklarinin ¢ok azini yerine getirmekteyken, tigtincii beceri olan hazir ¢or-
ba yapma becerisinde beceri basamaklarinin % 45’ini yerine getirmektedir. Ogrenci
Sedat, birinci beceri olan bulasik yikama becerisinin 6gretiminde sekizinci oturum-
dan sonra bagimsizlik diizeyine ulasmustir. Bulasik yikama becerisinin dgretimi ta-
mamlandiktan sonra alinan yoklama verileri, bulasik yikama becerisinin 6gretimi
sonundaki verilerle, ikinci beceri olan ayakkabi bagi baglama ve {iglincii beceri olan
hazir corba yapma becerilerinde alinan yoklama verileri baglama diizeyinde alman
verilerle tutarlilik gostermektedir.

Bulasik yikama (tabak, kasik, catal) becerisinin ¢gretimi tamamlandiktan ve ti¢
beceride de yoklama verileri alindiktan sonra ikinci beceri olan ayakkab1 bag: bagla-
ma becerisinin 6gretimine baglanmistir. Ogrenci Sedat ayakkabi bagi baglama beceri-
sinin 6gretiminde onuncu oturumdan sonra bagimsizlik diizeyine ulasmustir. Ayak-
kab1 bagt baglama becerisinin 6gretimi tamamlandiktan sonra alman yoklama verile-
ri, ayakkabi bag1 baglama becerisinin 6gretimi sonundaki verilerle, birinci beceri olan
bulasik yikama ve tigtincii beceri olan hazir corba yapma becerilerinde alinan yokla-
ma verileri, 6nceki yoklamada alinan verilerle tutarlilik gostermektedir.

Ayakkab1 bag1 baglama becerisinin 6gretimi tamamlandiktan ve ti¢ beceride de
yoklama verileri alindiktan sonra tiglincii beceri olan hazir ¢corba yapma becerisinin
ogretimine baslanmistir. Ogrenci Sedat, hazir corba yapma becerisinde altinci otu-
rumdan sonra bagimsizlik diizeyine ulasmistir. Hazir corba yapma becerisinin 6gre-
timi tamamlandiktan sonra almnan yoklama verileri, hazir corba yapma becerisinin
ogretimi sonundaki verilerle, birinci beceri olan bulasik yikama ve ikinci beceri olan
ayakkab1 bag1 baglama becerilerinde alinan yoklama verileri 6nceki yoklamalarda a-
linan verilerle tutarliik gostermektedir. Izleme verileri bulagik yikama becerisinde
ogretim sonunda elde edilen verilerle tutarlilik gostermekte, ayakkabi baglama bece-
risinde ve hazir ¢orba yapma becerisinde azalma oldugu goriilmektedir. Bu sonucla-
ra gore, yardimci 6gretmen V.'nin, 6grencisi Sedat ile gerceklestirdigi beceri 6gretimi
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¢alismalarmin, zihin engelli bireylerin 6zbakim ve ev i¢i becerilerini 6grenmelerinde
etkili oldugu soylenebilir.

Sekil 3
Sedat’tn Baslama Diizeyi, Ogretim Siireci, Yoklama ve Izleme Siireclerinde Beceri Basamaklarim Yerine
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Tartisma

Arastirmada elde edilen veriler, zihin engelli ¢ocuklarin her becerinin baslama
diizeyinde beceri basamaklarmin biiyiik ¢ogunlugunu yerine getiremediklerini, 6g-
retim stirecinde becerilerin biiytik cogunlugunda hizli bir gelismenin ortaya ¢iktiginm
gostermektedir. Ogrenciler her ti¢ becerinin 6gretimi sonunda bagimsizlik diizeyine
ulagmuslardir.

Alan yazinda, yardimci 8gretmenlerin rolleri, gorevleri ve egitim gereksinimleri
konusunda arastirmalara ve zihin engelli 6grencilere yonelik uygulamalar: yiiriite-
bilme yeterliliklerinin kazandirilmasina yonelik egitim programlarina rastlanmakta-
dir (Christmas,1992; Frank, Keith ve Steil, 1988; King, 1994; Nevin, Thousand,
Parsons ve Lilly, 2000; Pickett, Semrau, Faison ve Formanek, 1993). Ancak zihin en-
gellilerle calisan yardimci 8gretmenlerin, uygulanan egitim programi dogrultusunda
yaptiklari calismalarin 6grencilerinin 6zbakim ve ev ici becerilerini 6grenmelerindeki
etkisine iliskin arastirma bulgularina rastlanilamamustir. Bununla birlikte giris bolii-
miinde aciklandig1 tizere yardimer d6gretmenlerle ilgili birkag¢ arastirma bulunmakta-
dir.

Parsons ve Reid (1999) yardimci 6gretmenler konu analizi, en azdan en ¢oga dog-
ru ipucu sistemi, pekistirme ve hata diizeltme konularinda uyguladiklar: sinifa daya-
i 6gretim, meslek iistii izleme, geri doniit ve ek damigmanhigl kapsayan Ogretmen
Becerileri Egitim Program1 uygulamalar: sonucunda, yardimei 6gretmenlerin basarilt
olduklarmi ve calistiklar1 6grencilerin uyum becerilerini edinmede ilerleme goster-
diklerini gozlemistir. Steckelbey ve Vasa (1998) internet araciligiyla yardime: 6gret-
menler ve okullara destek egitimi saglamak amaci ile uzaktan egitim projesi ¢alisma-
sinda, Ogretmen Hazirlama Programi’na katilan yardimci gretmenlerin programda
yer alan konularla ilgili bilgi ve becerilerinde gelismeler gosterdikleri sonucuna var-
mustir.

Bu c¢alismalarin yani sira Cavkaytar (1999; 2007) yaptig: iki arastirmada da anne-
lerin ¢ocuklarma 6zbakim ve ev ici becerilerini 6grettiklerini gtzlemis ve bu arastir-
mayla benzer bigimde ¢ocuklarinin hedeflenen 6zbakim ve ev ici becerilerini bagim-
sizlik diizeyinde 6grendiklerini ortaya koymustur. Dolayisiyla bu arastirmanin bul-
gulari, zihin engelli ¢cocugu olan annelerle uygulanmis olan arastirma bulgulariyla
paralellik gostermektedir.

Arastirmada elde edilen bulgular, OZEBOP'ii tamamlayan yardimci 6gretmenler
ile calisan dgrencilerin belirlenen 6zbakim ve ev i¢i becerileri edindiklerini gostermis-
tir. Uygulama gézlemlerine gore, yardimei 6gretmenlerin OZEBOP'ten yararlandik-
lar1 ve sunulan bilgileri beceri 6gretiminde uyguladiklar1 sdylenebilir. Bu bulgulara
gore, OZEBOP'i tamamlayan yardimci 6gretmenlerin , program dogrultusunda 63-
rencileriyle gerceklestirdigi oOgretim calismalarinin, zihin engelli 6grencilerin
6zbakim ve ev ici becerileri dgrenmelerinde etkili oldugu soéylenebilir. Bunun
yarusira, 6grencilerin becerilerilerindeki hizl ilerlemeler, yardimc: 8gretmenlere yo-
nelik egitici programlarin ¢alistiklar1 zihin engellilere cesitli becerileri 6gretmede 6-
nemli katkilar getirdiginin 6nemli bir gostergesi olarak sayilabilir.

Arastirmada elde edilen bulgular dogrultusunda, uygulamaya ve ileri arastirma-
lara yonelik onerilerde bulunulabilir. Uygulamaya yonelik olarak zihin engellilerle
calisan yardimci 6gretmenler 6zbakim ve ev ici becerilerin 6gretimini iceren egitim
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programlar1 yayginlastirilmalidir. Yardimci 6gretmenlere yonelik yiiriitiilen hizmet
ici egitim programlarinda 6zbakim ve ev ici becerilerin 6gretim uygulamalarma yer
verilebilir. Yardimci 6gretmenlerin egitilmesi zihin engellilerin 6zbakim ve ev ici be-
ceri ogretimine katki saglayabilir.

Bu arastirma tek denekli arastirma yontemlerinden biri olan becerilerin aras1 ¢ok-
lu yoklama modeli dogrultusunda gerceklestirilmistir. Arastirmada {i¢ yardimc1 6g-
retmenin ve bu 8gretmenlerin birer 6grencisinin katilmis olmasi bir smirliliktir. Do-
layistyla ileri arastirmalara yonelik ise, uyarlanan Ozbakim ve Ev Ici Becerilerin Og—
retimi Programi'na ozel egitim 6gretmeni, yardimci 6gretmeni ve aileyi katarak 6g-
rencilerin 6zbakim ve ev ici becerilerini genellemedeki durumlar: arastirilabilir. A-
rastirma baska ortamlarda baska katilimci ve yontemlerle yinelenebilir. Yardimci 6g-
retmenlerin uygulama sirasinda hangi konularda zorlandiklar1 veya takildiklar: daha
ayrintili olarak analiz edilerek bunlarin nedenleri ve alinacak dnlemler arastirilabilir.
Bunun yanisira 6zbakim ve ev ici becerileri ¢ocuklarin giiniin her saatinde yerine ge-
tirmek durumunda olduklar1 becerilerdir. Bu calisma ise okul saatleri icerisinde ger-
ceklestirildiginden okul sonrasi zamanlarda yerine getirilen pek cok beceri 6gretim
icin secilemistir. Dolayisiyla daha ¢ok, okul ortamina uygun olan becerilerin 6gretimi
tercih edilmistir.
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Deneysel Bir Calisma:

Ilkogretim II. Kademe Ogrencilerine Uygulanan
Benlik Saygis1 Programinin

Ogrencilerin Benlik Saygis1 Uzerindeki Etkisi

An Experimental Study: The Effect of
Self Esteem Enhancement Programme on Middle School
Students’ Self Esteem Level

Ayse Rezan CECEN*
Erhan KOCAK**

Oz

Problem Durumu: Okul yillarinda ergenlerin sosyal, duygusal ve zihinsel olarak en tist
diizeyde saglikli olabilmelerinde en 6zelliklerinden biri benlik saygisidir. Yiiksek dii-
zeyde benlik saygisi, okul basarisy, iyi saglik davranislar, tiretkenlik ve sosyal uyum
arasinda anlamli diizeyde iliskiler bulunmaktadir. Diger yandan, diisiik benlik saygis1
ile duisiik akademik basari, yalnizlik, sigara icme, madde kullanimi, depresyon, inti-
har ve istenmeyen hamilelik gibi olumsuz saglik ve sosyal davranislar arasinda an-
lamli iliskiler rapor edilmektedir

Aragtirmamin Amact: Bu galismanin genel amaci {lkogretim II. kademe &grencilerine
uygulanan benlik saygist programinin etkililiginin deneysel olarak sinanmasidir.

Yontem: Bu arastirma ilkogretim II. kademe 6grencilerine uygulanan benlik saygisini
yiikseltme programinin etkililiginin incelendigi yari-deneysel (quasi-experimental) bir
calismadir. Arastirmada deney ve kontrol gruplarina denekler atanirken Rosenberg
benlik saygisi dlceginden alinan toplam puanlarla birlikte goniilliiliik ilkesi, 6gretmen
goriisleri ve ebeveynlerin dgrencilerin programa katilimlarini onaylayip onaylamama-
lar1 kriterleri dikkate alindigindan gercek seckisiz (random) atama yapilamamustir.

Calismada ontest-sontest kontrol gruplu model kullanilmistir. Deney grubuna 8 hafta
stire ile benlik saygisini yiikseltme programi uygulanmis kontrol grubuna ise miida-
halede bulunulmamustir.

Bulgular: Deney ve kontrol grubunda yer alan 13 denek tizerinden elde edilen verile-
rin Kovaryans (ANCOVA) analizi teknigi ile sonucu elde edilmistir. Arastirmanin
bulgular1 miidahale edilen deney grubunun benlik saygisi puanlarinin anlamli bir bi-
¢imde arttigim gostermektedir.

Sonuglar: Stireg icerisinde ergenlerin grup icerisinde birbirleriyle etkilesimleri, bu etki-
lesimleri calisma boyunca kolaylastiran 1sinma oyunlari, danismanin grup ortaminda
kullandig1 terapotik beceriler, tiyelerin yargilanmadan kabul edilmesi, duygularin ve
diistincelerin giivenli bir bicimde ifade edilebildigi sicak ve giivenli bir atmosfer, ben
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mii, Psikolojik Danisma ve Rehberlik Anabilim Dal, arcecen@cu.edu.tr
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6zelim yada giiclii yonlerim gibi etkinliklerle ergenlerin kendileriyle ilgili olumlu
farkindaliklarinin artmast ile ilgili yapilan ¢alismalarm bulgularinin bu yonde ¢ikma-
sma katk: sagladig: diisiiniilmektedir. Bu arastirmanin sonuglar: yapilan diger aras-
tirma sonugclarini destekler niteliktedir.

Oneriler: Bu arastirma calisilan orneklemle stirhdir. Kullalan programin etkililigi
baska 6rneklemlerde ve farkli sinif diizeylerinde tekrarlanabilir. Bu tip benlik saygisi-
n1 giiclendirme programlari psikolojik danisma ve rehberlik programlarinin icerisinde
yer almasi saglanmalidir. Benlik saygisin1 olumlu etkileyen diger degiskenlerin neler
oldugunun arastirilmasi farkli calismalarda ele alinmasina ihtiya¢ duyulmaktadir.

Anahtar Sézciikler: Benlik Saygsi, Ilkogretim Il.kademe 6grencileri , Deneysel Calis-
ma

Abstract

Background: Self-esteem is essential for all individuals especially for adolescents to
obtain social, emotional and mental health. High self esteem is linked to increased
academic performance, improved health and productive behaviour and increased
social adjustment. Conversly low self esteem is linked to poor academic
achievment,loneliness, smoking, substance abuse, depression, suicide and pregnancy.
Programs that provide enhancement of self-esteem during adolescent year may be
important for preventing poor academic performance, poor health behaviours and
subsequent problems of deviant social behaviours.

Purpose of the study: The purpose of the study was to investigate the effects of self-
esteem enhancing programme on middle school students” self esteem level.

Method: In this study subjects were selected from Gazi middle school in Antakya,
Iskenderun. The Rosenberg Self Esteem Scale (RSE) applied to students to determine
self esteem level. To select subject for experimental and control groups, it were
considered some criteria such as Rosenberg self esteem total scores, voluntariness,
teachers’opinion, and permission of students” parents. Since the subjects groups were
not assigned to experimental and control groups randomly, a pretest- posttest quasi
experimental design was used. to determine between experimental and control group
scores whether significantly differentiated “t” test was used. There was not significant
difference between two groups. For the experimental group self esteem enhancing
programme as an independent variable was carried out by the school counseller,
during 50-70 minutes lasting 8 weeks. During this period the control group has not
received any treatment. The Analysis of Covariance (ANCOVA) tecnique was applied
on 13 subjects obtained from experimental and control groups.

Results: The results of the study indicated that the group experience based on the self
esteem enhancing programme had significant positive effect on middle school
students” self esteem level. This is consistent with previous findings that indicated the
self esteem enhancing programme had significant effect on experimental group.

Recommendations: This study results limited on this sample. Self esteem enhancing
programs can apply and reply on different samples. Self esteem needs to be further
studied to determine different influencing variables. This enhancing program could
be incorporated into everyday curriculum in middle schools.

Keywords: Self esteem, middle school students, experimental study

Insanlar ve ozellikle ergenler icin yasamsal diizeyde dnemli bir 6zellik olan ben-
lik saygisi, bireylerin kendilerini algilamalarina bictikleri degeri belirlemektedir.
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Rosenberg (1965) e gore bireyler biitiin nesnelere kars1 bir tutuma sahip olduklar gi-
bi kendi benliklerine karst da bir tutuma sahiptirler. Kisinin kendisine kars: olumlu
ve olumsuz tutumlarmin toplamindan olusan benlik saygisi sosyal yeterlilik, kisisel
deger ve beden algisinin bilesiminden olusmaktadir (Rosenberg,1965; Akt,
Cuhadaroglu, 1986). Bireylerin kendilerine iliskin degerlendirmeleri kisilerde kabul
gorme, onaylanma ve kendisinin degerli oldugu duygularimn yaratiyorsa bu durum
yiiksek benlik saygisina, eger tam tersi onaylanmama, degersizlik, hosnutsuzluk
duygular1 yaratiyorsa benlik saygisinin diisiik olduguna isaret etmektedir. (Jones,
1973).0kul yillarinda ergenlerin sosyal, duygusal ve zihinsel olarak en {ist diizeyde
saglikli olabilmelerinde en 6nemli 6zelliklerden biri benlik saygisidir.

Yiiksek benlik saygis1 yiiksek okul basaris1 (Garzarelli, Everhart & Lester,1993)
daha iyi saglik davranislar1 ve tiretkenlik (Leary, Schreindorfer & Haupt, 1995) ve
daha iyi sosyal uyumla (Cartledge & Milburn, 1995) iliskili iken diisiik benlik saygis1
diisitk akademik basari, yalnizlik, sigara icme, madde kullanimi, depresyon, intihar
ve istenmeyen hamilelik gibi olumsuz saglik ve sosyal davranislarla iligkili oldugu
rapor edilektedir (Campbell, 1990; Daane, 2003; Shirk, Burwell & Harter, 2003). Yurt
icinde ve yurt disinda benlik saygisini1 arttirmayr hedefleyen deneysel calismalarda
benlik saygis1 olgeklerinden diisiik puanlar alan (Everhart, 2004; Aksaray, 2003), a-
kademik basarilar1 diisiik (Campbell & Bowman, 1993; Schnedeker,1991; Schefkind,
1994; Lee, 1993), sosyal yonden yetersiz ( Shechtman & Bar-El, 1994; Chung &
Watkins, 1995),utangag (Jupp & Griffiths, 1990), davranis problemli-suglu (Verduyn,
Lord & Forrest, 1990; Carpenter & Sandberg, 1985; Bogeng, 1998), ergenlerle ¢alisildi-
&1 goriilmekte ve bu ¢alismalarin hemen tamaminda uygulanan benlik saygis1 prog-
ramlariin anlamli benlik saygis1 artislarina neden oldugu yoniinde bulgular rapor
edilmektedir. Benlik saygisin1 giiclendirme calismalar: ergenlige gecis yillar1 olan il-
kogretim II. kademede daha fazla 6nem kazanmaktadir. Arastirma sonugclari ilkogre-
tim I.Kademe diizeyinde goreli olarak degismeyen benlik saygisinin 6., 7. ve 8. smnif-
larda distuglinti ve bozulmaya acik oldugunu gostermektedir (Striegel & Moore,
2001; Wigfield & Eccles, 1994).

Yukarida belirtilen benlik saygisini yiikseltme ¢alismalar: ile ilgili literattir ince-
lendiginde ergenlik doneminde uygulanan miidahale programlarinin hemen hepsi-
nin grup calismalar: yoluyla yurutildigu goriilmektedir. Ergenlerde benlik saygisi-
nin gelistirilmesi icin grup uygun bir ortam saglar (Morganett,1990). Kendisiyle ilgili
diger grup tiyelerinden aldig1 geribildirimler ergen icin ayna goérevi yapmaktadir
(Muro & Kottman,1995). Bunun yarisira gelisimsel olarak akran gruplarmndan etki-
lenme diizeyi ¢ok yiiksek oldugu igin grup igerisinde akranlar tarafindan gosterile-
cek olumlu davranislar ve beceriler ¢cok daha kolay bir bicimde model alinabilecektir.

Bu nedenle yalnizca diisiik benlik saygisina sahip 6grenciler degil ayni1 zamanda
benlik saygis1 orta ve yiiksek diizeyde buna paralel girisken, kendini ifade etmede
basarili modellerin de grup tiyesi olarak ¢alisma gruplarina dahil edilmesi oldukca
onemlidir (Morganett, 1990, Jacobs, Harvill, Mason,1987; Corey, 1995). Benlik sayg-
simin yukarida belirtildigi gibi pek ¢ok 6nemli degiskenle (6rn; sosyal beceriler, iyi
olma, yalnizlik, intihar v.b) iliskisi oldugu ve benlik saygisinin programlar araciligt
ile gelistirilebilecegi diistintildtigtinde okullarda psikolojik danismanlarca ytirtittile-
cek benlik saygisini artirmaya yonelik programlarin uygulanmasmin 6nemi daha
fazla ortaya ¢ikmaktadir. Benlik saygisi ile ilgili yapilacak grup uygulamalarmin er-



62 Eurasian Journal of Educational Research

genlerin kendilerini degerli hissetmelerine, kendilerinden daha memnun olmalarina,
kendilerini daha gercekgi tanima ve degerlendirmelerine dolayisiyla kisisel-sosyal ve
akademik gelisimlerine ok 6nemli katkilar saglayacag: diistiniilmektedir.

Bu bilgiler 1s181nda bu ¢alismanin genel amaci :ilkogretim II. kademe 6grencileri-
ne uygulanan benlik saygis1 programinin etkililiginin ssnanmasidir.

Yontem

Arastirma ilkogretim ikinci kademe 6grencilerine uygulanan benlik saygis1 gelis-
tirme programinin etkililigini sinayan yar1 deneysel (quasi-experimental) bir ¢alis-
madir. Deney ve kontrol gruplarina denekler atanirken gonulliliik ilkesi, 6gretmen
goriisleri ve ebeveynlerin dgrencilerin programa katilimlarini onaylayip onaylama-
malar: dikkate alindigindan gercek random atama yapilamamaistir. Calismada ontest-
sontest kontrol gruplu model kullanilmistir (Cohen & Manion,1994).

Calisma Grubu

Aragtirmada yer alan denekler 2005-2006 6gretim yilinda Antakya li Iskenderun
flgesi Gazi ilkogretim Okuluna devam eden ikinci kademe 6grencileri arasindan se-
¢ilmistir. Doksan 6grenciye uygulanan 6lgekten 6grencilerin aldiklar: puanlarin orta-
lamasi (X = 28.89) ve standart sapmasi (Ss = 5.96) olarak hesaplanmistir. Deney ve
kontrol grubuna deneklerin atanmasi stirecinde 6lgekten alinan puanlarin ortalama
ve standart sapmalar1 kullanilarak, ortalamanin bir standart sapma altinda kalanlar
benlik saygist diistik, ortalamanin bir standart sapma tizerinde kalanlar yiiksek ve
ortalamaya yakin olanlar benlik saygis1 orta seklinde siniflandirilmislardir.

Boylece gontilliiliik ilkesi, 6gretmen goriisleri ve ebeveynlerin izin verici olup
olmama kriterleri dikkate almarak benlik saygis1 diisiik gruptan 8, orta olan gruptan
4 ve ytiksek olan gruptan 3 6grenci olmak {izere toplam 15 (3 erkek 12 kiz) 6grenci
deney, 15 6grenci kontrol grubuna atanmustir. Ergen gruplarinda tiim &grencilerin
benlik saygis: diistik oldugunda grubun etkinliginin az olacag: ve gruplarin hetero-
jen olmasmin daha iyi sonuglar verecegi belirtilmektedir (Morganet, 1990; Jacobs,
Harvill & Mason, 1987; Corey, 1995).

Arastirmada deney ve kontrol grubuna atanan deneklerin yas ortalamasi 13.2 dir.
Deney ve kontrol gruplarinin dntestleri arasinda benlik saygis: puanlar1 agisindan bir
farklilik olup olmadigr “t” testi ile kontrol edilmis ve gruplar arasinda anlaml
(p>.05) bir farklilik olmadig1 gortilmiistiir.

Veri Toplama Araglar

Kisisel bilgi formu. Deney ve kontrol grubuna katilacak deneklerin cinsiyetleri, yas-
lar1 ve smif diizeyleri gibi sosyo-demografik degiskenlerle ilgili bilgilerin elde edile-
bilmesi amaciyla arastirmacilar tarafindan gelistirilmistir.

Rosenberg Benlik Saygist Olcegi (RBSO). Bugiin bircok calismada benlik saygist 61-
¢timii igin kullanilan gtivenilir dért ana 6lgekten biri olarak literattirde yer alan 6lgek
Rosenberg (1965) tarafindan gelistirilmistir. Coktan se¢meli 12 alt kategoriden olusan
Olgekte 63 madde yer almaktadir. Bu ¢alismada 10 maddeden olusan Benlik Saygisi
alt kategorisi kullanilmustir. Ol(;egin gecerlik ve giivenirlik calismalart Cuhadaroglu
(1986) tarafindan yapilarak Tiirkce'ye uyarlanmistir. Benlik saygis1 kategorisinin ge-
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cerligini sitnamak i¢in psikiyatrik gortismeyle lise 6grencilerinin kendilerine iliskin
goriislerine gore, 6grencilerin benlik saygilari, yiiksek, orta ve diisiik olarak grup-
landirilmigtir. Gortislerden ve benlik saygist 6lgeginden elde edilen sonuglarin ara-
sindaki iligkiler hesaplanmis ve gecerlik orani .71 olarak bulunmustur. Olcegin test-
tekrar test giivenirlik katsayisinim ise .75 oldugu belirtilmistir (Akt., Oner, 1997). Ul-
kemizde ergenler tizerinde benlik saygisi ile ilgili yapilan pek ok calismada
“Rosenberg Benlik Saygis1 Envanteri”nin kullanildig1 ve giivenirlik degerlerinin .75
ve .93 arasinda degisen diizeylerde ytiksek degerlere sahip oldugu rapor edildigi go-
rilmektedir (Alkin & Baykara, 1991; Cecen (baskida); Dereboy & Dereboy, Coskun &
Coskun, 1994; Stimer & Giingor, 1999b; Tugrul, 1996 ). Bu calismada 90 6grenci tize-
rinden yapilan giivenirlik calismasinda dlgegin i¢ tutarlik katsayismin .85 oldugu
gozlenmistir.

Verilerin Toplanmast

Uygulanacak programa denek secebilmek amaciyla oncelikle okulun tiim 6gret-
menlerine programla ilgili detayl bilgi verilmis, programin yararlar: ve hangi kosul-
lar altinda amacina ulasabilecegi anlatilmis, kendilerinden ihtiya¢ duyduklarma i-
nandiklar1 6grencilerin programa yonlendirmeleri konusunda isbirligi yapmalar1 is-
tenmistir. Okulun tiim simuflarina ve koridorlarma tim 8grencilerin gorebilecekleri
sekilde “Kim Kendisinden Daha Hosnut Olmay1 Istemez ki!” seklinde bir ilan asil-
mustir. flan hazirlanirken, kullanilacak ilanin 6grencilerin goz zevklerine hitap ede-
cek sekilde olmasina 6zen gosterilmistir. flanda, programin kisaca amacinin ne oldu-
gu, ne tiir hedefleri olan 6grencilerin programa katilmalarinin uygun olacag, basvu-
ru baglama ve bitis tarihleri, programin kag hafta stirecegi, her bir oturumun ne ka-
dar stirecegi gibi konular acik bir sekilde anlatilmustir. flanlarin asilmasindan hemen
sonra psikolojik danisma ve rehberlik servisine bagvurular baglamistir. Bu arada ilan1
desteklemek amaciyla 6,7 ve 8. tiim smiflar ziyaret edilerek program ile ilgili bilgiler
ayrmtili olarak anlatilmistir. Danisma servisine gelen dgrencilere kisisel bilgi formu
ve Rosenberg benlik saygist 6lgcegi uygulanmis ve ontest verileri olarak kullanilmis-
tir. Ogrencilerin 6lgegi yamtlama siiresi 7 ile 10 dak. arasinda degismistir. Son test
verileri deney grubunda oturum bittikten sonra 15 dakika ara verilerek toplam 13 ki-
siden toplanmustir. Kontrol grubundan son test verileri ise ayni hafta icerisinde uy-
gulamaci tarafindan deneklere uygulanarak elde edilmistir.

Uyelerle oturumlar baglamadan 6nce iiyelerin ailelerine yazili izin istedi belgesi
gonderilmek suretiyle bilgilendirilmis ve cocuklarinin grup calismalarina katilmasi
ile ilgili gerekli onay almmustir.

Yapilan Miidahalenin Icerigi

Deney grubundaki 6grenciler haftada bir giin 55-70 dakika arasinda degisen siire-
lerde toplam sekiz hafta boyunca benlik saygisini yiikseltme programina devam et-
miglerdir.

Rosenberg (1979)'e gore kuramsal olarak benlik saygisi tek boyutlu degil, sosyal
yeterlilik, kisisel deger ve beden algisinin bilesiminden olusmaktadir. Bu nedenle
programin icerigi hazirlanirken bu ti¢ boyutu kapsayacak sekilde grup konular:
planlanmistir. Konularin igerigi ve aktiviteler planlanirken benlik saygisini arttirma-
ya yonelik hazirlanmis Creating Self-esteem (Field, 1993), Self Esteem Work book
(Schiraldi, 2001) , Living for skills (Morganett,1990), Thinking, Feeling, Behaving
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(Vernon, 1989) ve gruba baslarken kullanilabilecek 1sinma oyunlar: i¢in Psikodrama
Grup Psikoterapisi 300 Issnma Oyunu (Altmay, 1999)isimli kaynaklardan yararlanil-
mistir. Yapilan miidahale eklektik bir yaklasimla ele alinmis olup, oturumlar boyun-
ca benlik saygis1 kavraminin dogasindan dolay1 danisan-danisman iliskisinde agirlik-
I1 olarak duygularin odak alindig1 ve “simdi ve burada”nin 6nemsendigi danisan
merkezli yaklasimlarin kullandig1 terapotik beceriler kullanilmistir. Uygulamada tek
bir modele baglh kalinmaktan ¢ok bir ka¢ model birlikte kullanilmaktadir. Buna kar-
ma ya da eklektik yaklasim ad1 verilmektedir. Her bir modelin kendine 6zgti felsefe
ve yontemleri olmakla birlikte, modeller arasinda kesin ¢izgiler yoktur, modeller bir
¢ok noktada binisiklik gostermektedir (Patterson, 1985a).

Ozkan (1994) yaptig1 benlik saygisini artirmaya yonelik yaptigi calismada gii-
diimstiz psikolojik danismanin giidtimliiye gore daha etkili oldugu sonucuna ulas-
muastir. Bilissel davramisci yaklasim ise 6zellikle olumsuz benlik tanimlamalar1 ve bu-
nun yerine olumlu benlik tanimlamalarinin koyulabilmesi (bilissel yeniden yapilan-
dirma) ile ilgili stirecte kullanilmistir. Oturumlarin icerigi ile ilgili 6zet bilgiler asag1-
da sunulmaktadir.

I. Oturum {iyelerin tanismasi, amaglarin belirlenmesi, grup kurallari, II. oturum-
da duygu-diistince-davranis’in ayrimlastirilabilmesi ve arasindaki iliskiler, geribildi-
rim alip verme, grup stirecinde ben dili'nin kullanilmasi, III. Oturumda benlik kav-
rami, benlik saygis1 kavramlari, olumlu ve olumsuz benlik tanimlamalariin anlami1
ve bireyler tizerindeki etkisi, bagkalarmin goéziinde nasil biriyim?, IV. ve V. Hoslan-
digim ve hoslanmadigim yonlerim, olumsuz benlik tanimlamalarinin yerine olumlu
benlik tanimlamalarinin yerlestirilmesi, kendimi seviyorum, VI.ve VII. oturumda en
iyi yapabildiklerim, rollerim, kendimi kabul ediyorum, kimse miikemmel degildir
VIILoturumda ise grup tiyeleriyle vedalasma konular: ele alinmis, oturumlar boyun-
ca grup tiyeleri “simdi ve burada” odakli, duygu ve diistincelerini giiven veren bu
ortamda paylasmalari icin cesaretlendirilmis, bu stirecte temel terapotik kosullar ve
beceriler kullanilmastir.

Verilerin Coziimlenmesi

Deney ve kontrol grubundan deney 6ncesi ve deney sonrasinda toplanan veriler
SPSS-WINDOWS 11.5 programiyla ¢oziimlenmistir. Deney grubundaki deneklerden
ikisi oturumlar sirasinda oturumlara gesitli nedenlerle iist tiste ti¢ kez katilamadikla-
rindan dolay1 sontest verileri ¢oztimlenirken 13 deney ve 13 kontrol grubu olmak {i-
zere toplam 26 kisinin puanlari1 analize dahil edilmistir. Arastirmada denek secimi
gontilliiliik ilkesi, 6gretmen gortisleri ve ebeveynlerin 8grencilerin gruba katilimlari-
na izin verip vermemeleri dogrultusunda gerceklestirildiginden gercek random ata-
ma yapilamamis ve bu tiir durumlar i¢in 6nerilen kovaryans teknigi tercih edilmistir
(Tabachnick & Fidell, 1996).

Deney ve kontrol grubunun sontest puanlarindaki farkliligin deneysel kosuldan
kaynaklanip kaynaklanmadigini belirlemek icin ontest puanlar1 kovariyat (birlikte
degisen) olarak analizlere dahil edilerek kovaryans analizi teknigi uygulanmustir.
Deney ve kontrol grubuna atanan deneklerin “benlik saygis1” 6n 8l¢tim puanlari ara-
sinda anlaml: bir farklilik olup olmadigini belirleyebilmek amaciyla ise “t” testi ya-
pilmustir. Sonuglarin yorumlanmasinda 0.05 anlamlilik diizeyi kabul edilmistir.
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Bulgular

Deney ve kontrol grubuna atanan deneklerin ilk ve son olctimlerdeki “Benlik
Saygis1” puanlarmin aritmetik ortalama ve standart sapmalar1 Tablo-1'de gosteril-

mektedir.
Tablo 1

Deney ve Kontrol Gruplarimin Benlik Saygist Olgegi Ontest ve Sontest Puanlarinin Ortalama ve Stan-
dart Sapma Degerleri

Deney Grubu Kontrol Grubu
N=13 N=15
1k Olgiim Son Olgiim Ik Olgiim Son Olgiim
N=15 N=13 N =15 N =13
X Ss X Ss X Ss X Ss
26.76 5.16 32.53 3.79 27.15 5.75 28.38 5.59

Tablo-1 incelendiginde deney ve kontrol gruplarmin ¢n 6l¢iimlerinden aldiklar1
toplam puan ortalamalarmin [deney grubu (X = 26.76), kontrol grubu (X = 27.15)]
birbirine yakin oldugu goriilmektedir. Deney grubunun Benlik Saygisi Olcegi sontest
puan ortalamasmin (X=32.53), kontrol grubu sontest puan ortalamasindan (X=28.38)
yiiksek oldugu saptanmustir. Puan ortalamalar1 arasindaki farkin anlamli olup olma-

dig1 kovaryans analizi ile incelenmis ve elde edilen bulgular Tablo-2'de gosterilmis-
tir.

Tablo 2

Deney ve Kontrol Grubu Sontest Benlik Saygist Puanlarina Iliskin Kovaryans Analizi Sonuclar:

Varyansin Kaynag: KT Sd KO F

Kontrol edilen degisken

(Benlik Saygis1 6ntest puamni ) 291.954 1 291.95 26.19
Gruplama Ana Etkisi 125.62 1 125.62 11.27
Aciklanan 404.10 2 202.05 18.12
Hata 256.35 23 11.14

Toplam 24786.00 26

Tablo-2'de goriildiigu gibi, gruplama etkisi anlamli bulunmustur (F = 11.27;
p<0.01). Benlik saygisin1 giiclendirme grubuna katilan 6grencilerin benlik saygis1 pu-
anlarinda kontrol grubuna gore anlamli bir artis olmustur. Benlik saygisini giiclen-
dirme grubuna katilan 6grencilerin benlik saygis1 puanlarinda, kontrol grubuna gore
anlamli bir artis olmustur.
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|
Tartisma ve Oneriler

Deney ve kontrol gruplarmin benlik saygis1 diizeyleri dikkate alindiginda uygu-
lanan benlik saygisin1 gelistirme programinin beklenilen sekilde benlik saygisin giig-
lendirme yontinde bir etki yarattigi gortilmektedir. Guamer’e gore (1986) ergenler
kendi kisisel, akademik, sosyal ve bedensel gelisimlerinde akranlarin: referans grubu
olarak kullanir. Bu nedenle akran grubu kadar ergenin 6grenmesini kolaylastiran
daha iyi ve dogal bir cevre yoktur. Bu nedenle yapilandirilmis grup deneyimleri er-
genler icin oldukga yararlidir. Buradan hareketle siireg ierisinde ergenlerin grup ige-
risinde birbirleriyle etkilesimleri, bu etkilesimleri calisma boyunca kolaylastiran 1-
sinma oyunlari, danismanin grup ortaminda kullandig: terapotik beceriler, tiyelerin
yargilanmadan kabul edilmesi, duygularin ve diistincelerin gtivenli bir bigimde ifade
edilebildigi sicak ve giivenli bir atmosfer, ben 6zelim yada gtiglii yonlerim gibi etkin-
liklerle ergenlerin kendileriyle ilgili olumlu farkindaliklarinin artmasi ile ilgili yapi-
lan ¢alismalarin bulgularimin bu yénde ¢ikmasina katk: sagladig1 diistintilmektedir.

Bu arastirmanin bulgular: yurt i¢inde ve yurt disinda benlik saygisini artirmaya
yonelik yapilan arastirmalarin Aksaray (2003), Morse, Backoven and Bettesworth
(1988), Stacy ve Rust (1985),Schectman (1993), Schectman ve Bar-El (1994), Kim ve
Omizo(1998), Omizo ve Omizo (1998), Ozkan (1994), Durmus (1994), Kaya ve Sagkes
(2004) sonuglariyla tutarlilik gosterdigi gortilmektedir. Bu arastirma calisilan drnek-
lemle simirlidir. Kullanilan programin etkililigi baska orneklemlerde ve farklr siif
diizeylerinde tekrarlanabilir. Benlik saygisin1 olumlu etkileyen diger degiskenlerin
neler oldugunun arastirilmasi farkli calismalarda ele alinmasina ihtiya¢ duyulmak-
tadir.Bu arastirma ilkdgretim II. kademe 6grencileri tizerinde yurtittilmistiir. Yapila-
cak bagka arastirmalarda ilkogretim I. kademe ve orta 6gretim 6grencilerine yonelik
olarak benlik saygisi programlarinin igerigi diizenlenebilir ve bu programlarin etkili-
ligi smanabilir. Bu arastirma benlik saygis: diisiik ve orta diizeyde ilkogretim II. Ka-
deme 6grencileri tizerinde ytrttiilmustiir. Literattirde belirtildigi gibi yalnizhik di-
zeyi yiiksek, sosyal beceri diizeyleri diisiik, suga yonelimli ve davranis problemleri
olan ergenlerle de benzer sekilde miidahale ¢alismalar1 yapilip etkililigi sinanabilir.
Arastirmanin bir sinirliligi olarak bu arastirmada uygulanan miidahale programinin
kaliciligimin ne diizeyde oldugu arastirilmamustir ancak yapilacak benzeri calisma-
larda kalicilik diizeylerinin anlamli olup olmadig1 arastirilabilir. Ulkemizde kalabalik
okul ve smif mevcutlarinda ve ayrica sehir okullarinda varoslarda veya daha kiictik
kasabalardaki ilkogretim okullarinda baskici ebeveyn tutumlarr nedeniyle bu tip
programlarin uygulanmasinda giigliiklerle karsilasilmaktadir. Biitiin bunlarin yanin-
da arastirma sonuglarina bakilarak benlik saygisini arttirmaya yo6nelik grup ¢alisma-
larmin okullarda psikolojik damismanlarca hazirlanacak psikolojik danisma ve reh-
berlik ¢erceve programlarinin icinde yer almasi ve sistematik bir bigimde ytirtitiilme-
si 8grencilerin duygusal, sosyal ve akademik gelisimleri agisindan olduk¢a 6nem arz
etmektedir.
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Yeni Ilkégretim Programina iliskin
Ogretmen Gériislerinin Cesitli Degiskenler
Acisindan Degerlendirilmesi

An Evaluation of Teachers” Perceptions of the
New Primary School Curriculum in
terms of Some Variables

Mehmet Nuri GOKLEKSIZ*

Oz

Problem Durumu: Cumhuriyetin kurulusundan giintimiize, stirekli degisimler karsi-
sinda daha iyi 6grenme-ogretme ortamlar1 olusturmak i¢in program gelistirme calis-
malar stirdtirtilmistiir. 2004 yilinda yeni bir ilkogretim programi hazirlanmis ve 120
pilot okulda uygulanmistir. Yeni program su anda Tiirkiye’de tiim ilkogretim okulla-
rinda uygulanmaktadir. Yeni program yapilandirmaci yaklasima, aktivite ilkesine,
coklu zeka teorisine ve dgrenci merkezli ogretime dayanmaktadir. Ogretmenler bir
Ogretim programinin etkili bicimde uygulanmasinda anahtar kisilerdir. Bir 6gretim
programinin basarisi biiyiik ol¢iide 6gretmenlerin programi benimsemelerine ve belir-
lenen amag dogrultusunda uygulamalarina baghdir.

Aragtirmamn Amaci: Bu arastirmanin amaci, yeni ilkogretim programinin pilot olarak
uygulandig1 okullarda gorev yapan 6gretmenlerin, yeni programin uygulanmasina ve
etkililigine iliskin gortisleri arasinda farklilik olup olmadigint ders verdikleri sinuf dii-
zeyi, mesleki kidem ve egitim diizeyi degiskenlerine gore belirleyip, karsilastirmaktir.

Arastirmamin Yontemi: Betimsel nitelikli bu ¢alismada 24 maddeden olusan yeni ilkog-
retim programlari 6lgegi kullamilmistir. Dort alt boyuttan olusan olcegin gegerlik ve
gtivenirlik analizleri yapilmis ve Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 0,92, KMO de-
geri 0,87, Bartlett test degeri ise 1568,660 olarak bulunmustur. Bu sonuglar veri topla-
ma araciin gegerli ve giivenilir oldugunu gostermektedir. Olgek, pilot uygulamanmn
yapildig1 sekiz ildeki 982 ogretmene uygulanmistir. Arastirmanimn bulgulart simif dii-
zeyi, mesleki kidem ve egitim diizeyi degiskenleri agisindan degerlendirilmistir. Veri-
ler tek yonlii varyans analizi ve Kruskall Wallis H testleri kullamilarak analiz edilmis-
tir.

Bulgular ve Sonuglar: Arastirma ile 6gretmenlerin sif ve egitim diizeyi degiskenleri
acisindan egitim ortami, programi tanima, benimseme ve uygulamaya iliskin goriisle-
ri arasinda anlamli bir farklilik bulunmamistir. Mesleki kideme gore program: tanima
acisindan gruplarin gortisleri arasinda anlamli farkliik bulunurken, egitim ortamu,
programi benimseme ve uygulamaya iliskin gortislerde anlaml farklilik belirlenme-
mistir.

*Yrd.Doc.Dr.; Firat Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Boltimij,

nurigomleksiz@yahoo.com
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Oneriler: Yeni ilkogretim programlarmin etkili bigimde kullanilmast icin 6gretmenlere
yapilandirmacilik, ¢oklu zeka ve dgrenci merkezli 6gretimle ilgili hizmet ici egitim ve-
rilmelidir. Ogretmenlere sadece teorik bilgiler verilmemeli ayni zamanda uygulamalt
ornekler de sunulmalidir. Ogretmenler programin giiglii ve zayif yonlerini bilmelidir-
ler. Hizmet oncesi egitim stirecinde dgretmen adaylarma yeni programin dayandigi
teorik altyap1 tanitilmalidir. Boylece yeni programi tanima ve benimsemeleri miimkiin
olacaktir.

Anahtar Sézciikler: Yeni ilkogretim programi, program degerlendirme, yapilandirmaci-
lik, 6grenci merkezli 6gretim

Abstract

Problem Statement: Curriculum development studies have always been maintained
since the founding of the Turkish Republic in order to create better teaching-learning
environments as the result of continual changes. A new primary school curriculum
was prepared and used in 120 pilot schools in nine cities as a pilot application in 2004.
It is currently being used in all primary schools throughout Turkey. The new curricu-
lum is based on the constructivist approach, active learning multiple intelligence and
student-centered instruction. Teachers are the key persons in implementing a curricu-
lum effectively. The success of a curriculum mostly depends on how teachers adopt
and use it.

Purpose of the Study: The purpose of the study is to determine the differences between
the opinions of teachers about the implementation and effectiveness of the new cur-
riculum in terms of class level, teaching experience and education level variables.

Methods: A 24-item New Primary School Curriculum Scale, composed of four sub-
scales, was used in this descriptive study. Validity and reliability of the scale was cal-
culated. Cronbach Alpha reliability coefficient was found to be 0,92, KMO was meas-
ured to be 0,87 and Bartlett’s test was calculated to be 1568,660. These results prove
that data collection tool is valid and reliable. The scale was administered on 982 teach-
ers in eight cities where the pilot curriculum was conducted. The findings of the study
were evaluated in terms of class level, teaching experience and education level vari-
ables. The data were analyzed throughout one way ANOVA and Kruskall Wallis H
tests.

Findings and Results: No significant differences were found between the opinions of
teachers on learning environment, knowing, adopting and implementing the curricu-
lum and on the whole curriculum in terms of class and education level variables. A
statistically significant difference was found between the opinions of the teachers on
knowing the curriculum in terms of teaching experience variable but no significant
difference was found on learning environment, adopting and implementing the cur-
riculum and on the whole curriculum.

Conclusions and Recommendations: The teachers should have in-service education about
constructivism, multiple intelligence and student-centered instruction to implement
the new curriculum effectively. Both theoretical information and practical examples
should be introduced to the teachers. They should know the strong and weak sides of
the new curriculum. The teacher-candidates should be taught the theoretical aspects
of the new curriculum during their pre-service education.

Keywords: New primary school curriculum, curriculum evaluation, constructivism,
student-centered instruction
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Bilimde, teknolojide, toplumsal alanda, bireyin gereksinimlerinde ve insan hakla-
r1 alanindaki gelismeler program gelistirme ¢alismalarini etkilemektedir. Bir tilkenin
daha ileriye gitmesi, hazirlanan programlariin gelecegi tahmin edebilecek ve yari-
nin kosullarin gelistirebilecek insani yetistirebilmedeki yeterligine baghdir. Bu aci-
dan bir egitim programi, uygulanacak tilkenin gerceklerine, toplumla bireyin istem
ve gereksinimlerine, gelecekteki uzak ve yakin hedeflerine uygun olarak program
gelistirme ilkeleri 15181nda hazirlanmalidir (Goziitok, Akgiin & Karacaoglu, 2005).
Programlarin eksik yonleri giderilip, degisen kosullara gore diizenlendikge egitimin
niteliginin de artmasi beklenir (Erden, 1998).

Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan hazirlanan yeni ilkogretim birinci kademe 6gre-
tim programlar1 2004-2005 egitim-6gretim yilinda dokuz ilde 120 pilot okulda de-
nendikten sonra 2005-2006 egitim-6gretim yilinda tiim tilke genelinde uygulanmaya
baslanmistir. Yeni programlar yapilandirmacilik, tematiklik, 6grenci merkezlilik ve
aktiflik ilkelerine dayanmaktadir. Yeni programlar ile 6gretmenlerin uygulamada
coklu zeka ve bireysel farkliliklara duyarli 6gretim gibi cagdas yaklasimlara yer
vermeleri ongoriilmektedir (Gomleksiz, 2005). Yapilandirmacilik, bilginin dogasina
iliskin felsefi bir bilgi kuramidir (Howe & Berv, 2000; Airasian & Walsh, 1997; Ozkan,
2001; Duman, 2004, Altun, 2004; Ac¢ikgoz, 2003) ve bilginin zihinde yapilandirilmasi-
n1 esas alir (Bodner, 1986; Baykul, 2005). C)grenen kendi bilgilerini mevcut sema ve
inanglar1 tizerine yapilandirir (Airasian & Walsh, 1997). Siirece dayal1 bir yaklasim
olan yapilandirmacilikta (Baykul, 2005) 6ngoriilen nihai bir sonug yoktur ve gercegin
bir sonug olmasi yerine, 6grenenlerle 6gretmen arasinda paylasilmas: gerekmektedir
(Holloway, 1999). Bilginin zihinde yapilandirilmasi i¢in 6ngoriilen etkinlik veya yak-
lasimlarin beyin/ zihin ile uyumlu olmasi gerekir. Yani, 6grenme gevresi ve siireciyle,
miimkiin oldugu kadar, tim dogallig1 ve karmasikligiyla 6grencilerin icinde yasa-
diklar1 hayat1 ve ileride atilacaklar:1 meslek hayatini yansitiyorsa, esnek ve dinamikse;
bilis ve duyusa ait alanlar1 birlestiriyorsa (Gtilpinar, 2005; O’Neill & McMahon, 2005,
Akt. Bulut, 2006); bireysel olarak anlamli, meydan okuyucu ve giivenli ise, hedefler
ve {rtinler noktasinda agik ucglu ise, bireysellige, bireysel anlamlandirmala-
ra/yapilandirmalara imkan taniyor ve deger veriyorsa beyin/zihin ile uyumlu oldu-
gu ileri stirtilebilir (Giilpinar, 2005). Bu noktada yeni ilkogretim programlarmin ¢ag-
das yaklasimlar1 benimsedigi soylenebilir (Goziitok ve digerleri, 2005). Ancak, bura-
da 6nemli olan husus programlarin uygulamadaki etkililigidir.

Egitim programi, bir taraftan tilkenin egitim politikas1 ve teorisiyle diger taraftan
uygulama alaniyla yakindan iliskili olup, uygulama ile milli egitim politikasin bir-
lestiren bir koprii niteligindedir (Varis, 1997). Program tasarilart uygulamada islerlik
kazanir. Program gelistirme ve degerlendirme faaliyetinin odak noktasi tasar1 olmak-
la birlikte, uygulama goz ontinde bulundurulmaksizin gercek¢i bir degerlendirme
yapmak miimkiin degildir (Erden, 1998).

Yeni programlarla ilgili arastirmalar, uygulamanin gidisi hakkinda bir takim i-
puclar1 vermektedir. Gomleksiz'in (2005) yaptig1 arastirmada yeni programlarin uy-
gulandig okullarda gorev yapan 6gretmenler, okullarinin yeni programlarin uygu-
lanmasina ‘orta’ diizeyde uygun oldugunu belirtmislerdir. Arastirmada, 6gretmenler
programlari tanudiklarini, benimsediklerini ve uygulayabildiklerini ifade etmislerdir.
Bulut (2006) programlarin uygulanmasina iliskin olarak 6gretmen gortisleri arasinda
‘il’, “smuf’, “cinsiyet’ ve ‘sinif mevcudu’ degiskenleri bakimindan anlaml farkliliklar
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bulmustur. Coskun da (2005) 6gretmenlerin yeni programi dgrenme alanlari, ogret-
me-dgrenme ile degerlendirme siirecleri bakimindan ¢ok olumlu bulduklarini sap-
tamastur. Ogrenciler derslerde kullanilan yeni yontem, materyal ve etkinlikler saye-
sinde konular1 daha iyi anladiklarini, diisiincelerini daha rahat ifade edebildiklerini
ve derslerin daha eglenceli gectigini belirtmislerdir. Collins’in (2005) arastirmasinda
ogretmenler, Tiirkce dersi 8gretim programin 6grenci merkezli ve coklu zeka yakla-
simina gore uyguladiklarini belirtmislerdir. Katilimecilar yeni programda yazma, ya-
ratic1 ve elestirel diisiinme yonlerinin ¢ok arttigini belirtmislerdir. Goziitok ve diger-
lerinin (2005) arastirmasinda ise 6gretmenlerin mesleki gelisim, yeni programin iger-
digi yaklasim, 6gretimi tasarimlama ve uygulama ile lgme ve degerlendirme acisin-
dan kendilerini yeterli gordiikleri saptanmistir. Ancak arastirmacilar gozlemlerine
gore 6gretmenlerin kendilerini algiladiklar: diizeyde yeterli olmadigini vurgulamak-
tadirlar. Bir egitim programi ne kadar gorevsel nitelikte hazirlanirsa hazirlansin, ye-
tersiz uygulayicilarin kétii uygulamalar: nedeniyle program gorevsel olma niteligini
kaybedebilir (Biiytikkaragoz, 1997). Clinkii programin basarisindaki en 6nemli gii¢
ogretmendir. Buradan hareketle, yeni programin uygulamadaki etkililigine iliskin
olarak dgretmen goriislerinin alinmasina gereksinim duyulmaktadir.

Arastirmanin Amact

Arastirmanin amaci, pilot okullarda gorev yapan ogretmenlerin yeni ilkdgretim
programimin uygulamadaki etkililigine iliskin goriislerini cesitli degiskenler acisin-
dan belirlemeye yoneliktir. Bu cercevede su alt problemlere cevap aranmustir:

1. Ogretmenlerin egitim ortamina iliskin goriisleri nedir ve bu goriisler arasinda
stnif diizeyi, mesleki kidem ve egitim diizeyine gore anlamh bir fark var mi-
dir?

2. Ogretmenlerin yeni programlar: tanimaya iliskin goriisleri nedir ve bu goriis-
ler arasinda swnif diizeyi, mesleki kidem ve egitim diizeyine gore anlamli bir
fark var midir?

3. Ogretmenlerin yeni programlari benimsemeye iliskin goriisleri nedir ve bu
goriisler arasinda sunif diizeyi, mesleki kidem ve egitim diizeyine gore anlaml
bir fark var midir?

4. Ogretmenlerin yeni programlart uygulamaya iliskin goriisleri nedir ve bu go-
rusler arasinda smnif diizeyi, mesleki kidem ve egitim diizeyine gére anlaml
bir fark var midir?

Yontem
Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini 2004-2005 egitim-6gretim yilinda yeni ilkogretim I. Kade-
me ders programlarmin uygulandig1 sekiz ilde (Istanbul, Ankara, Izmir, Kocaeli,
Van, Hatay, Samsun, Bolu ve Diyarbakir) 120 pilot ilkogretim okulunda goérev yapan
1707 simuf dgretmeni olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemi bu illerdeki 62 pilot
ilkogretim okulunda gérev yapan toplam 1300 gretmenden olusmaktadir. Olgekleri
toplanabilen ve degerlendirmeye alinan 6gretmenlerin sayis1 982'dir. Okullarin ve
ogretmenlerin illere gore dagilimi soyledir: Istanbul; 10 okul, 179 6gretmen, Ankara;
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10 okul, 191 6gretmen, Izmir; 7 okul, 114 ogretmen, Kocaeli; 8 okul, 111 6gretmen,
Van; 7 okul, 100 6gretmen, Hatay; 10 okul, 90 6gretmen, Samsun; 4 okul, 95 6gret-
men, Bolu; 8 okul, 102 6gretmen.

Veri Toplama Aracimin Gelistirilinesi

Veri toplama aracinin gelistirilmesine ilgili yazili dokiimanlarin incelenmesi ve
uzman goriislerinin almmasiyla baslanmis ve icerik gegerliginin saglandigi 28 mad-
delik besli likert tipinde bir taslak olgek olusturulmustur. Taslak olcek gecerlik-
guvenirlik analizleri icin Diyarbakir ilinde, yeni programlarin uygulandig: bes pilot
ilkogretim okulundaki 124 smnif 8gretmenine uygulanmustir. Tamamen, ¢ok, orta, az,
hi¢ biciminde bes secenekten olusan 6l¢ege uygulanan faktor analizi sonucunda, fak-
tor yiikii 0,35 ve 0.35'ten biiytik olanlar segilmis ve 24 madde isler durumda goziik-
musttr.

Tablo 1
Faktorlerdeki Maddelere Ait Faktor Yiikleri

fe fis) fis) fis)
e} i} Q ivA e v/ 9 ~
5 : % &5 s 2 5 ¢ 2 5 3 2,
~ 3 5 < 3 5 ~ 3 5 ~ 3 5
= ] Z = < Z = s k7 = < Z
= < p < = < = gg
1 1 0,35 2 8 0,64 3 20 0,57 4 14 0,59
1 2 0,47 2 9 0,62 3 21 0,60 4 15 0,51
1 3 0,46 2 10 0,62 3 22 0,46 4 16 0,58
1 4 0,53 2 18 0,87 4 6 0,56 4 17 0,61
1 5 0,48 3 13 0,66 4 11 0,53 4 23 0,50
1 7 0,52 3 19 0,57 4 12 0,58 4 24 0,64

Maddelerin faktor yiikleri 0,35 ile 0,86 arasinda degismektedir. Olgegin KMO de-
geri 0,87, Bartlett test degeri ise 1568,660 olarak bulunmus ve bu sonug 0,05 diizeyin-
de anlamli gikmustir. Faktor analizi sonucunda dort faktor belirlenmistir. Faktorler
egitim ortami, programlar1 tanima, programlar1 benimseme ve programlar1 uygula-
ma bigiminde adlandirilmistir. Olgekteki dort alt boyutun giivenirlik katsayilari soy-
ledir: Egitim ortami, 0,82; programlari tanuma, 0,78; programlar1 benimseme, 0,76;
programlar1 uygulama, 0,84. Bu sonugclar 6lgegin her bir alt boyutunun giivenilir ol-
dugunu gostermektedir.

Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

Gelistirilen dlgek yeni ilkogretim programinin uygulandigi Hatay, Istanbul, An-
kara, izmir, Kocaeli, Van, Samsun ve Bolu illerindeki 64 pilot ilk6gretim okulunda
gorev yapan 1300 simif 6gretmenine posta ile gonderilmistir. Olgeklerden 1050 tanesi
geri donmdistiir. 68 olcek gerek bos birakildigindan gerekse amaca uygun doldurul-
madigindan degerlendirilmemis ve toplam 982 tlgek degerlendirmeye alinmistir.

Ogretmenlerin ders verdikleri stuf diizeyi, mesleki kidem ve egitim diizeyi de-
giskenleri agisindan goriisleri arasinda anlamli bir farklilik bulunup bulunmadigini
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belirlemek icin tek yonlii varyans analizi uygulanmistir. Farkliligin belirlendigi du-
rumlarda, farkliigin hangi gruplar arasinda gergeklestigini ortaya koymak igin
Scheffe testi uygulanmustir. Ancak varyans analizi i¢in 6nce levene testi uygulanarak,
varyanslarin homojenligi test edilmistir. Levene testi sonucunda anlaml farkliligin
belirlendigi durumlarda, parametresiz bir test olan Kruskall Wallis-H (KWH) testi
uygulanmis ve anlamlilik diizeyi 0,05 olarak alinmustir. Olgekteki ciimlelerin karsi-
sinda yer alan segenekler, puanlari1 ve puan araliklar1 sdyledir; Tamamen 5 (4.21-
5.00), Cok 4 (3.41-4.20), Orta 3 (2.61-3.40), Az 2 (1.81-2.60), Hi¢ 1 (1.00-1.80).

Bulgular ve Sonuglar

Tablo 2'de egitim ortamina ait maddelerin aritmetik ortalama ve standart sapma-
lar1 yer almaktadir.

Tablo 2

Egitim Ortanuna ait Maddelerin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Puanlar

No Olcek Maddeleri X s

1 Smif mevcudunuz yeni programlarin uygulanmasina ne derecede uygundur? 2,92 1,35

Okulunuzun fiziki imkanlar1 (bina, konferans salonu, kiitiiphane, boyasi, bii-
1 e s . 312 1,13
yikliig vb) yeni programlarin uygulanmasina ne derecede uygundur?

Smifinizin fiziki imkanlar1 (boyasi, 151k durumu, biytiklugi vb. gibi) yeni

programlarin uygulanmasina ne derecede uygundur? 329 109

Yeni programlarin 6n gordugii ogretim etkinliklerini gerceklestirmek igin egi-

4 tim amacl teknolojik araglarmiz (bilgisayar, tepegdz, vb.) ne derecede yeter- 3,72 1,07
lidir?

Okulunuzda 6gretmenler arasi isbirligi yeni programlarin uygulanmasi esna-
-1 3,95 0,88

sinda ne derecede yeterlidir?

Okulda dgrencilere yonelik verilen rehberlik hizmetleri ne derecede yeterli-

dir? 3,17 0,99

Tablo 2'de egitim ortamina iliskin 6gretmen goriisleri verilmistir. Ogretmenler
arasindaki isbirligiyle (Y =3,95) egitim amacli teknolojik araglarin (i =3,72) yeterli-
gi cok diizeyinde benimsenirken, siif mevcutlarmin uygunlugu (7=2,92), okul
(Y =3,12) ve smufin fiziki imkanlariyla (Y =3,29) ogrencilere verilen rehberlik hiz-

metlerinin yeterligi ( X =3,17) orta diizeyde benimsenmektedir. Elde edilen bulgular
yeni programi uygulamada en 6nemli sorunun 6grenci mevcudu ile sahip olunan fi-
ziksel donanim ve sunulan rehberlik hizmetleri agisindan yasandigini gostermekte-
dir.
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Tablo 3 ]
Egitim Ortamina Iliskin KWH Testi Sonuglar
Degiskenler n Sira Ort. sd X2 P
1. Smf 190 478,51
Sunf 2. Sinif 204 480,57 A 039 0,094
Diizeyi 3. Sif 201 463,58 ’ )
4. Sinaf 187 497,95
5. Smuf 200 537,02
1-5 y1l arast 112 469,66
Mesleki 6-10 y1l aras1 206 475,29 . w5 0325
Kidem 11-15 yil aras1 123 499,59 /! ,
16-20 y1l aras1 131 465,13
21 yil ve tizeri 410 511,61
Esi On Lisans 400 492,84
Sitim .
Diizeyi Lisans 546 489,43 2 0,161 0,923
Yiiksek Lisans 36 508,03

Tablo 3'de 6gretmenlerin yeni ilkogretim programlarinin uygulandigt egitim or-
tamina ait gorislerine iliskin KWH testi sonuglar1 gortilmektedir. Bulgular incelen-
diginde, 6gretmenlerin yeni program ile olusturulan egitim ortamina iliskin goriisleri
arasinda ders verdikleri siuf diizeyi [X24)=7.939, p>0,05], mesleki kidem [X2 (4
=4,654, p>0,05] ve egitim diizeyi [X2p) =0,161, p>0,05] degiskenleri acisindan anlaml1
farklilik goriilmemektedir. Baska bir anlatimla, egitim ortamina iliskin 6gretmen go-
risleri ders verdikleri sinuf diizeyi, mesleki kidem ve egitim diizeyi degiskenleri ac1-
sindan degismemektedir. Buna gore, 6gretmenlerin yeni programa dayal egitim or-

taminda cesitli sorunlar yasadigini belirtmek miimkiindiir.

Tablo 4
Programlar: Tamimaya ait Maddelerin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Puanlari
No Olcek Maddeleri Y ss
3 Programlarin merkezinde yer alan yapilandirmaci 6grenme yakla- 350 077
sim1 hakkindaki bilgi diizeyiniz ne derecede yeterlidir? ’ !
9 gi(;l;lu zeka kurami hakkindaki bilgi diizeyiniz ne derecede yeterli- 347 075
Bireysel farkliliklara dayali 6gretim hakkindaki bilgi diizeyiniz ne
10 -1 3,63 0,75
derecede yeterlidir?
18 Ogrenci merkezli 6grenme hakkindaki bilgi diizeyiniz ne derecede 380 072

yeterlidir?

Tablo 4’de programlari tanimaya iliskin 6gretmen goriisleri bulunmaktadir. Og-

retmenler yeni programlarin dayandigi 6grenci merkezli 6grenme (Y =3,80), birey-

sel farkliliklara dayali 6grenme (X =3,63), yapilandirmaci 6grenme (Y=3,50) ve

coklu zekaya (Y =3,47) iliskin bilgi diizeylerinin yeterliligine ait gortisleri ¢ok diize-
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yinde kabul etmektedirler. Aritmetik ortalamalar dikkate alindiginda, en ¢ok 6grenci
merkezli 6gretimin, en az ¢oklu zeka kuramimin tanindig1 sdylenebilir.

Tablo 5 )
Programi Tammaya Iliskin Varyans Analizi Sonuclan
Degiskenler n X ss F p Scheffe
1. Smuf 190 3,52 0,573
2. Smuf 204 3,67 0,665
Sunif Diizeyi 3. Sinif 200 359 0619 1732 0141
4. Simf 187 3,58 0,660
5. Siuf 200 3,63 0599
1-5 yil 112 354 059
6-10 yil 206 352 0,642
Mesleki Kidem 11-15y1l 123 353 0,608 3,165* 0,013 5-2
16-20 y1l 131 3,60 0,617
21 yil ve tizeri 410 3,68 0,626
On Lisans 400 3,64 0,640
Egitim Diizeyi Lisans 546 3,57 0616 1,651 0,192
Yiiksek Lisans 36 3,66 0,586
*p<0,05

Ogretmenlerin, Ogretmenlerin yeni programlar1 tanimalarina iliskin goriisleri si-
nif diizeyi [Fu.977=1.732, p>0.05] ve egitim diizeyi [F(.979=1,651, p>0.05] degiskenle-
rine gore degismezken, mesleki kidem [F977,=3,165, p<0.05] degiskenine gore de-
gismektedir. Scheffe testi sonucunda, farklilasmanin hizmet stiresi 21 yil ve tizeri o-
lanlar ile 1-15 yil arasi hizmeti olan 6gretmenler arasinda oldugu belirlenmistir.
Gruplarin aritmetik ortalamalar1 degerlendirildiginde, mesleki deneyimleri daha faz-

la olan 6gretmenlerin (Y =3,68), deneyimleri daha az olan 6gretmenlere (Y =3,54)
gore programi daha iyi tanidiklar soylenebilir.

Tablo 6
Programlar: Benimsemeye ait Maddelerin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Puanlar:

No Olcek Maddeleri 7 ss
Programlarin, ara disiplin alanlariyla (girisimcilik, kariyer bilinci,

13 vb. gibi) baglantilarin kurulmas: uygulamada ne derecede etkili- 3,56 0,76
dir?

Programlarda “tematiklik ilkesi”nin benimsenmesi dgretimde ne

19 derecede etkilidir? 3,55 0,76

20 Yeni ('5gret{m programlari, 6grencilerdeki bireysel farkliliklar: ne 3,52 0,95
derecede dikkate alir?

21 Yeni 6gretim programlari, toplumun beklenti ve ihtiyaglarini ne 3,43 0,88
derecede karsilar?

2 Yeni programlar, 6zel 6grenime ihtiyaci olan 6grencilerin 6greti- 274 1,08

mini ne derecede dikkate alir?
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Ogretmenlerin programlarin ara disiplin alanlariyla baglantt kurmadaki

(Y =3,56) ve tematiklik ilkesinin benimsenmesinin ( X =3,55) etkililigini cok diize-
yinde kabul etmektedirler. Benzer bicimde, programlarin bireysel farkliliklar: dikkate

aldigr ( X =3,52) ve toplumun beklenti ve ihtiyaclarini karsiladig (Y =3,43) yoniin-
deki goriisleri de ok diizeyinde benimsemislerdir. Ozel gretime ihtiyaci olanlarin

ogretiminin dikkate alindig1 yoniindeki goriis ise orta diizeyinde ( X =2,72) benim-
senmistir.

Tablo 7

Program: Benimsemeye Iliskin Varyans Analizi Sonuglar

Degisken n X ss F P

1.Smf 190  3.37 0.623
2.Smf 204 3,32 0.601
Sinif Diizeyi 3.S5mif 201  3.30 0.683 1,269 0,280
4.Smif 187  3.38 0.688
5.Smif 200 3,43 0,613

C)gretrnerﬂerin, smuf diizeyi degiskeni agisindan, yeni programlar: benimsemelerine
ait goriisleri arasinda anlaml bir farkliik bulunmamustir [Fy.977=1.269, p>0.05]. Baska bir
anlatimla, 6gretmenlerin yeni programlar: benimsemelerine iliskin goriisleri, ders verdik-
leri sinuf diizeyine gore degismemektedir. Ancak, 5. suf 8grencileri yeni programlari ok

diizeyinde benimserken ( X =3,43), diger smflardaki dgrencilerin orta diizeyde benim-
sedikleri dikkat gekmektedir.

Tablo 8
Programi Benimsemeye iliskin KWH Testi Sonuglar:

Degiskenler n Sira Ort. sd X2 P

1-5 yi1l aras1 112 462,12

6-10 y1l 206 487,41
Mesleki yrarast

11-15 yil aras1 123 502,87 4 2,937 0,568
Kidem

16-20 y1l arast 131 472,01

21 yil ve iizeri 410 504,40

On Lisans 400 491,63
Egitim Y jsans 546 492,13 2 0087 0972
Dizeyi  yijksek Lisans 36 580,56

Tablo 8'de programi benimsemeye iliskin 6gretmen gortisleri verilmektedir. Bul-
gular Ogretmenlerin mesleki kidem [X%4 =2,937, p>0,05] ve egitim diizeyi
[X22=0,057, p>0,05] degiskenleri agisindan programi benimsemeye iliskin goriisleri
arasinda anlamli bir farkliligin bulunmadigini gostermektedir. Bu sonuca bakarak,
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ogretmenlerin yeni programlari benimsemeye yonelik goriislerinin mesleki kidemle-
rine gore degismedigi belirtilebilir.
Tablo 9

Programlar: Uygulamaya ait Maddelerin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Puanlan

No  Programi Uygulama Alt Olgegine iliskin Maddeler X ss
6 Yeni programlarin uygulanmasinda okul yénetimi mevcut 304 0,87

kaynaklarin (finansman, bina, arag-gereg, vb. gibi) ne derecede ’ 4

1 Uygulamada ogrencilerdeki bireysel farkliliklar: ne derecede 3,97 0,67
dikkate alirsiniz?
Uygulamada bilgi iletisim teknolojilerinden (bilgisayar, tele-

12 ; . o 3,57 0,95
vizyon, slayt, vb. gibi) ne derecede yararlanirsiniz?

14  Etkinliklerde 6grenme planlarina ne derecede uyarsiniz? 4,08 0,70

Cevre (medya, veli, 6grencinin arkadas gruplari, genel olarak
15  ogrencinin icinde yasadig1 sosyal ortam) yeni 6gretim prog- 3,31 1,03
ramlarini ne derecede destekler?

Talim Terbiye Kurulu Baskanlig1, yeni programlara yonelik go-

16 riislerinizi ne derecede dikkate alir? 3,32 1ol

17  Yeni programlarin etkili (basarili) olacagma ne derecede ina- 3,76 0,90
Yeni programlarla ilgili 6grenme ve calismalariniza ait kisisel

23 koleksiyonlar (6grenme portfolyolarini) ne derecede tutarsi- 3,69 091

o Programlara yonelik mevcut goriisleriniz okul yonetimince ne 3,90 0,87

derecede desteklenir?

Tablo 9'da programi uygulamaya iliskin 6gretmen gorisleri goriilmektedir. Og-
retmenler, 6grenme planlarina uymaya ( X =4,08), bireysel farkliliklar1 dikkate alma-
ya (X =3,97), okul yonetiminin kaynaklari etkili kullanmasina (X =3,95), okul yo6ne-
timince desteklenmeye (X =3,90), programlarin etkili olacagina inanmaya
(X =3,76), grenme portfolyolarni tutmaya ( X =3,69) ve bilgi iletisim teknolojile-
rinden yararlanmaya ( X =3,57) iliskin gortisleri ¢ok diizeyinde benimsemektedirler.
Buna karsin programlara iliskin goriislerinin dikkate alinmasi ( X =3,32) ve gevrenin
yeni programlar: destekledigine (Y =3,31) yonelik goriisleri orta diizeyinde benim-
semislerdir.

Tablo 10'daki Anova sonucuna gore, simif diizeyi [Fu.977=2,033, p>0.05], mesleki
kidem [F.977=2,250, p>0.05] ve egitim diizeyi [F(2979=1,522, p>0.05] degiskenleri ba-
kimindan yeni programlar: uygulamalarina iliskin 6gretmen goriisleri arasinda fark-
lilik bulunmamaktadir. Bagka bir anlatimla, sinif diizeyi agisindan 6gretmen goriisle-
ri degismemektedir. @gretmenlerin programi uygulamaya iliskin goriisleri ¢ok dii-
zeyinde benimsemektedirler.
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Tablo 10
Progranmi Uygulamaya Iliskin Varyans Analizi Sonuglari

Degiskenler n X ss F p

1. Siruf 190 3,78 0,489
2. Sinuf 204 3,72 0,510

Sinif Diizeyi 3. Smuf 201 3,66 0,560 2033 0,088
4. Sif 187 3,69 0,579
5. Sinuf 200 3,78 0,578
1-5y1l 112 3,61 0,558
6-10 y1l 206 3,71 0,517
16-20 y1l 131 3,70 0,538
21 yil ve tizeri 410 3,78 0,540
On Lisans 400 3,76 0,530

Egitim Diizeyi Lisans 546 3,70 0,552 1,522 0,219
Yiiksek Lisans 36 3,75 0,609

Tartisma ve Oneriler

Yeni ilkogretim programinin uygulandig1 pilot ilkogretim okullarinda gorev ya-
pan 982 smuf dgretmeni tizerinde yiiriitiilen mevcut arastirma ile su sonuglara ula-
silmistir: Arastirmada, 6gretmenlerin yeni programin uygulandig: egitim ortamina i-
liskin gortisleri arasinda ders verdikleri sinuf diizeyi, mesleki kidem ve egitim diizeyi
agisindan anlamli bir farklilik bulunmamistir. Okullarin yeni programi uygulamada
en 6nemli sorunu 6grenci mevcudu agisindan yasadiklar: goriilmiistiir. Benzer sonug
Gomleksiz'in (2005) dgretmenlerin yeni programlarin uygulandig1 egitim ortamina
iliskin gortislerinin sinif mevcuduna gore anlamli bir sekilde farklilagtiginin belirlen-
digi bir arastirmasinda saptanmistir. Yine Gomleksiz ve Kan'm (2006) arastirmasin-
da sosyo-ekonomik durumlari iyi olan okullarda yeni programlarin etkili uygulandi-
81, sosyo-ekonomik diizeyi iyi olmayan okullarda da gesitli sorunlarin yasandig: so-
nucuna ulagilmistir. Ayrica Ergiil, Celik ve Inan’m (2006) arastirmasinda, pilot ve pi-
lot olmayan okullar arasinda pilot okullarin lehine anlaml1 bir farklilik belirlenmistir.
Dolayistyla, pilot okullarin gerek fiziki kosullar gerekse donanim bakimindan halen
bir takim eksiklikleri olmasina ragmen, pilot olmayan okullara gore daha iyi bir egi-
tim ortamina sahip olduklari ileri stirtilebilir.

Arastirmada, Ogretmenlerin yeni programlart tammalarma iliskin gorisleri
“cok” diizeyinde olup, smuf ve egitim diizeyi degiskenlerine gore farklilasmadigy, ki-
dem degiskenine gore ise farklilastigi belirlenmistir. Ancak Ozdemir (2005) tarafin-
dan yapilan bir arastirmada, 6gretmenlerin yeni programa yonelik olarak kendilerini
“kismen yeterli” gordiikleri saptanmistir. Diger taraftan, 6gretmenlerin kendilerini
en az yeterli gordiikleri alanin ise dlgme ve degerlendirme oldugu belirlenmistir
(Goziitok ve digerleri, 2005; Ozdemir, 2005). Yine Ozdemir (2005) arastirmasmda pi-
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lot okullarda gorevli 6gretmenlerin, diger okullarda gorev yapan 6gretmenlere oran-
la yeni programla ilgili olarak daha fazla bilgi sahibi olduklarini ortaya koymustur.
Buna karsilik Ercan ve Altun’un (2005) arastirmasinda 6gretmenlerin %45’i kendile-
rine verilen hizmet-i¢i egitimin daha ¢ok teorik diizeyde kaldigini ve uygulamanin
az oldugunu belirtmistir. Yine de Ozdemir (2005), pilot okullarda gérev yapan 6§-
retmenlerin diger okullarda gorevli 8gretmenlere gore kendilerini daha ¢ok yeterli
gordiikleri sonucuna ulasmustir. Ancak Goziitok ve digerleri (2005) 6gretmenlerin
bir¢ok konuda kendilerini yeterli gérmelerini, bir egitim ihtiyact hissetmediklerinden
ve gelisime kapali olduklarindan kaynaklandigini vurgulamaktadirlar.

Ogretmenlerin, smif diizeyi, mesleki kidem ve egitim diizeyleri acisindan, yeni
programlar: benimsemelerine ait goriisleri farklilasmamaktadir. Programin benim-
senmesi, onun etkili bicimde uygulanmas1 agisindan 6nemlidir. Nitekim Ercan ve
Altun (2005) uygulamadaki 6gretim programinin verimli olabilmesinin her seyden
once, onu uygulayacaklarin isteklerine ve gayretlerine bagli oldugunu vurgulamak-
tadirlar.

Yeni programlar: uygulamaya iliskin 6gretmen gortisleri ders verdikleri sinif dii-
zeyi, mesleki kidem ve egitim diizeyi degiskenleri agisindan degismemektedir. Og-
retmenlerin tiim degiskenler acisindan programi uygulamaya iliskin goriisleri ¢ok
diizeyinde benimsedikleri, 6grenme planlarina uyma, bireysel farkliliklar1 dikkate
alma, okul yonetiminin kaynaklar: etkili kullanma, okul yonetimince desteklenme,
programlarin etkili olacagina inanma, 8grenme portfolyolarini tutma ve bilgi iletisim
teknolojilerinden yararlanma konusunda ¢ok diizeyinde bir algiya sahip olduklar1
gortilmektedir. Aymi sekilde Bulut (2006) ve Gomleksiz'in (2005) arastirmalarinda,
ogretmenlerin yeni programi uygulamalarina iliskin goriislerinin il degiskenine gore
farklilastig1 belirlenmistir. Ayrica, yeni programinin uygulanmasina iliskin arastirma
bulgularinin Bulut (2006), Collins (2005), Ercan ve Altun (2005) ile Aykag ve Basar'in
(2005) arastirma bulgulariyla ortiisttigii soylenebilir.

Yeni programin etkili bicimde uygulanmasi ve istenilen verimin alinmas: 6gret-
menlerin programi tanimlarina, benimsemelerine baghdir. Ulasilan sonugclar 1s1§inda
su onerilerde bulunulmaktadir: Ogretmenlerin yeni programlarla ngoriilen egitim
ortamlarini olusturabilmeleri amaciyla, 6zellikle programin dayandig1 temel yakla-
simlar olan yapilandirmacilik, ¢oklu zeka, tematiklik ve 6grenci merkezli 6grenme
konularinda 6gretmenlere sistematik ve uygulamalir hizmet i¢i egitim verilmelidir.
Bunlarla temel ilgili sadece teorik bilgi verilmemeli, etkili uygulama ornekleri de su-
nularak, bunlar: siniflarinda etkili ve amaca uygun bicimde kullanmalar: saglanma-
lidir. Programin giiclii ve zayif yonleri hakkinda 6gretmenler bilgilendirilmelidir.
Yeni programlar, yapilandirmacilik, coklu zeka ve 6grenci merkezli 6grenme konula-
rindaki arastirma sonuglari, bunlarin 6grencilerin akademik basarilar: ve tutumlarina
etkileri 6gretmenlerle paylasilmalidir. Programin daha iyi taninmasini saglayacak bu
ttir uygulamalarla, programin yiriitiilmesinde karsilasilan sorunlar ve olumsuzluk-
lar daha iyi goriilebilecek ve program islerligi olmayan yonlerinden arindirilarak, et-
kili bicimde kullanilabilecektir. Hizmet 6ncesi donemde 6gretmen adaylarinin yeni
programlarin teorik altyapisi konusunda gerekli donanima sahip olmalar1 saglanma-
lidir. Boylece meslege yeni baslayan 6gretmenlerin programlar: daha iyi tanimalari,
benimsemeleri ve amaca uygun bicimde uygulamalar: miimkiin olacaktir.
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Problem Durumu: Dilin karmasik yapisin 8grenmek igin, dil bilimde en ¢ok kullanilan
yontemlerden biri, ¢ocugun dili kazanma stirecindeki asamalari izlemektir. Bu
nedenle son yillarda ¢ocuklarda dilin kazanilmas: ve dil gelisimi ile ilgili konular, dil
bilimin yogun bir calisma alam haline gelmistir. Ulkemizde Tiirk diliyle ilgili pek ok
yayin bulunmakla birlikte, Ttirk cocuklarmin Tiirkce'yi kazanma donemleriyle ilgili,
¢ok az sayida aragtirmaya rastlanmistir. Ulkemizde gerek alict dil gerekse ifade edici
dil gelisim asamalariyla ilgili olarak yapilan arastirmalarin tamamlayicist ve
destekleyicisi olarak yapilan bu arastirmada dilin karmasik yapilar1 belirlenmeye
calisilmustir.

Arastirmamn Amact: Bu arastirmada, 48-72 aylar arasindaki ¢ocuklarin Tiirkcedeki dil
bilgisi yapilarim1 ve sozciikleri anlamada gegirdikleri asamalar1 belirlemek
amaclanmustir.

Arastirmamn Yontemi: Bu arastirma, orta sosyo-ekonomik dtizeydeki ailelerin anaoku-
luna devam eden 48-72 aylar arasindaki ¢ocuklarmin Tiirkgedeki dil bilgisi yapilarin
ve sozciikleri anlamada gecirdikleri asamalarin yas degiskenine gore nasil bir gelisim
gosterdigini belirlemek amaciyla yapilmistir. Arastirma; her yas grubu icin en az 50
kiz ve 50 erkekten olusacak sekilde toplam 215 cocukla yiiriitiilmistiir. Ornek gru-
bundaki ¢ocuklara Denver II Gelisimsel Tarama Testi (DGTT II) ve aragtirmaci tara-
findan gelistirilen Alic1 Dil Kontrol Listesi (A.D.K.L.) (cronbach a=0.94) uygulanmus-
tir. Cocuga ve aileye yonelik demografik bilgiler ile evde ¢ocugun dil gelisimini des-
tekleyecegi diisiintilen ortamlarla ilgili bilgi alabilmek i¢in hazirlanmis sorularin ol-
dugu Aile Bilgi Formu anne ve/veya babalar tarafindan doldurulmustur. Cocuklarm
dil yapilarim ve dildeki sézciik cesitliligini iceren 6 standart etkinlik arastirmaci tara-
findan ¢ocuklara okul ortaminda egitim odasi olarak ayrilmis sinuflarda bire bir uygu-
lanmustir.

‘Bu makale XX Ulusal Dil Kurultayinda, sozli bildiri olarak sunulan ve Hacettepe
Universitesi Bilimsel Arastirma Birimi HUBAB tarafindan desteklenen doktora tezinin bir
kismudir.

*QOgr. Gor. Dr., Hacettepe Universitesi Okul Oncesi Egitimi Anabilim Daly,
tulink@hacettepe.edu.tr

***Prof.Dr., Hacettepe Universitesi Cocuk Gelisimi ve Egitimi Bolimii, nbdonmez-

ahoo.com
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Bulgular ve Sonuglar: Arastirma sonucunda ¢ocuklarm dil bilgisi yapilarini ve s6zctik-
leri anlama diizeylerinin yasla birlikte gelisim gosterdigi gortilmiistiir. A.D.K.L. den
elde edilen bulgular genellikle 55-60 aylarin dil yapilarini anlama agisindan kritik do-
nemler oldugunu gostermektedir. Karmasik dil yapilar1 67-72 aylar arasinda diger ay-
lara gore daha yiiksek puanlar elde etmistir. Cocuklarin fiil kipleri, zamirler gibi baz1
dil yapilarini anlama diizeyi 48 aydan itibaren yiiksek puan ortalamalarina sahip ol-
dugu icin bu yapilarm daha once kazamldig: soylenebilir.

Oneriler: Cocukla ilgilenen yetiskinler dil gelisim asamalarim dikkate alarak gerekli
rehberligi saglayabilir; okul oncesi egitim programlarmin diizenlenmesinde ve
ozellikle okuma-yazmaya hazirlik calismalarinda mevcut arastirmanin sonuglaridan
yararlanabilirler. Ayni zamanda okul ©ncesi donemdeki cocuklarin ilkogretime
geciste nasil bir dil yapisina sahip oldugunun ogretmenler tarafindan bilinmesi,
onlarmn cocuklarla yaptiklart konusmalarinda dogru ifadeleri kullanabilmeleri
acisindan 6nemlidir.

Anahtar Sozciikler: Dil gelisimi, alic1 dil, semantik gelisim, erken ¢ocukluk egitimi.

Abstract

Problem Statement: The most used method to understand the complex structure of
language in linguistics is to monitor the stages that the child experiences in the
language development process. As a result, language development and language
acquisition of children have become a concern for language studies. The related
literature in Turkey indicates that there are many studies carried on Turkish language.
However, the literature regarding the language acquisition of Turkish children is
limited. This study, carried out as supplementary for the previous studies aims to
reveal the comprehension stages of Turkish children in terms of grammatical and
morphological perspectives.

Purpose of the Study: In this research, it is aimed to determine the language
comprehension stages of children between 48-72 months of age who are attending to
state nursery schools.

Methods: This research has been caried out with the aim of determining what kind of
changes are seen according to the age of Turkish children -attending to preschool and
in middle socio economic status families- aged between 48- 72 months go through in
comprehending the Turkish grammar structures and word types. The sample group
consisted of a total of 215 children including 50 girls and 50 boys from each year.
Denver Developmental Screening Test II (DGTT II) and The Checklist of The
Receptive Language (ADKL) (cronbach a=0.94), which have been developed by the
researcher, has been applied to these children. A family information form about
children and their parents has been filled by parents in order to gather demographic
information with an intention to support language development environmental effect
at home. Six standart activities determined by the researcher were applied to the
children in their school by the researcher individually.

Findings and Results: Results of this research has shown that comprehension level of
grammar structures and words of the children has improved in correlation with age.
The findings obtained from RLCL indicated that 55-60% months are critical for the
comprehension of language structures. As the comprehension level of children re-
garding some language structures such as pronouns or tenses increase from the 48t
month, it can be claimed that those structures may have been acquired prior to this
stage.
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Recommendations: The adults may take language development stages into considera-
tion in guiding children and preparing pre-school education programs. Moreover, if
the educators become aware of the language level of pre-school children, they may
use the most appropriate expressions while communicating with them.

Keywords: Language development, receptive language, semantic development, early
childhood education.

Dil, birbirinden farkli karakteristik ozellikte cok cesidi olsa da, her toplumun
sahip oldugu ortak bir olgudur. Bagka bir deyisle dil evrenseldir ve bu 6zelligi onu
tim diinya insanlari i¢in vazgecilmez bir ara¢ kilmaktadir. Bu aracin islevlerinden
biri 6nerme bicimindeki diistinceleri temsil etmek, digeri ise bu diistinceleri
iletmektir.

Ttim insanlar dil 6grenme potansiyeli ile diinyaya gelirler ve dogduklar: ortamda
konusulan dili kullanirlar; sinirli birimlerle sonsuz ifade yaratabilirler. Dilin yaratict
ozelligi insanlarmn iletim ve anlatim giictinii ytikseltmekte, degisik anlamlarin
kesfedilmesini saglamaktadir. Dilin 6nemi, diistincenin ve bilginin kisiler arasinda
aktarimina olanak vermesinden, diistincenin ifade buldugu bir ara¢ olmasindan
kaynaklanmaktadir (Topbas, 2001; Tiifekgioglu, 2003).

Kiigtik bir ¢ocugun anadilini 6grenmesi ve kisa bir siire iginde konusur duruma
gelmesi, en biiyitk ve agiklanmas: giic gelisimsel ozelliklerden birisidir. Cok
karmasik bir beceri olan dil ve konusma edinimini ¢ocuklar kendi kendilerine
gelistirebilmektedirler. Yetiskinlerin konusma dilini gelistirme konusunda yeterli
bilgiye sahip olmalari, bu stirecte cocuklarin isini kolaylastirmak ve gelisimlerini en
tist diizeye ¢ikarmak konusunda onlara yardimei olmalarini saglar. Yetiskinlerin bu
konudaki bilgisi, ¢ocuklarin gelisim siirecinde daha giivenli adimlarla
ilerleyebilecekleri konusunda giivence olusturur (Tiifekgioglu, 2003).

Cocugun dili kazanmasina iliskin yapilan ¢alismalar ve ortaya atilan goriisler,
yasamin ilk alt1 aylik, hatta ilk s6zctiglin ortaya ¢ikisina kadar olan déneminde, dil
yapisindaki gelisimin evrensel oldugunu savunmaktadir. Bundan sonra dili
kazanmada anlamsal (semantic) 6zelliklerin evrenselligi olasi ise de, yapisal 6zellik
(syntactic) her dilin yapisina gore degisiklik gostermektedir. Sozgelimi, dile ait
anlamli takilarin (morfem) kazanilmasi, her dilde, o dil yapisiin ozelligine gore
zaman ve sekil yoniinden farklilik gostermektedir. Ancak bu durum, her dil icin
acikca ortaya konmamustir. Bazi dillerde, 6rnegin, 1ngi1izce’de, bebeklikten itibaren,
cocugun hangi ayda ne gibi dil gelisim o6zellikleri kazandigi belirlenmistir. Bu
konuda 0-6 yas grubunda, dilin kazanimini ve daha sonraki gelisimini 6lgen pek ¢ok
test gelistirilmistir (Bayko¢ Dénmez, Dinger, Dereobali, Glimiiscti, ve Piskin, 2000).

Giintimiizde ¢ocuklarmn dili anlamli kullanip kullanmadiklarini 6l¢mek amaciyla
bazi testler gelistirilmistir. Bu testler genellikle sdzciik dagarcigi ve soz dizimine
onem vermekte, uygun bir standarda gore cocugun dili kullanimini 6l¢ebilmektedir.
Ancak c¢ocugun dil gelisiminin degerlendirilmesinde kullanilacak testlerin genel
gelisim testleri ile birlikte uygulanmasi degerlendirme agisindan daha saglikli
olabilmektedir. Her ne kadar yapilandirilmis testler ¢ocuklarin dili kullanmalarmni
degerlendirmede o6nemli bir etken olsa da, daha uzun stireli gozlem ve
degerlendirmelere gereksinim oldugu diistintilmektedir. Cocugun gozlenmesi,
ailesinden ve okulundan alinan bilgiler, ¢ocugun kendisini ifade edebilme ve
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cevresiyle iletisim kurabilme becerileri ile ilgili bilgi vermede 6nem kazanmaktadir
(Bayko¢ Donmez, 1986).

Ulkemizde dile iliskin ne gibi calismalar yapildig1 incelendiginde, Tirk diliyle
ilgili pek ¢ok yaym bulunmakla birlikte, Tiirk ¢ocuklarmin Tiirkge'yi kazanma
donemleriyle ilgili, cok az sayida arastirmaya rastlanmustir. Bu arastirmalarin
cogunlukla 1986-1990 yillar1 arasinda yapildigi, 1996-2000 yillar1 arasinda da artis
gosterdigi gorilmistiir (Haktanir ve Artar, 2001). Cocugun dil yapilarini inceleyen
bu arastirmalar; 12-30 aylik ¢ocuklarda dilin kazanilmasi (Bayko¢ Dénmez, 1986),
2.5-4 yas grubundaki ¢ocuklarin dil yapilarmin incelenmesi (Acarlar, 1991), 48-60
aylar arasindaki ¢ocuklarin dil yapilarinin incelenmesi (Gtilerytiz, 1990), 12-30 aylar
arasindaki cocuklarin dil yapilarinin anlamsal yénden incelenmesi (Erdemir, 2001),
30-47 aylar arasindaki ¢ocuklarin alic1 dil becerilerinin incelenmesi (Yiiksel, 2003)
gibi birbirini tamamlar bicimde yapilmistir. 48-72 aylar arasindaki ¢ocuklarin alict
dil yapilarint belirlemek icin yapilan bu c¢alismanin daha o¢nce yapilanlari
tamamlayacagr ve Tirk dilinin ayrintili birimlerini (baglag, zamir, gibi...)
inceleyerek, cocuklarin bu birimleri edinimine ve kullanimma 1sik tutacag:
diistiniilmektedir. Arastirma sonucunda elde edilen bulgulardan yararlanarak, Tiirk
cocuklarmin 48-72 aylar arasindaki alic1 dil gelisim asamalar1 saptanabilir. Cocukla
ilgilenen yetiskinler bu asamalar1 dikkate alarak gerekli rehberligi saglayabilir; okul
oncesi egitim programlarinin diizenlenmesinde ve &zellikle okuma-yazmaya
hazirlik calismalarinda mevcut arastirmanin sonuglarindan yararlanabilirler. Ay
zamanda okul oncesi donemdeki ¢ocuklarin ilkégretime gegiste nasil bir dil yapisina
sahip oldugunun 6gretmenler tarafindan bilinmesi, onlarin cocuklarla yaptiklari
konusmalarinda dogru ifadeleri kullanabilmeleri agisindan 6nemlidir.

Cocuklarda Dilin Kazanilmasi

Chomsky’ye gore dil gelisimi ¢ocukta var olan dil yetisinin adim adim
detaylanmasidir. Preyer’in goriisiine gore normal ¢ocuklarda konusma organlari ti¢
yasla birlikte gelisimlerini tamamlamaktadir. Ayni siire sinir sistemi i¢inde yer alan
diger davramis mekanizmalar: icin de gegerli gortilmektedir. Boylece Preyer, dil
gelisimini konusma gelisiminin tamamlanmasina kadar ele almaktadir (Agagsapan,
2002). Sozciik olusumu taklit trtintidiir. Cocuk sesleri herhangi bir anlamla
iliskilendirmeden taklit etmeye ¢alisir. Bu taklit edilen sesler dil 6ncesi kavramlardir
ve ilk amacli davramiglarin araglaridir. Dil 6ncesi kavramlarla taklit edilen seslerin
birlestirilmesi, dil gelisiminin baslangicini olusturur.

Saglikli olarak dogan her c¢ocuk konusmanmin gerektirdigi karmasik
koordinasyonlari, aglamaya basladig1 andan itibaren 6grenmeye de baslamaktadir.
Cocuklarin sozciikleri, dilbilgisi birimlerini, kelimelerin dizilisini, konusmay1 ve dil
yapilarti anlamasi, alici dil becerileri olarak adlandirilmaktadir. Diger taraftan,
sozctikleri, grameri ve dili uygun kullanmas: ise ifade edici dil becerileridir. Alict
dil, ifade edici dilden once gelismektedir. Arastirmalar ozellikle tek sozctiklii
dénemde ¢ocugun alici dil kapasitesinin, ifade edici dil kapasitesinden yaklasik iki
kat daha fazla oldugunu gostermektedir (Bayko¢ Dénmez ve Acarlar, 1992; Yiiksel,
2003).
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Bu arastirma, Ankara Ili merkezinde bulunan baz1 devlet kurumlarinin personel
¢ocuklarma hizmet veren anaokullarina devam eden, orta sosyoekonomik
diizeydeki ailelerin 48-72 aylar arasindaki cocuklarinin, Tiirkcedeki dil bilgisi
yapilarini ve sozciikleri anlamada gecirdikleri asamalari belirlemek amaciyla
yapilmistir. Bu amagla asagidaki sorulara cevap aranmustir.

Problem: Orta sosyoekonomik diizeydeki ailelerin anaokuluna devam eden 48-72
aylar arasindaki ¢ocuklarmin dili kazanma stirecinde, Ttirkgedeki dil bilgisi yapilari-
1 ve sozciikleri anlamada gecirdikleri asamalar nelerdir?

Alt Problem: Orta sosyoekonomik diizeydeki ¢ocuklarin alic1 dil gelisim dtizeyleri
yasa gore nasil bir degisim gostermektedir?
Yontem
Bu arastirma iligkisel tiirden betimsel bir aragtirmadir.
Arastirma Grubu

Arastirma, Ankara’da yasayan 48-72 aylar arasindaki ¢ocuklardan, tesadiifi or-
nekleme yontemi ile segilen ve her yas grubu icin en az 50 kiz ve 50 erkek olmak -
zere 215 ¢ocuk tizerinde yirutilmistiir (Tablo 1). Segilen 6rnegin aylara gére dagi-
limy, dil gelisimi alaninda yapilan diger arastirmalardaki yaklasima uygun olarak al-
tisar aylik yas gruplar: seklinde belirlenmistir.

Tablol

Aragtirma Grubunda Yer Alan Cocuklarin Yas ve Cinsiyete Gore Dagulimlar

Cinsiyet
Yas Grubu Toplam
Kiz Erkek
48-54 ay 25 31 56
55-60 ay 27 24 51
61-66 ay 25 29 54
67-72 ay 26 28 54
Toplam 103 112 215

Veri Toplama Araglar

Ornek grubuna alinan ¢ocuklara: aileye ve cocuga yonelik demografik bilgiler ile
cocugun dil gelisimini etkileyen unsurlar hakkinda bilgi edinmek amaciyla hazir-
lanmis sorularin bulundugu “Cocuk ve Aile Bilgi Formu”; Denver II Gelisimsel Ta-
rama Testi (DGTT II); fiil kipleri, yapilarina ve anlamlaria gore ciimle gesitleri, si-
fatlar, zarflar, zamirler, baglaclar ve tinlemler alt boliimlerinden olusan ve her bir dil
bilgisi yapisinin en az iki madde ile ¢lctildugti “Alic1 Dil Kontrol Listesi (A.D.K.L.)”
uygulanmistir. A.D.K.L.'nde belirlenen dil bilgisi yapilarini ¢ocuklarin anlayip anla-
yamadiklarm 6lgmek i¢in arastirmaci tarafindan standart etkinlikler olusturulmus-
tur. Alict dil kontrol listesinin yapilan 6n deneme uygulamas: sonucunda giivenirli-
gi cronbach a=0.94 olarak bulunmustur.
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Veri Toplama Yontemi
Arastirma verileri yapilandirilmis goriisme, katilimli gozlem, envanter kaydi
yontemleri ile toplanmustar.

Veri Toplama Islemi

Arastirmaci tarafindan Ankara ili merkezinden orta sosyo-ekonomik diizey aile-
lerin ¢ocuklarinin bulundugu devlet kurumlarina ait kreslere giden toplam 215 ¢o-
cukla 24 Agustos-16 Eyliil 2004 tarihleri arasinda uygulama gerceklestirilmistir.
DGTT II uygulanarak normal gelisim gosteren ¢ocuklar arastirma kapsamina alin-
mustir. Ayni zamanda DGTT II'nin dil becerilerini 6lgen boyutu ile A.D.K.L."den el-
de edilen veriler arasindaki iligki incelenmistir. Standart etkinlikler aragtirmaci tara-
findan ¢ocuklara bire bir goriismeler halinde 10.00-12.00 saatleri arasinda uygu-
lanmistir. Uygulama sirasinda; A.D.K.L. ile ¢ocuklarin y6nergeler dogrultusunda
gosterdigi davramslar kaydedilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma verilerinin analizinde iki bagimsiz grup karsilastirmasi igin t testi,
grup sayist ikiden fazla oldugunda ise tek yonlii varyans analizi (ANOVA) yapil-
mustir. Gruplar arasinda anlaml fark bulundugunda, farklilig1 yaratan grup ya da
gruplar1 bulabilmek icin Tukey Testi kullanilmistir. Karsilastirmalarda anlamlilik
diizeyi 0.05 alinmistir.

Bulgular ve Sonuclar

Bu boélimde 6rnek grubundaki ¢cocuklarin yaslarma gore alict dil gelisim durum-
lar ile ilgili bulgulara ve elde edilen sonuglara yer verilmistir.

Tablo 2 incelendiginde, doniislii ve istes fiillerde yas gruplarina gore farklilik ol-
dugu goriilmektedir (p<0.05). Yas gruplar: arasindaki farkin anlamli olup olmadig-
n1 belirlemek i¢in yapilan tek yonlii varyans analizi sonucunda, déniislii ve istes fiil-
leri anlama diizeyinde gruplar arasinda anlamli fark oldugu goriilmiistiir. Yapilan
Tukey Testi sonucunda doniislii ve istes fiillerde 48-54 aylar arasindaki cocuklarin
puanlarinin 55-60 ve 67-72 aylar arasindaki ¢ocuklarin puanlarindan farkl: oldugu
sonucuna varimistir. Dontislii ve istes filleri anlama diizeyi agisindan 55-60 aylar
arasinda hizli bir artis oldugu goriilmektedir.

Cocuklarin A.D.K.L.nin fiil kipleri alt boliimlerinden alman puanlarin ortalama-
larinda yasla birlikte artis oldugu soylenebilir. Ozellikle 55-60. aylar ve 67-72. aylar
arasinda diger yas gruplarina gore farklilik goriilmektedir. Belirtilen bu farkliliga
ragmen alinan puanlarin tim yas gruplarinda her boltim icin belirlenen tam puana
oldukca yakin olmas: ¢ocuklarin fiil kiplerini 48 ay ¢ncesinde kazanmis olduklarin:
gosterebilir.
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Tablo 2

Cocuklarmn A.D.K.L.’nin Fiil Kipleri Alt Boliimlerinden Aldiklart Puanlarin Ortalamalari, Standart

Sapmalart ve F Degerleri

Fiil Kipleri Aylar n X s F p

48-54 56 398 013
55-60 51 396 020

Di’'li Ge¢mis Zaman 61-66 54 3.96 0.19 0.788 0.50
67-72 54 4.00 0.00
Toplam 215 398 015
48-54 56 4.00 0.00
55-60 51 400 0.00

Genis Zaman 61-66 54 3.98 0.14 0.994 0.40
67-72 54 400 0.00
Toplam 215 399  0.07
48-54 56 400 0.00
55-60 51 4.00 0.00

Gelecek Zaman 6166 54 398 014 0.994 0.40
67-72 54 4.00 0.00
Toplam 215 399  0.07
48-54 56 393 032
55-60 51 4.00 0.00

Simdiki Zaman 61-66 54 398 014 1.97 0.12
67-72 54 4.00 0.00
Toplam 215 398  0.18
48-54 56 400 0.00
55-60 51 400 0.00

Mis’li Gegmis Zaman 2;:?; gi Zgg 8(1)3 0.99 0;40
Toplam 215 399  0.07
48-54 56 400 0.00
55-60 51 400 0.00

istek Kipi 61-66 54 400 0.0 0.99 0,40
67-72 54 398 014
Toplam 215 399  0.07
48-54 56 555 0.83
55-60 51 5.92 0.27

Dondislii Fiil géjgg 1531 Zigg 8:83 7.86 0.00
Toplam 215 583  0.54
48-54 56 3.73 0.56
55-60 51 390 030

de H W 2 an
Toplam 215 386 040

Serbestlik Derecesi: 213
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Tablo 3

Cocuklarin A.D.K.L.’nin Sifatlar Alt Boliimlerinden Aldiklar1 Puanlarin Ortalamalari, Standart Sap-
malari ve F Degerleri

Sifatlar Aylar n ; s F P
48-54 56 16.00 0.00
55-60 51 15.96 0.28
Soru 61-66 54 15.98 0.14 0.80 0.50

67-72 54 16.00 0.00
Toplam 215 15.98 0.15
48-54 56 4.77 0.91
55-60 51 5.45 0.94

Sira Say1 61-66 54 5.54 0.91 14.95 0.000
67-72 54 5.81 0.62
Toplam 215 5.39 0.93
48-54 56 3.05 0.75
) 55-60 51 3.57 0.54

%f;firme 61-66 54 3.56 0.63 14.06 0.000
67-72 54 3.79 0.53
Toplam 215 3.49 0.68
48-54 56 17.79 1.28
55-60 51 18.51 141

Belgisiz 61-66 54 18.55 1.51 13.36 0.000
67-72 54 19.37 1.01
Toplam 215 18.55 1.42

Tablo 3 incelendiginde, sira say1 ve tilestirme say1 sifatlar: ile belgisiz sifatlarda
yas gruplarina gore, yas arttikca puanlarin ortalamalarmin da arttig1 ve alinan puan
ortalamalar: arasinda anlamli fark oldugu bulunmustur (p<0.001). Say1 ve iilestirme
sifatlarinda 48-54 aylar arasindaki ¢ocuklarin puanlar1 diger ti¢ grupla farklilik ya-
ratmustir. Yasla birlikte gortilen bu artisa ragmen puan ortalamalarinin diisiik oldugu
goriilmektedir. Belgisiz sifatlarda ise 67-72 aylar arasindaki ¢ocuklarin puanlar: diger
ti¢ grupla farklilik yaratmistir. Belgisiz sifatlar1 anlama diizeyi 55-60 aylarda hizli bir
artis gosterse de 67-72 aylar arasindaki ¢ocuklarin puanlarimin diger yas gruplarina
gore daha ytiksek oldugu goriilmektedir.

Tablo 4'te A.D.K.L.'nin zarflar béliimlerinden alinan puanlar incelendiginde yas
gruplarina gore artis oldugu gortilmektedir. Bu artis sadece yer-yon zarflar1 alt bo-
limiinde gruplar arasinda anlamli farklilik olusturmustur (p<0.001). 67-72 aylar a-
rasindaki ¢ocuklarin puanlarinin diger ti¢ grupla farkliik yarattigr goralmistiir.
Yer-yon zarflar: alt boliimiinde yasla birlikte goriilen artisa ragmen puan ortalama-
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larinin diisiik oldugu goriilmektedir. Yer-yon zarflarint anlama diizeyinin 61-72 ay-

lar arasinda hizli bir artis gosterdigi soylenebilir.

Tablo 4

Cocuklarmm A.D.K.L.'nin Zarflar Alt Béliimlerinden Aldiklart Puanlarin Ortalamalari, Standart Sap-

malari ve F Degerleri

Zarflar Aylar n X s F P

48-54 56 14.43 1.63
55-60 51 15.18 1.69

Yer-yon 61-66 54 15.10 1.62 19.71 0.000
67-72 54 16.70 1.45
Toplam 215 15.34 1.80
48-54 56 5.98 1.34
55-60 51 6.00 0.00

Durum 61-66 54 6.00 0.00 0.95 0.42
67-72 54 6.00 0.00
Toplam 215 5.99 0.07
48-54 56 16.00 0.00
55-60 51 16.00 0.00

Soru 61-66 54 15.98 0.14 0.99 0.40
67-72 54 16.00 0.00
Toplam 215 15.99 0.07

Tablo 5

Cocuklarin A.D.K.L.'nin Zamirler Alt Boliimlerinden Aldiklar

Sapmalari ve F Degerleri

Puanlarin Ortalamalar:, Standart

Zamirler Aylar n X s F P

48-54 56 9.96 0.19
55-60 51 10.00 0.00

Iyelik 61-66 54 10.00 0.00 1.93 0.13
67-72 54 10.00 0.00
Toplam 215 9.99 0.10
48-54 56 3.98 0.13
55-60 51 4.00 0.00

fgi 61-66 54 3.98 0.14 0.64 0.59
67-72 54 4.00 0.00
Toplam 215 3.99 0.10

Tablo 5'te A.D.K.L'nin zamirler boliimlerinden alinan puanlar incelendiginde,

yas gruplarma gore farklilik goriilmemektedir. Bu sonuca gore ¢ocuklarin 48 aydan

once zamirleri kazandig1 soylenebilir.
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Tablo 6

Cocuklarin A.D.K.L.’nin Ciimle Cesitleri Alt Boliimlerinden Aldiklart Puanlarin Ortalamalari, Stan-
dart Sapmalari ve F Degerleri

Ciuimle Cesitleri Aylar n X s F P
48-54 56 5.52 0.71
55-60 51 5.73 0.45
Olumsuz 61-66 54 5.81 0.59 6.33 0.000
67-72 54 5.94 0.23
Toplam 215 5.75 0.55
48-54 56 2.04 0.27
55-60 51 2.00 0.00
Devrik 61-66 54 1.98 0.14 1.22 0.30
67-72 54 2.00 0.00
Toplam 215 2.00 0.00
48-54 56 6.71 0.60
55-60 51 7.24 0.62
Strali ve Bagh 61-66 54 710 0.71 15.43 0.000
67-72 54 7.54 0.66
Toplam 215 7.13 0.71

Tablo 6’da A.D.K.L./nin ctimle cesitleri boltimlerinden alinan puanlar incelendi-
ginde yas gruplarina gore artis oldugu goriilmektedir. Bu artis olumsuz ve siralt ve
bagli ctimle yapilarinda gruplar arasinda anlaml farklilik olusturmustur (p<0.001).
Olumsuz ctimle alt bolumiinde 48-54 ve 67-72 aylar arasindaki ¢cocuklarin puanlari-
nin farklilik yarattigi gortilmiistiir. Sirali ve bagl ctimlelerde ise 48-54 aylar ile 55-
60 ve 67-72 aylar arasinda, 61-66 aylar ile 67-72 aylar arasindaki ¢ocuklarin puanla-
rinda farklilik bulunmustur. Cocuklarin olumsuz ctimleleri anlama diizeylerinin
yasla birlikte artig gosterdigi ve 67-72 aylar arasinda bu artisin en yiiksek seviyeye
ulastig1 goriilmiistiir. 48-54 aylar ile 55-60 aylar arasindaki farkliligin, olumsuz
ctimleleri anlama diizeyi agisindan hizhi bir artisin gostergesi oldugu soylenebilir.
Siral1 ve bagli ctimleleri anlama diizeyi acisindan 55-60 aylar arasinda hizli bir artis
goriilmektedir. 67-72 aylar arasindaki ¢ocuklar sirali ve bagli ciimleler alt bolii-
miinden en yiiksek puanlar1 almustir.

Tablo 7

Cocuklarin A.D.K.L.'nin Baglaclar Alt Boliimiinden Aldiklar: Puanlarin Ortalamalari, Standart Sap-
malari ve F Degerleri

Aylar n X s F p
48-54 56 12.21 1.30
55-60 51 13.17 0.65
Baglaclar 61-66 54 12.81 0.93 18.66 0.000
67-72 54 13.50 0.72
Toplam 215 12.92 1.10

Tablo 77de A.D.K.L'nin baglaclar bslimiinden aliman puanlar incelendiginde
yas gruplarma gore artis oldugu goriilmektedir. Bu artis yas gruplar1 arasinda an-
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lamli farklilik olusturmustur (p<0.001). 55-60 aylar ile 48-54 aylar arasinda, 61-66 ile
48-54 ve 67-72 aylar arasinda, 67-72 aylar ile 48-54 ve 61-66 aylar arasinda anlamli
farklilik bulunmustur. Baglaclar1 anlama diizeyinin 55-60 aylar arasinda hizli bir ar-
tis gosterdigi gortilmektedir. 61-66 aylar arasindaki ¢ocuklarin baglaglar bolimiin-
deki bagar1 oraninin 55-60 aylar arasindaki ¢cocuklara gore diisttigii; 67-72 aylar ara-
sinda ise bu boliimdeki en ytiksek basarrya ulastig1 sdylenebilir.

48-72 aylar arasindaki ¢ocuklarin alic1 dil yapilarinin yasa gore nasil bir degisim
gosterdigi 48-54, 55-60, 61-66 ve 67-72 aylar seklinde gruplanarak incelenmistir.
A.D.K.L/nin tim alt béliimlerinde yasla birlikte bir farklilasma oldugu gortilmiis-
tiir. Ornek grubundaki gocuklarm A.D.K.L.'nin fiil kipleri alt boliimlerinden aldikla-
r1 puan ortalamalarinin tam puana yakinlig1 nedeniyle, cocuklarin fiil kiplerini 48 ay
oncesinde kazanmis olduklar: sonucuna varilabilir.

Yas gruplaria gore ¢ocuklarin A.D.K.L.nin sifatlar alt bsliimlerinden aldiklar:
puanlar incelendiginde, sira say1 ve tilestirme say1 sifatlarinda gortilen 55-60 aylar
arasindaki artis, cocuklarin bu yapilar1 anlamalar1 agisindan, 55-60 aylar arasinin
kritik dénem oldugunu gosterebilir. Ayni sekilde 67-72 aylarin, ¢ocuklarin belgisiz
sifatlart anlama dtiizeyi acisindan kritik donem oldugu diistintilebilir.

A.D.KL/nin zarflar alt boliimlerinde yas gruplarina gore goriilen artis sadece
yer-yon zarflari alt boliimiinde gruplar arasinda anlaml farklilik olusturmustur. 67-
72 aylar arasindaki ¢ocuklarin puan ortalamalarmin diger ii¢ gruptan farklilik gos-
termesi yer-yon zarflarint anlama agisindan 67-72 aylarin kritik dénem oldugu so-
nucunu verebilir. Yer-yon zarflari alt bolimiinde yasla birlikte goriilen artisa rag-
men puan ortalamalarinin diisiik olmasi nedeniyle ¢ocuklarin yer-yon zarflari ile il-
gili yapilar1 67-72 aylar arasinda ve/veya bu donemden kisa bir siire 6nce kazan-
maya baslamus olabilecekleri diistiniilebilir.

A.D.K.L/nin zamirler alt boliimlerinden elde edilen bulgular, yas gruplarma go-
re bir degisiklik gostermemistir. Bu boliimlerden aldinan puanlarin ortalamalarinin
tam puana yakin olmasi nedeniyle ¢ocuklarin zamirleri 48. aydan ¢nce kazandiklar:
soylenebilir.

A.D.K.L/nin ctimle cesitleri alt boltimlerinde, olumsuz, siral1 ve bagli ctimle ya-
pilarinda gruplar arasinda yas degiskenine gore anlamli farklilik bulunmustur. O-
lumsuz ctimle yapilarinda 55-60 aylar, sirali ve bagh ctimle yapisinda ise 55-60 ve
67-72 aylar arasindaki ¢ocuklarin diger yas gruplarindakilere gore daha yiiksek pu-
anlar aldiklar gortilmiistiir. Bu sonuca gore, olumsuz, sirali ve bagl ctimle yapilari-
n1 anlamada 55-60 ile 67-72 aylarin kritik donemler oldugu sdylenebilir.

A.D.K.L/nin baglaclar alt boliimlerinden aliman puanlarin ortalamalarmin 55-60
aylarda digerlerine gore daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu aylarin baglaclari an-
lama agisindan kritik bir donem oldugu sdylenebilir.

Tartisma ve Oneriler

Bu arastirma, orta sosyo-ekonomik diizeydeki ailelerin anaokuluna devam eden
48-72 aylar arasindaki cocuklari ile gerceklestirilmistir. Arastirmada, cocuklarin
Tiirkce’deki dil bilgisi yapilar1 ve sozctikleri anlamada gecirdikleri asamalarin yas
degiskenine gore nasil bir gelisim gosterdigini belirlemek amaglanmaistir.
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48-72 aylar arasindaki ¢ocuklarin alici dil gelisim diizeylerinin yasa gore nasil bir
gelisim gosterdigi 48-54, 55-60, 61-66 ve 67-72 aylar seklinde gruplanarak incelenmis-
tir. A.D.K.L.'nin ttim alt boltimlerinde yasla birlikte bir artis oldugu gortilmiistir.

Cocuklarin A.D.K.L.'nin fiil kipleri alt béliimlerinden alinan puanlarin ortalama-
larinda yas ile birlikte artis oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte, alinan puan orta-
lamalar: tiim yas gruplarinda tam puana yakindir. Bu nedenle ¢ocuklarin fiil kiple-
rini 48 ay 6ncesinde kazanmus olduklar1 sonucuna varilabilir.

A.D.K.L./nin sifatlar alt boliimlerinden alinan puanlar incelendiginde sira say1 ve
iilestirme say1 sifatlari ile belgisiz sifatlarda yas gruplarma gore artis oldugu gortil-
mektedir. Cocuklarin sira say1 ve iilestirme say1 sifatlarini anlama durumu agisindan
55-60 aylar arasmnun kritik donem oldugu soylenebilir. Belgisiz sifatlarda ise 67-72
aylarin, cocuklarin belgisiz sifatlar1 anlama diizeyi agisindan kritik dénem oldugu
distiniilebilir.

A.D.K.L./nin zarflar alt boltimlerinden elde edilen bulgular incelendiginde yas
gruplarina gore artis oldugu goriilmekle birlikte bu artis sadece yer-yon zarflari alt
bolimiinde gruplar arasinda anlaml farklilik bulunmustur. 67-72 aylar arasindaki
cocuklarm puan ortalamalar1 diger {i¢ gruptan farklilik gostermistir. Bu bulguya da-
yanarak yer-yon zarflarii anlama agisindan 67-72 aylarmn kritik donem oldugunu
soyleyebiliriz . Yer-yon zarflar1 alt boltiimiinde yasla birlikte goriilen artisa ragmen
puan ortalamalarimin diisiik olmast ¢ocuklarin yer-yon zarflari ile ilgili yapilar: 67-
72 aylar arasinda veya bu dénemden kisa bir stire 6nce kazanmis olabilecekleri dii-
stniilebilir. Ayn1 zamanda bu yas déneminden sonra da yer-yon zarflarinin kaza-
niminin devam ettigi sdylenebilir.

Cocuklarin, A.D.K.L'nin zamirler alt boltimlerden aldiklar: puanlarin ortalama-
lar1 biittin yas gruplarinda tam puana yakin olarak bulunmustur. Bu sonug, ¢ocukla-
rin zamirleri 48. aydan 6nce kazandiklarimi gosterebilir.

A.D.K.L/nin ctimle cesitleri alt boliimlerinden, olumsuz, siralt ve bagl ctimle ya-
pilarinda gruplar arasinda yas degiskenine gore anlamli farkliik bulunmustur. O-
lumsuz ctimle yapilarinda 55-60 aylar, sirali ve bagli ctimle yapisinda ise 55-60 ve
67-72 aylar arasinda ytiksek bir artis oldugu goriilmektedir. Bu bulguya gore belirti-
len olumsuz, siral1 ve baglh ctimle yapilarini anlamada 55-60 ile 67-72 aylarin kritik
donemler oldugu soylenebilir.

A.D.K.L/nin baglaclar alt bolimiinden alinan puanlarin ortalamalar1 incelendi-
ginde 55-60 aylarda digerlerine gore daha ytiksek puanlara ulasildig1 goriilmektedir.
Bu bulguya gore 55-60 aylarin baglaglar1 anlama agisindan kritik bir dénem oldugu-
nu sdyleyebiliriz.

A.D.K.L./den elde edilen bulgular genellikle 55-60 aylarin dil yapilarint anlama
acisindan kritik dénemler oldugunu gostermistir. Karmagsik dil yapilarinda 67-72
aylar arasindaki c¢ocuklar diger aylardakilere gore daha yiiksek puanlar elde
etmistir. 61-66 aylar arasindaki ¢ocuklarin aldiklar1 puanlarda diger yas gruplarina
gore goriilen plato ya da azalma durumlari, ¢ocuklarin mevcut dil yapilarina
yenilerini ekledigi, bu sirada da daha 6nce kazanmus olduklar: dil yapilarini anlama
ve kullanma diizeylerinin bu durumdan etkilenmis olabilecegi seklinde
agiklanabilir. Musolino (2004) cocuklarin en ge¢ 5 yasinda karmasik anlamsal
yapilara ve sayilarla ilgili gerekli bilgilere sahip olduklarini belirtmistir. Cocuklarin
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yaslar1 ilerledikce zihinsel stirecleri de gelismektedir; bu da dil gelisimini daha
karmasik dil yapilarini anlayabilecek diizeye getirmektedir. Bu arastirmada elde
edilen, 5 yas grubundaki ¢ocuklarmn dil yapilarmi anlama agisindan hizli bir artis
gosterdigi ve daha karmasik yapilari anlama diizeyinin 6 yasta gerceklestigi
sonuglar1 Musolino’nun bulgulari ile paralellik gostermektedir.

Cocuklarin fiil kipleri, zamirler gibi baz1 dil yapilarint anlama diizeyi 48 aydan i-
tibaren yiiksek puan ortalamalarma sahip oldugu i¢in bu yapilarin daha 6énce kaza-
mildig1 soylenebilir. Yiiksel (2003) arastirmasinda, ¢ocuklarmn 36. aydan sonra Tiirk-
¢e’deki zamirlerin tiimiini anlayabildiklerini, 42. aydan sonra eylemleri daha iyi an-
ladiklarin: belirtmistir. Bu bilgiler mevcut arastirma bulgularimi desteklemektedir.

Giilerytiz (1990) arastirmasinda 48-53 ve 54-60 aylar arasinda ¢ocuklarin iyelik
zamirlerini kullanma ditizeylerinin ytiksek oldugunu ortaya koymustur. Bu sonug
cocuklarin, ifade ettiklerini ortalama ti¢ ay ¢nce anlamaya basladiklar: diisiintildii-
gtinde mevcut arastirmanin bulgularini destekler niteliktedir.

Yiiksel (2003), arastirmasinda ¢ocuklarin gerek sdzciik dagarciklarimin gerekse a-
lict dil becerilerinin yasla birlikte arttigini ve 6zellikle 30. aydan 36. aya kadar ve 42.
aydan 47. aya kadar hizla gelistigini belirtmektedir. Erdemir’de (2001) arastirmasin-
da, cocuklarin A.D.K.L.nin alt testlerinden aldiklar1 puan ortalamalarinin yasla bir-
likte artis gosterdigini belirtmistir.

Cocuklarin yaslari ilerledikge tiim gelisim alanlarinda goriilen ilerleme dil alanini
da etkilemektedir. Dil gelisimi ile ilgili olarak yapilan arastirmalarin buytiik bir ¢o-
gunlugunda bu bulgu desteklenmektedir (Tural, 1977; Bayko¢ Dénmez, 1986; Erkan,
1990; Acarlar, 1991; Temel, 1999; Dereli, 2003).

Sonug olarak; 48-72 aylar arasindaki ¢cocuklarin alic dil yapilar yasla birlikte ge-
lisme gostermekte ve 55-60 aylar dil yapilarini anlama agisindan kritik dénemler ola-
rak degerlendirilmektedir. Karmasik dil yapilar1 67-72 aylar arasinda diger aylara
gore daha yiiksek puanlar elde etmistir. Cocuklarin fiil kipleri, zamirler gibi bazi dil
yapilarini anlama dtiizeyi 48 aydan itibaren yiiksek puan ortalamalarina sahip oldu-
gu i¢in bu yapilarin daha 6nce kazanildig: soylenebilir.

Mevcut arastirma sonuglarma gore cocuklarin belirli dilbilgisi yapilarin 48. aydan
once ya da 55-60 aylar arasinda kazanmis olduklar1; daha karmasik yapilar1 ise 67-72
aylar arasinda yiiksek oranda kazandiklar1 séylenebilir. Anne-babalar ve ¢ocukla il-
gilenen diger yetiskinler, cocuklarin dil yeterliliklerini destekleme ve gerekli ¢cevresel
uyaranlar1 saglama konusunda bu yas donemlerini dikkate almalidir. Okul 6ncesi e-
gitim kurumlarinda yapilan etkinliklere anne babalarin da katilimi ve hatta katkilar:
saglanmalidir.
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Istanbul Ili Ozel ve Devlet Okullarinda Mesleki
Rehberlik Calismalarina Iliskin Durum Saptamasi
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Oz
Problem Durumu: Meslek secimi konusunda kisiler, profesyonel danismanlik hizmet-
lerine ihtiya¢ duymaktadirlar. Tiirkiye’de bu hizmet agirlikli olarak okullarda veril-
mektedir. Okullarda yapilan mesleki rehberlik etkinliklerinin verimliliginin incelen-
mesi sadece kisilerin kariyer gelisimlerine uygun bir destek saglamakla kalmayacak
ayni zamanda Avrupa Birligi'ne tiye olma yolundaki tilkemize iyi yetismis elemanlar
yetistirmede de katki saglayacaktir.

Arastirmamn Amaci: Bu arastrmanin amac, Istanbul ili devlet ve 6zel okullarmdaki
mesleki rehberlik calismalari ile ilgili durum saptama calismasi yapmak ve psikolojik
danismanlarin mesleki doyumlarini; mesleki rehberlik faaliyetleri agisindan incele-
mektir.

Arastirmamn Yontemi: Tarama tiirtinde yapilmis bu calismaya Istanbul ilinde bulunan
6zel okullar (n=79) ile devlet (n=203) okullarinda calisan toplam 282 psikolojik da-
nmisman katilmustir. Psikolojik danismanlarin mesleki rehberlik ile ilgili ¢calismalarini
degerlendirmek icin arastirmacilar tarafindan gelistirilen ve 24 sorudan olusan bir
anket kullanilmistir. Ayrica, calismaya katilan psikolojik danismanlarin mesleki do-
yumlarim 6lgmek amaciyla Mesleki Doyum Olgegi uygulanmuistr.

Bulgular ve Sonuclar: Arastirmanin sonunda psikolojik damismanlarin mesleki rehber-
lik calismalarina kisisel ve egitsel rehberlikten daha az 6nem verdikleri bulunmustur.
Calismaya katilan psikolojik danismanlarin yariya yakini mesleki rehberligin okul on-
cesi donemde baslamasi gerekliligini vurgulamustir. Psikolojik danismanlara mesleki
rehberligin kurumlarinda yeterli ve verimli yapilamamasina iliskin sebepler soruldu-
gunda ogrenci sayisinin kalabalik olmasi dncelikli sebep olarak belirtilmistir. Ayrica
psikolojik danismanlarin calismalarinda, bireysel mesleki rehberlik etkinliklerinin
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grup etkinliklerinden daha ¢ok yer tuttugu goriilmiistiir. Son olarak, okullarinda mes-
leki rehberligin yeterli yapildigina inanan danismanlarin is doyumlarimin yapilmadi-
gmna inananlardan daha fazla oldugu sonucuna ulasilmistr.

Oneriler: Arastirmanin sonuglari, psikolojik danismanlarin benlik saygisi, degerler gibi
konularda seminerler diizenlemelerinde ve 6grencilere grup calismalar1 yoluyla bu
bilgileri aktarmalarinda faydali olacaktir. Calismanin diger sehirlerde de uygulanmasi
tilke profili ¢ikarilmasi ve mesleki rehberlik hizmetlerinin tilkemizde daha etkin ya-
pilmasinin saglanmasi acisindan faydali olacaktir.

Anahtar Kelimeler: Mesleki Rehberlik, Mesleki Doyum, Psikolojik Danisman

Abstract

Background / Problem Statement: During the career decision making process, the
individual needs a professional guidance. In Turkey, this guidance process is
dominantly taken over by the schools. Questioning the effectiveness of the vocational
guidance services of schools is not only significant for providing appropritate support
for personal career development, but also for training more productive and well-
qualified members for our country which is on the way of membership to European
Union.

Purpose of Study: The aim of this study is to investigate the activities about
occupational guidance in schools and to determine job satisfaction of psychological
counselors in terms of vocational guidance.

Methods: The participants were 282 teachers working in state (n=203) and private
(n=79) schools in Istanbul. A questionaire which had been developed by the
researchers is used to inquire about psychological counselors” activities for vocational
guidance which had 24 questions. In addition, Job Satisfaction Scale, had been used to
determine job satisfaction of psychological counselors.

Findings and Results: As the results of the study, it is found that the psychological
counselors give less importance to vocational guidance than educational and
individual guidance. Nearly half of the psychological counselors who attended the
study, expressed that vocational guidance should begin in the pre-school period.
When psychological counselors were asked about the reasons of why vocational
guidance can not be done adequately and efficiently in their schools, the most
emphasized reason was the overcrowded student population. Moreover, it was
observed that individual vocational guidance activities are taking place much more
than group activities. Finally, counselors, who believe that vocational counseling
activities were satisfactory in their school had higher job satisfaction level than who
did not.

Conclusions and Recommendations: The results of the study can be utilized in helping
the counselors to keep up with the up-to-date information through in service training
about self-esteem, values and conveying this information to students through group
counseling. Doing these studies in different cities will be used as a source on the
suggestions for preparing a profile of Turkey and keeping vocational guidance
services more efficient in Turkey.

Keywords: vocational guidance, job satisfaction, counselor

Diinya genelinde, is hayatindaki istthdam baglami degismektedir. Ticaret kiire-
sellesmekte, teknolojik yenilikler hizla artmakta, sanayideki tiretim azalmaktadir. Bu
degisimler isttihdam modellerini degistirmekte, igsizligi artirmaktadir (Kidd, 1998).
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Tirkiye Istatistik Kurumu 2006 yili isgiicti istatistiklerinde; igsizlik oranmn
%10,5 oldugu belirtilmistir (TUiK,2007). Bu issiz kisilerin ne kadarmin, kariyer karar-
larini alirken ihtiya¢ duyduklar: rehberlik hizmetlerini alabildikleri bilinmemektedir.
Kisinin kariyeriyle ilgili kararlariin, mesleki gelecegi ile ilgili oldugu kadar, psikolo-
jik iyi olusu, saglig1 ve sosyal kabulii icin de yasam boyu stiren sonuglar1 olabilmek-
tedir (Mann, Harmoni & Power, 1989). Ayrica sosyolojik acidan bakildiginda toplu-
mun gelismesinde, insan gitictinii hem bireyin ilgileri ve yetenekleri hem de toplu-
mun ihtiyaclar1 dogrultusunda yonlendirmek 6nem kazanmaktadir (Yesilyaprak,
2002).

Diinyada mesleki rehberlik uygulamalar1 ilk olarak 1909 yilinda Amerika’da
Frank Parson tarafindan baslatilmistir. O yillarda genglere; bir meslek i¢in hazirlan-
ma, meslege giris yollarini arama, meslek se¢me ve basarili bir meslek eleman1 olma
konusunda yardim etme olarak tanimlanan mesleki rehberlik, 1950°1i yillarda kisinin
yasam boyu tiim gelisim stireclerinde mesleki gelisim gorevlerini saglikli bir sekilde
gerceklestirmesi icin yapilan yardim hizmeti olarak ele alinmaya baslanmistir (Kuz-
gun, 2000). Bu tarihten sonra meslek danismanlari, gencin karar alma becerisini ge-
listirmek icin ¢alismaya baslamislardir. Bu anlayis degisikliginden sonra kisinin ye-
tenek ve becerilerini tespit etmekten cok, kisinin ihtiyag, ilgi ve inandig1 degerlere
onem verilmeye baslanmistir. Béylece kisinin belli bir isteki basarisindan ¢ok bu isin
s6z konusu kisiye nasil bir yasam tarzi verebildigi, ne gibi ihtiyaclarini karsilayabil-
digi tizerine odaklanilmistir (Tzepoglu, 1994).

Mesleki rehberlik konusundaki anlayis degisimi, bu alanda yapilacak ¢alismala-
rin dnemini vurgulamakla birlikte, meslekler hakkinda giderek artan ve karmasikla-
san bilgiye ulasmanin zorlasmasi, danismanlar1 mesleki rehberlikten ziyade psikolo-
jik danisma alaninda yogunlasmaya itmistir. Mesleki Rehberlik son yillarda diinyada
“kariyer danismanlig1” konusuna yapilan vurgu ile tekrar 6nem kazanmuistir. 21.
ytizyilda basta ABD olmak tizere tiim diinyada hakim goriis “Danismanlik temelli
mesleki rehberlik” olmustur ve meslek danmismanlarinin ilgilerini terapotik iliskiler
tizerine yogunlastirmalarinin gerekliligi vurgulanmustir (Niles & Bowlsbey, 2002).

Tiirkiye'de rehberlik faaliyetleri 1960’11 yillarda giindeme gelmis ve mesleki reh-
berlik, bu calismalar icinde etkinlik kazanan ilk alan olmustur. Ulkemizde mesleki
rehberlik, baglangicindan glintimtize kadar agirlikli olarak egitim kurumlarinda ya-
pilan bir hizmet ola gelmis, egitim siireci icinde 6grencilerin ilgi, egilim ve yetenek-
leri dogrultusunda, ayn1 zamanda tilkenin ihtiyac ve kosullar1 da dikkate almnarak,
tist 6grenime, belli egitim ve is/ meslek alanlarina yonlendirilmeleri, rehberlik hiz-
metlerinden beklenen en 6nemli islev olmustur (Binbasioglu, 2004). Okullarda yapi-
lan mesleki rehberlik calismalarinda giderek gelisimsel yaklasim temel alinmaya bas-
lanmus, son olarak 2003 yilinda yayinlanan “ilkogretimde Yoéneltme Yonergesi” ile
anasinifindan baslanarak 6grencinin, 8grenimi boyunca stirekli gézlenmesi ve deger-
lendirilmesine dayanarak, niteliklerine uygun bir tist 6gretim kurumuna yonlendi-
rilmesine yardimect olmak amaglanmistir (MEB, 2003).

Ulkemizde mesleki rehberlige iliskin yapilan arastirmalar; mesleki rehberligin et-
kili olarak yapilamadigini vurgulamus, hizmetlerde testlerin yetersizligi ve etkili kul-
lanilmadigy, agirlikl olarak ilgi ve yetenek testlerinin kullanildigi, rehber 6gretmen
ve sinif 6gretmenlerinin bu alanda hizmet i¢i egitim, kurs vb. almalarmin gerekliligi,
mesleki rehberlige ayrilan zamanin yetersiz oldugu belirtilmis, mesleki rehberligin
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etkili yapilamamasinin nedenleri olarak; rehber 6gretmen sayisinin yetersiz olusu,
ogretmenlerle yeterli isbirliginin saglanamamasi, 6grenci sayilarmn fazlaligi, zaman
siirliligl, materyal yetersizligi, diger kurumlarla isbirliginin yetersizligi, alanla ilgili
yayinlar1 takip edememek gosterilmistir (Arsoy, 1999, Kocak, 2001, Ozabaci, Ismen
& Yildiz 2004).

Bu arastirmada diger bir boyut olarak, mesleki rehberlige iliskin cesitli durumla-
rm meslek doyumu ile iligkisi incelenmistir. Meslek doyumu; meslek elemanlarinin
islerinden duyduklar1 hosnutluk ya da hosnutsuzluk olarak tanimlanmaktadir. Mes-
lek doyumu, meslegin 6zellikleri ile ¢alisanlarin istek ve beklentileri birbirine uydu-
gunda gerceklesmektedir (Davis, 1988).

Ulkemizde psikolojik danismanlarm mesleki doyumlart ile ilgili calismalar ince-
lendiginde; is tecriibesi (Kinali, 2000), isin niteligi, meslekte gelisme ve yiikselme o-
lanaklari, calisma kosullari, birlikte calisilan kisiler, ticret (Demir, 1998), degiskenle-
rinin is doyumunu etkiledigi goriilmustiir. Bununla birlikte, Yesilyaprak (2001), o-
kullarda calisan psikolojik danismanlarin is doyumunun, mesleki sorunlar ve mesle-
ki yeterlik algis1 degiskenleri tarafindan yordandigim saptamustir. Erdemli-Ulkiisel
(1993), rehberlik ve arastirma merkezleri ile, resmi ve 6zel okullarda calisan psikolo-
jik danismanlarin %54 tintin kendilerini bir danisman olarak yetersiz hissettiklerini
saptamistir. Aydemir-Sevim ve Hamamci (1999), danismanlarin mesleki doyum dii-
zeyleri ile mesleki yeterlikleri arasinda aymi yonde anlaml bir iliski bulundugunu
tespit etmislerdir. Ancak, yapilan literatiir incelemesinde psikolojik danismanlarin
mesleki doyumlarini faaliyet gosterilen rehberlik tiirleri 6zellikle de mesleki rehber-
lik acisindan ele alan bir ¢alismaya rastlanmamuistir. Bir durum saptama calismasi o-
lan bu arastirmamn amac, Istanbul ili devlet ve 6zel okullarindaki mesleki rehberlik
calismalarmi incelemek ve psikolojik danismanlarin is doyumlarini, mesleki rehber-
lik faaliyetleri agisindan ele almaktir. Arastirmada bu amag dogrultusunda cevap-
landirilmaya ¢alisilan sorular sunlardir;

1. Damsmanlarin programlarinda kisisel, egitsel ve mesleki rehberlige yer
vermelerine iliskin 6ncelik siralamalar1 nasildir?

2. Mesleki rehberlik faaliyetlerine ayrilan zaman, mesleki rehberlige verilen
oncelige gore farklilasmakta midir?

3. Mesleki rehberlik faaliyetlerinde en fazla kullanilan test ve envanter hangi-
leridir?

4. Damismanlar, 6grencileri tanima ve dgrencilerin kendilerini tanumalari/ ge-
listirmeleri, meslek tanitimi, birey meslek uygunlugu ile ilgili en fazla hangi
calismalar1 yapmaktadirlar?

5. Danismanlar, en fazla hangi donemde mesleki rehberlik ¢alismalarinin bas-
lamasi ve yogunlastirilmasi gerektigini ifade etmektedirler?

6. Danismanlarin mesleki rehberlik agisindan en 6nemli gorevin kime diistii-
gne iligskin gorislerinin dncelik siralamalar: nasildir?

7. Ogrencileri tanima, 6grencilerin kendilerini tanima/ gelistirmeleri, meslek
tanitim1 ve birey meslek uygunluguyla ilgili olarak yapilan ¢alismalarin ce-
sitliligi; danismanlarin mesleki rehberligin yeterli ve verimli sekilde yapilip
yapilmadigna iliskin gortisleri agisindan farklilik gostermekte midir?
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8. Kullanilan testlerin gesitliligi, damismanlarin mesleki rehberligin yeterli ve
verimli sekilde yapilip yapilmadigina iliskin goriisleri acisindan farklilik
gostermekte midir?

9. Danismanlar en fazla hangi nedenlerin okullarinda mesleki rehberligin ye-
terli ve verimli sekilde yapilamamasina yol a¢tigin ifade etmektedirler?

10. Mesleki rehberligin yeterli ve verimli sekilde yapilamamasina iliskin neden-
ler, danismanlarin calistig1 okul tiirtine (6zel-devlet) gore farklilik goster-
mekte midir?

11. Damismanlarin mesleki doyumlari, kurumlarinda mesleki rehberligin yeter-
li ve verimli sekilde yapilip yapilmadigna iliskin goriisleri agisindan farkli-
lik gostermekte midir?

Yontem
Orneklem

Aragtirmanin &rneklemini Istanbul ilinde bulunan 6zel (79) ve devlet (203) okul-
larinda calisan toplam 282 psikolojik danisman olusturmustur. Calismaya katilan
psikolojik damismanlarin 212’si kadin 70'i erkektir. 43’41 20-25 yas, 125’1 26-30 yas,
114’4 31 yas ve tizerindedir. Ayrica 208'i Psikolojik Damismanlik ve Rehberlik, 51'i
Psikoloji boliimti, 23 “ii ise diger (sosyoloji, felsefe, egitim yonetimi, 5lgme ve deger-
lendirme) boltimlerden mezun olmuslardir.

Verilerin Toplanmasi

Calismaya katilan psikolojik danismanlarin mesleki rehberlik ile ilgili ¢alismala-
rmi1 degerlendirmek icin arastirmacilar tarafindan gelistirilen ve 24 sorudan olusan
bir anket kullanilmistir. Anketin ilk kisminda psikolojik danismanlarin egitimleri ve
meslekleriyle ilgili degiskenler hakkinda sorulara yer verilmis, ikinci kisminda mes-
leki rehberlikle ilgili olarak yapilan calismalara yonelik sorular yer almistir. Son ki-
simda ise okulda mesleki rehberligin yeterli ve verimli yapilip yapilmadigina olan
inang ve eger yapilmadig: diistiniiliiyorsa bunun sebepleri konularindaki sorular si-
ralanmustir.

Ayrica, calismaya katilan psikolojik danismanlarin mesleki doyumlarini 6l¢mek
amaciyla Kuzgun, Sevim ve Hamameci (1999) tarafindan gelistirilen Mesleki Doyum
Olgegi kullalmustir. Olgek, 5 dereceli likert tipinde olup 20 maddeden olusmaktadur.
Olgekte niteliklere uygunluk faktoriini olusturan 13 madde ve gelisme istegi fakto-
riindi olugturan 7 madde vardir. Olgegin tiimii igin Cronbach alfa kat sayist .90 olarak
bulunmustur. Olgekten alinan puanin artmasi, mesleki doyumun arttigina isaret et-
mektedir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde Kay-Kare Testi ve Mann Whitney U- Testi kullanilmistir.
Arastirmada hata pay1 .05 olarak almmis, anlamlilik diizeyinin daha yiiksek bulun-
dugu durumlarda hata pay1 ayrica belirtilmistir.
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Bulgular ve Sonuglar

Yapilan arastirmada psikolojik danismanlardan mesleki, kisisel ve egitsel rehber-
likle ilgili faaliyetlere, programlarinda yer verme tnceliklerini belirtmeleri istenmis-
tir. Sonuglar incelendiginde, kisisel rehberligin en yiiksek onceligi 1. sirada [x2(2)=
138,91, p<.01], egitsel rehberligin 2. sirada [x2(2)= 25,87, p<.01], mesleki rehberligin
ise 3. sirada [x2(2)= 84,44, p<.01] aldig1 saptanmustir (Tablo 1).

Mesleki rehberlige bir haftada ayrilan ortalama zaman ile ilgili bulgulara bakildi-
ginda, 0-5 saat %51.8, 6-10 saat % 30.1, 11 saat ve tizeri ise %18.1 olarak tespit edil-
mistir. Mesleki rehberlige verilen 6ncelik ve bu rehberlik tiirtine ayrilan zaman ile il-
gili bulgular tutarli goziikmektedir. Yapilan kay-kare testi sonuglarina goére danis-
manlarin, mesleki rehberlik faaliyetlerine ayirdiklar1 ortalama siirenin, mesleki reh-
berlige programlarinda yer verme ncelikleri agisindan anlamli fark gosterdigi belir-
lenmistir [x2(4)= 17.20, p<.01]. Buna gore, mesleki rehberlik faaliyetlerine daha fazla
zaman ayiran danmismanlar, bu rehberlik tiirtine programlarinda daha 6ncelikli ola-
rak yer vermektedirler.

Kullanilan testler acisindan bakildiginda; Akademik Benlik Kavrami Olgegi
(n=203, %72), Edwards Kisisel Tercih Envanteri (n=8, %2.8), KDE (n=154, %54.6),
Mesleki Egilim Belirleme Cetveli (n=122, %43.3), Mesleki Olgunluk Envanteri (n=44,
%15.6), Kuder Ilgi Envanteri (n=23, %8.2), Kisilik Testleri (n=76, %27), Zeka Testleri
(n=54, %19.1), Bilgi/Basar1 Testleri (n=77,%27.3), diger (n=48, %17) seklinde sonuglar
elde edilmistir.

Tablo 1
Kigisel, Egitsel ve Mesleki Rehberlik Oncelik Siralamalar
Kisisel Egitsel Mesleki
Siralama F % F % F %
1. sira 187 66.3 70 24.8 31 11
2. sira 54 19.1 134 47.5 94 33.3
3. sira 41 14.5 78 27.7 157 55.7

Psikolojik Danismanlarin rehberlik programlarinda 6grencileri tanima ve onlarin
kendilerini tanimalarma yonelik olarak yaptiklar: faaliyetler incelendiginde; bireysel
gorlismeler (n=277, %98,2), psikolojik danisma (n=233, %82,6), bireyi tanimaya yo-
nelik test ve envanterler (n=254, %90,1), grup rehberligi calismalar1 (n=205, %72,7),
grup danuismanlig1 calismalar1 (n=148, %52,5), sinif ici etkinlikler (n=195, %69,1) ora-
ninda uygulanmaktadir. Bulgular incelendiginde, grup ¢alismalarinin bireysel calis-
malardan daha diisiik oranda kullanildig1 goriilmektedir.

Danismanlarin, 6grencilerin kendilerini tanima/ gelistirme ¢alismalari ile ilgili o-
larak faaliyet gosterdikleri alanlar, benlik kavrami (n=205, %72.7), benlik saygis1
(n=162, %57.4), yetenekleri tamima (n=237, %84), ilgileri tanuma (n=243, %86.2), de-
gerleri tammma (n=157, %55.7), becerileri tanima (n=165, %58.5), risk alma (n=65,
%23), karar verme becerilerini gelistirme (n=212, %75.2) bi¢ciminde cevaplandirilmis-
tir. Ogrencilere, meslekleri tanitmaya yonelik calismalar; meslek tanitimlar: (meslek
panolari, meslekleri sozlii olarak tanitmak v.b.) (n=244, %86.5), is yerlerine geziler
(n=84, %29.8), meslek elemanlarmin verdigi panel, soylesi ve seminerler (n=136,
%48.2), siif ici etkinlikler yoluyla meslekleri tanitmak (n=229, %81.2), bireysel go-
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I
riismeler (n=233, %82.6), grup rehberligi calismalar1 (n=165, %58.5), is ve isci bulma

kurumundan yararlanma (n=47, %16.7), oraninda kullanilmaktadir.

Birey-meslek uygunlugu ile ilgili calismalar ise; bireysel gortismeler (n=249,
%88.3), bireyi tanimaya yonelik test ve envanterler (n=241, %85.5), grup rehberligi
calismalar1 (n=126, %44.7), smuf ici etkinlikler (n=131,%46.5) seklinde cevaplandiril-
mustir. Birey-meslek uygunlugu calismalarinda bireysel goriismelerin daha ¢ok kul-
lanuldig1 goriilmektedir. Calismaya katillan psikolojik danismanlarin, % 5'i (n= 14)
mesleki rehberlik ¢alismalarina dogumdan itibaren baslanmasi gerektigine, %46.8i
(n= 132) okuldncesi dénemde baglamas1 gerektigine, %6.7’si (n= 19) ilkdgretim 1-3
diizeyinde, %19.5'i (n= 55) ilkogretim 4-5 diizeyinde, %20.2'si (n= 57) ilkogretim 2.
kademede, %1.8'i (n=5) ortadgretim diizeyinde baslamasi gerektigine inanmaktadir.
Mesleki rehberlik calismalarimin yogun yapilmasi gerektigine inanilan dénemler in-
celendiginde, en yiiksek oranlarin ilkogretim 6-7. sif (n= 175, %62.1) ile ilkdgretim
8. smifta (n=183, %64.9) oldugu gorilmustiir.

Yapilan arastirmada psikolojik danismanlardan mesleki rehberlik agisindan en
onemli gorevin kime diisttigiine iliskin goriislerini 6nceliklerine gore siralamalari is-
tenildiginde; 6grencinin kendisi en ytiksek onceligi 1. sirada [x2(4)= 53,21, p<.01], ve-
linin 2. sirada [x2(5)= 98,25, p<.01], okul rehber 6gretmenin 3. sirada [x2(4)= 76,47,
p<.01], smif rehber 6gretmeninin 4. sirada [x2(5)= 141,74, p<.01], 6grencinin tiim 6g-
retmenlerinin 5. sirada [x2(5)= 400,72, p<.01] aldiklar1 saptanmistir (Tablo 2).

Arastirmaya katilan psikolojik danismanlarin %50’si (n=141) okullarinda mesleki
rehberligin yeterli ve verimli sekilde yapildigina inandiklarini ifade ederken, %50si
(n=141) ise okullarinda mesleki rehberligin yeterli ve verimli sekilde yapilmadigina
inandiklarim ifade etmislerdir.Yapilan Mann Whitney U- Testi sonucunda ¢alistikla-
r1 kurumda mesleki rehberligin yeterli ve verimli sekilde yapildigina inanmayan
psikolojik damismanlarin, dgrencileri tanima (U=8055, p<.01), égrencilerin kendilerini ta-
mmay/gelistirme (U=8295, p<.05) ve birey-meslek uygunluguyla (U=8543, p<.05) ilgili ca-
lismalarin gesitliligiyle ilgili sira ortalamalarinin, mesleki rehberlik calismalarmin ye-
terli ve verimli sekilde yapildigina inananlardan daha ytiiksek oldugu saptanmuistir.
Meslekleri tanima ile ilgili calismalarin gesitliliginde ise anlaml1 bir fark bulunmadig:
tespit edilmistir. Ayrica, calismaya katilan psikolojik danismanlarin, mesleki rehber-
lik faaliyetlerinde kullandiklar testlerin cesitliliginin, kurumlarinda mesleki rehber-
ligin yeterli diizeyde yapildigmma inanan ve inanmayanlar agisindan farklilastigt
(U=7982, p<.01) saptanmustir. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda, kurumlarindaki
mesleki rehberlik faaliyetlerini yeterli bulan psikolojik danismanlarin daha cesitli
testler uyguladiklar1 gortilmektedir.
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Tablo 2

Mesleki Rehberlik ve En Onemli Goreve Iliskin Onem Siralamalart

1.sira 2.s1ra 3.sira 4.s1ra 5.sira
Gorev alan F % F % F % F % F %
kisiler
Ogrencinin 104 36.9 38 13.5 39 13.8 47 16.7 54 19.1
kendisi
Ogrencinin 57 20.2 92 32.6 39 13.8 59 20.9 34 12.1
velisi

Okul rehber 59 20.9 70 248 99 35.1 44 15.6 10 35
Ogretmeni

Smif  rehber 35 124 65 23 80 284 89 31.6 12 43
ogretmeni

Ogrencinin 36 12.8 15 53 22 7.8 39 13.8 169 59.9
tim ogret-
menleri

Okullarinda mesleki rehberligin yeterli ve verimli sekilde yapilamamasina iliskin
nedenler incelendiginde calismaya katilan psikolojik danismanlarin; mesleki rehber-
lige yillik cerceve programinda az yer ayrilmas: (n=20, %7.1), okul mevcudunun ka-
labalik olmasi1 (n=98, % 34.8), 6grencilerinin mesleki rehberlik ile ilgili taleplerinin az
olmast (n=77, %27.3), velilerin mesleki rehberlik ile ilgili taleplerinin az olmas1 (n=
90, %31.9), okul idaresinin mesleki rehberlik hizmetlerini desteklememesi (n=26,
%9.2), PDR egitimi sirasinda mesleki rehberlik uygulamalar1 hakkinda yeterince bil-
gilenmemis olmalar1 (n=26, %9.2), yeterince test, 6lcek v.b. sahip olmamak (n=44,
%15.6), kurumda yeteri sayida eleman olmamasi (n=75, % 26.6), diger kurumlarla,
universite, dernek v.b. yetersiz iletisim (n=53, %18.8), ortam ve materyal smirlilig
(n=75, % 26.6), hizmet ici egitim alamamak (n=27, %9.6), alanla ilgili yaymlar1 takip
edememek (n=20, %7.1), stipervizyon eksikligi (n=34, %12.1), 6gretmenlerle mesleki
rehberlik calismalariyla ilgili olarak yeterli isbirligini saglamamalar1 (n=98, %34.8),
rehberlik ve psikolojik danismanlik disinda bir boliimden mezun olundugu icin mes-
leki rehberlik uygulamalar1 hakkinda yeterince bilgilenmemis olunmas1 (n=11, %3.9),
mesleki rehberlik calismalari icin yeterli zaman bulamamak (n=48, %17) seklinde ya-
nitladiklar gortlmiistiir.

Yapilan kay-kare testi sonucunda, ¢alismaya katilan psikolojik danismanlarin,
rehberlik ve psikolojik danismanlik disinda bir boliimden mezun olduklar: i¢in mes-
leki rehberlik uygulamalar1 hakkinda yeterince bilgilenmemis olmalarina iliskin ne-
den disinda, okullarinda mesleki rehberligin yeterli ve verimli sekilde yapilamama-
sma iliskin nedenlerle ilgili goriislerinin 6zel ya da devlet okulunda calismak acisin-
dan fark gosterdigi tespit edilmistir. Buna gore, mesleki rehberlige yillik cerceve
programinda az yer ayrilmasi [x2(1)= 5.65, p<.05], okul mevcudunun kalabalik ol-
masi [x2(1)= 50.24, p<.01], 6grencilerinin mesleki rehberlik ile ilgili taleplerinin az
olmasi [y2(1)= 6.50, p<.01], velilerin mesleki rehberlik ile ilgili taleplerinin az olmast
[x2(1)= 8.44, p<.01], okul idaresinin mesleki rehberlik hizmetlerini desteklememesi
[x2(1)= 8.29, p<.01], PDR egitimi sirasinda mesleki rehberlik uygulamalar1 hakkinda
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yeterince bilgilenmemis olmalar1 [x2(1)= 8.29, p<.01], yeterince test, tlcek vb. sahip
olmamak [x2(1)= 9.25, p<.01], kurumda yeteri sayida eleman olmamasi [x2(1)= 32.55,
p<.01], diger kurumlarla, tiniversite, dernek vb yetersiz iletisim [x2(1)= 13.55, p<.01],
ortam ve materyal stirlilig [x2(1)= 32.55, p<.01], hizmet i¢i egitim alamamak [x2(1)=
6.28, p<.01], alanla ilgili yaymnlar takip edememek [x2(1)= 3.46, p<.05], stipervizyon
eksikligi [x2(1)= 7.06, p<.01], 6gretmenlerle mesleki rehberlik calismalariyla ilgili ola-
rak yeterli isbirligini saglayamamak [x2(1)= 35.69, p<.01], mesleki rehberlik ¢alisma-
lar1 igin yeterli zaman bulamamak [x2(1)= 11.11, p<.01] devlet okulunda calisan psi-
kolojik danismanlar tarafindan, 6zel okulda ¢alisanlardan daha fazla isaretlenmistir.

Yapilan Mann Whitney U- Testi sonucunda, kurumlarinda mesleki rehberligin
yeterli diizeyde yapildigina inananlarin mesleki doyumlar ile ilgili sira ortalamala-
rmin (U=7620, p<.01), kurumlarinda mesleki rehberligin yeterli diizeyde yapildigina
inanmayanlardan daha yiiksek oldugu saptanmustir.

Tartisma ve Oneriler

Arastirmadan elde edilen ilk bulguya gore, psikolojik danismanlarin rehberlik
ttirleri arasindaki oncelik siralamalarinin kisisel, egitsel ve mesleki rehberlik seklinde
oldugu belirlenmistir. Kisisel rehberligin ilk sirada yer almasi, Bonebrake ve digerle-
rinin (1984) yaptiklar1 arastirmayla tutarlidir (Akt.: Ulkiisel, 1993). Ancak, Ulkiisel
(1993) Istanbul ilinde gerceklestirdigi calismasinda, rehber 6gretmenlerin oncelikli
olarak egitsel rehberlige, ikinci sirada mesleki rehberlige son olarak da kisisel rehber-
lige zaman ayirdiklarin1 bulmustur.

Bununla birlikte, Swanson (1995) danismanlarin, kariyer damismanligindan ¢ok,
diger alanlarda faaliyet gostermeyi tercih ettiklerini ifade etmistir. Scheineider ve
Gelso (1972) psikolojik danmismanlik egitimi veren kisilerle yaptiklar: arastirmada; bu
kisilerin, 6grencilerin kisisel damismanliga, mesleki danismanliga gore daha hazir
olduklarini, yine 6grencilerin mesleki danismanliga oranla kisisel danismanlik teori-
leri hakkinda daha fazla bilgi sahibi olduklarini gézlemlediklerini saptamislardir.
Pinkney ve Jacobs (1985) damismanlarin kisisel-duygusal problemi olan damsanlarla
calismay1 kariyer problemleri olanlarla ¢alismaya tercih ettiklerini tespit etmislerdir
(Akt: Swanson, 1995). Akkok ve Watts (2003) Mesleki Bilgi, Rehberlik ve Danisman-
lik Hizmetleri Tiirkiye Ulke Raporu’'nda rehber dgretmenlerin zamanlarmmn biiyiik
cogunlugunu, dgrencilere kisisel rehberlik hizmeti vermekle gecirdiklerini belirtmis-
lerdir.

Psikolojik danismanlarin mesleki rehberlik ¢alismalar1 baglaminda en ¢ok kul-
landiklar: test ve envanterlerin Akademik Benlik Kavrami Olgegi, Kendini Deger-
lendirme Envanteri ve Mesleki Egilim Belirleme Cetveli oldugu saptanmistir. KDE
ile ilgili bulgu Kogak'm (2001) yaptig1 calismayla benzerlik gostermektedir. Akkok
ve Watts (2003) ise kullanilmakta olan testleri bu arastirmayla paralel olarak; Kuder
Hgi Envanteri, Edwards Kisisel Tercih Envanteri, KDE, Akademik Benlik Kavrami
Olgegi, Mesleki Olgunluk Envanteri ve bu arastirmada yer almayan Thurnstone Te-
mel Kabiliyetler Testi (7-11. siniflar) ve BILDEMER 2000 olarak belirtmistir. Arsoy
(1999) mesleki rehberlik alaninda kullamilan &lgekler arasinda ilgi envanterlerinin
onemli yer tuttugunu saptamus, zeka testlerinin %9.3 oraninda kullanildigm belir-
lemistir. Bu galismada ise, zeka testlerinin kullanim orani %19.1 olarak tespit edil-



106 | Eurasian Journal of Educational Research

mistir. Zeka testlerinin 1999 yilindan, bu arastirmanin yapildig1 2005 yilina kadar ge-
¢en 6 senede kullaniminin arttigi goriilmektedir. 1997 yilinda yiirtirliige giren 573
Sayili Kanun Hitkmiinde Kararnamede, 6zel egitim gerektiren bireylerin genel ve
mesleki egitim gorme haklarini kullanabilmelerini saglamaya yonelik calismalara
oncelik verilmistir. Bu artis; 1997’ den gtintimiize kadar gecen 8 yilda psikolojik da-
msmanlarin 6zel egitim gerektiren 6grencilerin tanilama, izleme ve degerlendirilme
stirecinde daha etkin rol oynamaya baslamalari ile ve bu 6grencilerin mesleki yon-
lendirmelerinde zeka testlerine daha ¢ok ihtiya¢ duymalari ile aciklanabilir.

Kullanilan testler ile ilgili bir diger bulguya gore, kurumlarinda mesleki rehberli-
gin yeterli diizeyde yapildigina inanan psikolojik danismanlarin, kullandiklar: testle-
rin gesitliligi, inanmayanlarin kullandiklar: testlerin gesitliliginden daha fazladur.
Konu ile ilgili literattir incelendiginde, damisanlarin kariyer problemlerinin kavram-
sallastirilmasinda testlerin 6neminin, degisik kariyer gelisim teorileri agisindan fark-
lilagtig1 goriilmektedir. Ozellik Faktor Yaklasimi, Super’in Benlik Kavrami kuramin-
dan daha ¢ok test kullanir, Benlik Kavrami Kurami ise mesleki karar verme kuramla-
11 ile karsilastirildiginda daha ¢ok test kullanir (Richard, 1997). Test kullanmaya ©-
nem veren, Ozellik- Faktor Yaklagimi 1950]ere kadar yapilan ve “ugrast psikolojisi”
olarak adlandirilan mesleki rehberlik hizmetlerinin dayandig: temel yaklasim olarak
degerlendirilmektedir (Kuzgun, 2000). Arastirmadan elde edilen bu bulgu, psikolojik
danismanlarin mesleki rehberligin daha ¢ok test kullanarak daha iyi yapilabilecegine
iliskin bir goriise sahip olduklarina isaret ediyor olabilir.

Danismanlarin, dgrencilerin kendilerini tanima/ gelistirme faaliyetlerinde benlik
kavramu ile ilgili calismalar1 yiiksek sayilabilecek bir oranda yapmalarina ragmen
benlik saygist ile ilgili calismalara daha az yer verildikleri saptanmustir. Oysa
Super’in benlik kavrami kuraminin temel bilesenlerinden biri benlik saygisidir (Betz,
1994). Arastirmadan elde edilen bir diger bulguya gore, mesleki rehberlik ¢alismala-
rmin yogun yapilmasi gerektigine inanilan donem agirlikli olarak ilkogretim II. ka-
demedir. 4306 sayili yasada (1997), ilkogretimin 8. yilinda 6grencilerin ortadgretim
okullarma ve is alanlarna yoneltilecegi, bu konuda okul rehberlik ¢rgtitiniin yar-
dimci olacag belirtilmistir. Buna paralel olarak yoneltme yonergesinde belirtilen uy-
gulamalarin ilk6gretim II. kademede agirlik kazanmasi, mesleki rehberlik hizmetle-
rinin yine bu kademede yogunluk kazanmas: gerektigi diistincesini artirtyor olabilir.

Psikolojik Danismanlarin, okullarinda mesleki rehberligin yeterli ve verimli se-
kilde yapilamamasina iliskin nedenler konusundaki goriisleri incelendiginde ilk bes
sirada yer alan nedenlerin; okul mevcudunun kalabalik olmasi, 6gretmenlerle mes-
leki rehberlik calismalariyla ilgili olarak yeterli isbirligini saglamamalari, velilerin
mesleki rehberlik ile ilgili taleplerinin az olmasi, 6grencilerinin mesleki rehberlik ile
ilgili taleplerinin az olmasi ve kurumda yeteri sayida eleman olmamasi seklinde sira-
landig1 gortilmiistiir. Bu nedenlerin tiimii devlet okulunda calisanlar tarafindan da-
ha ¢ok isaretlenmistir. Kinal1 (2000) 6zel okullarda ¢alisan danismanlarin, devlet o-
kullarinda caligsanlara oranla c¢alisma kosullarindan daha fazla tatmin olduklarim
saptamistir. Yapilan diger calismalar, eleman sayisinin yetersiz olmasi, mesleki reh-
berlikle ilgili talep azlig1 ve 6gretmenler arasinda yeterli is birliginin saglanamamasi
bakimindan, bu ¢alismayla ortiismektedir (Arsoy, 1999, Kogak, 2001). Ayrica, Akkok
ve Watts'in (2003) mesleki rehberlik hizmetlerine iliskin belirttikleri; eleman, teknik
arag- gere¢, donanim ve yer yetersizligi bulunmas, aile katiliminin saglanamamasi,
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ogretmenlerin mesleki danismanlik ile ilgili bilgi ve becerilerinin yeterli olmamasi,
kurumlar ve birimler aras1 esgiidiimiin saglanamamasi gibi eksiklikler bu arastirma-
da mesleki rehberligin yeterli ve verimli sekilde yapilamamasina iliskin bulunan ne-
denler ile paralellik gostermektedir.

Ayrica bu aragtirmada, mesleki rehberligin yeterli ve verimli sekilde yapilama-
masa iliskin nedenler arttikca, psikolojik danmismanlarin mesleki doyumlarimnin a-
zaldig1 belirlenmistir. Aydemir-Sevim ve Hamamc1 (1999) danismanlarin, mesleki
doyum diizeyleri ile mesleki yeterlikleri arasindaki iliskiyi inceledikleri ¢alismala-
rinda damismanlarin, meslek doyumlarmin yiiksek oldugunu saptamuslardir. Bu du-
rumun kullandiklar1 6l¢me aracinin, is kosullarindan ¢ok yapilan isin 6zt ile ilgili
maddeler icermesinden kaynaklanabilecegini ifade etmislerdir. Bu ¢alismada, mesle-
ki rehberlik hizmetlerinin yeterli sekilde yapilamamasina neden olan faktorler arttik-
¢a meslek doyumunun azalmasi, ad1 gegen yazarlarin, is ortamina 6zgii goriislerini
destekler goziikmektedir.

Bu arastirma sonucunda, Istanbul’da devlet okullar: ve 6zel okullarda yirittilen
rehberlik calismalar: igerisinde mesleki rehberligin geri planda kaldigmni, devlet o-
kullarinda bu rehberlik ttirtintin yuriittilmesi ile ilgili engellerin 6zel okullara gore
daha fazla oldugunu soylemek miimkiindiir. Mesleki rehberlik calismalarinda, énce-
likle 6zellik faktor kurami, gelisim kuramlar1 ve karar kuramlardan esinlenen faali-
yetlerin diizenlendigi ifade edilebilir. Ayrica, 6grenci sayisinin fazla olmasi, kurum-
da yeterli sayida eleman olmamast gibi nedenler danismanlarin bircogu tarafindan
paylasilan ortak sorun alani olmasina ragmen mesleki rehberlik faaliyetlerinin tnce-
likle bireysel goriismelerle yapilmaya c¢alisildigi, grup rehberligi faaliyetlerinin bi-
reysel rehberlik kadar yaygin kullanilmadig1 anlasilmaktadir.

Bu sonuglardan hareketle, yapilacak hizmet ici egitim ¢alismalar1 yoluyla danis-
manlarin benlik saygisi, mesleki degerler gibi konularda giincel bilgilere ulasmalari-
n1 ve bu konularin grup rehberligi yoluyla 6grencilere aktarilmasin saglayacak bilgi-
lendirmenin yapilmasi gerektigi diistiniilmektedir. Bu ¢alismada psikolojik danis-
manlarin mesleki rehberlik ile ilgili olarak bilgisayardan faydalanmalari ile ilgili bir
inceleme yapilmamustir. Sonraki ¢alismalarda mesleki rehberlik faaliyetlerinde bilgi-
sayar kullanimi incelenebilir.

Mesleki rehberlikle ilgili olarak, RAMlar, dershaneler, is kurumu v.b. kurum ve
kuruluslarin da etkinlikleri degerlendirilebilir. Mesleki rehberlik etkinlikleri ile ilgili
olarak 6grenci ve 6gretmenlerin goriislerinin de almarak durum saptama calismasi-
nin yapilmasi faydali olabilir. Benzer ¢alismalarin farkl: illerde de gerceklestirilmesi
tilke geneline ait bir profil ¢ikarilmasina ve mesleki rehberligin tilkemizde daha etkili
ve verimli yapilmasina iliskin 6nerilere kaynaklik edecektir.
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Abstract

Background: Multiple Intelligences theory (MIT) was developed as an account of hu-
man cognition. Gardner (1993) asserts that MIT is very important and beneficial for
educational implications. Different studies supports that there are potentials to en-
hance the educational practices through MIT (Harvard Project Zero, 2004) and posi-
tive effects occur on students, teachers, and parents. The initial findings of the studies
support the idea that implementations of MIT for a year have constructive effects on
all individual in teaching and learning process (Saban, 2002). However, the study of
the effects of MIT on 1st graders’ Literacy Education (LE) is somewhat rare or left un-
studied while the research literature abounds with the effects of the principles of MIT
on different subjects in different grades.

Purpose of the Study: The purpose of the present study was to find out whether the im-
plementation of MIT has any effect on Literacy Education (LE) and to explore first
graders’ tendency towards the course and the teachers.

Methods: The qualitative data were gathered from one 1%t grade classroom with 26
students, five 15t grade teachers from Baskent University College Ayse Abla Schools,
and four 1¢t grade teachers from Gazi University Foundation Private Primary School.
Data collected through interviews, observations, students’ drawings and writings
about the LE, students’ portfolios, photographs, written document and Teele Inven-
tory for Multiple Intelligences (TIMI) and analyzed by employing descriptive and con-
tent analysis techniques.

Findings: Results underlined the fact that the effects of the MIT on the 1t graders’ LE
and tendency towards the course and their teachers were positive. Also, some varia-

tions were observed in terms of the students’” multiple intelligences throughout the
LE.

Conclusions: MIT makes its greatest contribution to education by means of suggesting
the idea that there are various ways to learn (Armstrong, 1994). The major impact of this
study is about positive contribution of MIT on 1st graders’ LE in terms of students” and
teachers’” tendencies towards the course and each others. Besides, it makes a differ-
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ence in relation to developing students’ multiple intelligences. Therefore, teachers
should encourage students to participate in not only learning activities aimed at their
dominant domain of intelligence but also learning activities aimed at their weak do-
main of intelligence in order to improve their intelligences in a holistic manner.

Keywords: Multiple Intelligences Theory, reading and writing education.

Oz

Problem Durumu: Coklu Zeka kurami (CZK) insan bilisi tizerine gelistirilmis ve Gard-
ner (1993) CZK'nin egitime yansimalarinin ¢ok onemli ve yararli oldugunu belirt-
mistir. Degisik calismalar CZK'nin egitimsel uygulamalarin destekleyen bir potansi-
yel sundugu (Harvard Project Zero, 2004) ve kuramin yansimalarin ogrenciler,
ogretmenler ve aileler tizerinde olumlu etkileri oldugunu isaret etmektedir Yapilan
baz1 calismalarin baslangi¢ bulgulart CZK'nin bir yillik uygulama sonunda &grenciler,
ogretmenler, idareciler ve aileler tizerinde olumlu etkileri oldugunu gostermektedir
(Saban, 2002). Ancak, literatiirde CZK'nin ilkelerinin farkli konu ve sinif seviyeler-
indeki etkileri ile ilgili calismalar siklikla yapilirken, kuramin birinci. smif ilk okuma
yazma dgretimi tizerine etkilerinin yer aldig1 calismalar nispeten yetersizdir.

Arastirmanmin Amaci:  Bu c¢alismanin amaci Coklu Zekd Kuramui tabanli ilk okuma
yazma Ogretimi stirecimde birinci siif dgrencilerinin derse ve dgretmenlerine karsi
egilimine etkisinin ve uygulama stireci ve sonrasinda 6grencilerin ¢oklu zakalar1 tiz-
erinde bir degisikligin olup olmadig: arastirilmasidr.

Aragtirmamn Yontemi: Nitel veri Bagkent Universitesi Kolej Ayse Abla Okullarindan 26
dgrencisi olan bir 1. smif ile bes 1. siuf 6gretmeni ve Gazi Universitesi Vakfi Ozel
[lksgretim Okulundan dért 1. smif dgretmeninden toplanmistir. Veri gériismeler,
gozlemler, 6grencilerin Tiirkce dersi hakkindaki resimleri ve yazilari, tirtin dosyalars,
fotograflar, yazili dokiimanlar ve Teele Coklu Zeka Envanteri kullanilarak toplanmis
ve veri betimsel icerik analizi teknigi ile analiz edilmistir.

Bulgular: Bulgular, Coklu Zeka Kuramu tabanli ilk okuma yazma &gretiminin 1.simuf
ogrencilerinin derse ve ogretmenlerine karsi egilimine etkisinin olumlu oldugunu
gostermektedir. Ayrica ilk okuma yazma ogretimi boyunca ogrencilerin coklu
zekalarinda degisiklikler gozlemlenmistir.

Sonu¢: CZK'min egitime yaptigl en onemli katki dgrenmenin cesitli yollar: fikrini one
stirmesidir (Armstrong, 1994). Bu ¢alismanin sonucunda CZK'nin 1. siniflar ilkokuma
yazma Ogretimine ogrenci ve ogretmenlerin derse ve birbirlerine karsi egilimlerine
olumlu oldugu ortaya ¢ikmistir. Bunun yaninda, 6grenciler ¢oklu zekéalarinda da
farkliik belirlenmis olup ogretmenler sadece ogrencilerin baskin olan zekalarina
odaklanmayip c¢ekinik zekalarma da seslenen etkinliklere katilmalarini destekle-
melidirler.

Anahtar Sozciikler: Coklu Zeka Kuramy, ilk okuma yazma 6gretimi

Today, in the contemporary world, innovations in science and technology, variety
of communication opportunities, acceptance of global educational approaches like
“learning to learn,” “life long learning,” affect the focus of education and educational
policies. The word “learning” is most used than “teaching”. The importance in
teaching and learning process is shifted from “teacher-centered” curriculum to
“learner-centered” curriculum. Therefore, while teacher’s role is changing to be a
facilitator and guide, students are becoming more active participants of the learning
process. As a consequence of this shift, some terms, related to cognitive theories,
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such as “independent learning,” “life skills,” “integrated learning,” “self-
improvement mechanism,” “curriculum process,” “vision,” and so forth has become
more important than ever before.

s

Multiple Intelligences Theory (MIT) as one of the contemporary cognitive theo-
ries was developed as an account of human cognition and attracted many educators.
Due to its multiple perspectives MIT challenged the traditional unitary perspective
on intelligence and denied the intelligence as a single capacity that can be measured
by IQ tests, for instance Binet IQ test, and placed immense emphasis on logical
mathematical and linguistic thoughts. Gardner (1983, p. X) defines the intelligence as
“the ability to solve problems, or to fashion products, that are valued in one or more
cultural community settings.” It is proposed that a normal individual possess eight
distinct forms of intelligence namely, linguistic, logical- mathematical, visual-spatial,
bodily- kinesthetic, musical-rhythmic, interpersonal, intrapersonal and naturalistic
(Armstrong, 1994).

So far in the literature MIT and its constituents, intelligence variety, were defined
many times. Instead of defining them over again, it would be more valuable for the
reader to comprehend the importance of what Gardner stated about it. He asserted
that traditional view of intelligence is viewed as “uniform” and therefore schools
emphasized their curriculum in accord with this uniformity. In other words, many
schools put emphasis on linguistic and logical-mathematical intelligences while ig-
noring other ways of intelligence. According to Gardner (1993), schools should im-
prove their students’ intelligences and provide opportunities to achieve their goals.
People feel more engaged and competent when they have opportunities that are ap-
propriate to their particular spectrum of intelligences, therefore they will be more
motivated to serve the society in a constructive way.

To determine the effects of MIT, many qualitative and quantitative researches
were carried out on learners and teachers from different grades and different subject
areas. They focused on answering questions that all educational innovations must
ultimately address, such as, “How do Multiple Intelligences based teaching affect the
students’ achievement?” and “Where and how were those results achieved?”
(Campbell and Campbell, 1999; Saban, 2000). The findings of the studies in the litera-
ture generally stated the positive impact of MIT on students academic achievement
(Campbell and Campbell, 1999), most of the instructional activities based on MIT had
a good effect on the students and there was a significant difference between
achievement scores of pre-test and post-test of the students (Yilmaz and Fer, 2003),
MIT has positive effects on students, teachers, administrators and parents and helped
teachers recognize that all people have different intelligence profiles and improved
classroom environment and students achievement (Saban, 2000).

While the research literature abounds with the effects of the principles of MIT on
different subjects in different grades, the study of the effects of MIT on 1st graders” LE
is somewhat rare or left unstudied. However, 1st grade is the most important critical
phase in a student’s academic life to get into the habit of creating positive attitudes
towards reading, learning, school, and teacher.

Literacy Education (LE) as ‘Turkish Course’ in primary education in Turkey is
given 12 hours per week in 1st grade. Since students learn to read and write in 1st
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grade in primary education, LE is considered to be the most important course for
most parents and teachers. However, LE is a complex course as mother tongue
teaching, because purpose of LE is not only to teach reading and writing but also to
develop other linguistic skills such as listening and speaking (Celenk, 1999; Sever,
2000). It should be noted that the LE is so important that almost all students experi-
ence mother tongue education when they are 7 years old through formal education
(Cemaloglu, 2000; Celenk, 1999; Keskinkilig, 2003).

Based on the discussion above, the main purpose of this study was to
e explore the effects of the LE based on the principles of MIT on 1st graders’
learning,
¢ find out students’ tendency towards the lesson and their teacher,

e explore if any improvement exist on 1st graders’ intelligences.
For this purpose the following question with two sub-questions is formulated.

What are the effects of the Literacy Education based on the principles of Multiple Intelligences
Theory on the 1st grade students?

Sub Questions

1. How does the Literacy Education based on the principles of Multiple Intelli-
gences Theory affect the 1st graders’ tendency towards the course and their
teacher?

2. Are there any significant improvements of the 1st graders’ multiple intelligences
throughout the Literacy Education based on the principles of Multiple Intelli-
gences Theory?

Method
Participants of the Study

Based on the purposeful sampling methods, the participants of the study com-
prised one 1st grade classroom with 26 students (13 girls, 13 boys) with a mean age of
7 years, five 1st grade teachers (all female) from Baskent University College Ayse
Abla Schools, and four 1st grade teachers (all female) from Gazi University Founda-
tion Private Primary School.

Data Sources and Data Collection Instruments

In this study, data were collected through interviews; observations and imple-
mentations notes; students” drawings and writings about the LE course based on the
principles of MIT; students” LE course portfolios; written documents; photographs;
and Teele Inventory for Multiple Intelligences (TIMI).

Interviews

Interview instrument, semi-structured and standardized open-ended questions,
was developed by the researchers in the light of comprehensive literature review and
controlled by an expert. The interview was piloted before the actual interviews. The
criterion and convenience sampling methods was used in order to select the teachers
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involved in the pilot study. After the pilot study, the researchers revised the instru-
ment and reworded some questions for better understanding and gathering accurate
data via the instrument. Next, the actual interviews were conducted with the class
teacher and other 1st grade teachers and also informal conversational interviews were
conducted with teachers and students.

Observations

Another data gathering method used in this study was observations. Implemen-
tations were observed in one 1st grade classroom with 26 students and one 1st class-
room teacher in Baskent University College Ayse Abla School. Of the 3 hours of 12-
hour LE in each week, the researcher conducted 2-hour teaching. During this period,
the researchers’ role was to teach and observe whether preplanned lesson and activ-
ity plans based on the principles of MIT were implemented in accord with the prin-
ciples of the theory. The researcher took notes during and after the implementations.
The remaining 1hour of 3 hours lesson the researcher’s role was to observe as an ex-
ternal observer and took notes during the lesson focusing the dimensions that were
determined based on the research questions.

Another role of the researcher was participant observer. During the implementa-
tion, as a participant observer, the researcher’s role was both overt and covert. The
researcher was covert participant observer for only students. Because, the basic no-
tion here was that the 1st grade students might behave quite differently when they
knew they were being observed so the researcher acted as a 2nd LE teacher. The re-
searcher later became overt observer for all other participants of the study.

Students’ Drawing, Writings Course Portfolios about the LE Course

In the study, 1t grade students were asked to draw a picture about their existing
LE course and the LE course in their imagination and then requested to explain their
drawings (see Appendix A). Another demand was to write their opinions and feel-
ings about the existing LE course (see Appendix B). This strategy deemed to be effi-
cient data gathering process because questionnaires would not be suitable to collect
data from seven-years-olds since they do not know how to read and write. In this
study, students” LE course portfolios were used as data source as well. The re-
searcher informed and explained the importance of the portfolio to the students.

Written Documents, Photographs, and Teele Inventory for Multiple Intelligences
(TIMI)

Written documents were part of data sources. They included unitized yearly
plan, the lesson plans prepared by the class teachers, students” personal information
dossiers, and teacher’s notes about the students. The researcher took photographs of
the implementations and observations as much as possible during the study and
analyzed to see the interaction patterns in class setting. Teele Inventory for Multiple
Intelligences developed by Sue Teele in 1992 was used to gather information about
multiple intelligences. Since this inventory includes pictorial features, it is
considered to be practical to discover individuals’ strengths, and gain information
about their multiple intelligences. For the implementation of the inventory, whether
it is appropriate for Turkish culture, Gogebakan (2003) conducted validity study.
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She conducted interviews with experts, pedagogues, teachers, psychological consult-
ants, and guidance teachers and found that the inventory is appropriate for Turkish
culture. It was also stated that after test-retest of the inventory the correlation coeffi-
cient of each intelligences within a 0.1 significance level were appropriate. Reliability
result is stated in Table 1:

Table 1

Reliability of the TIMI
Intelligences 4 3 2

Weeks Weeks Weeks
Linguistic .584** .621** .688**
Mathematical .652% .601** 772
Spatial 417* 570%* .615**
Musical 576%* 747** .706**
Bodily kinesthetic AT77** .543** .618**
Intrapersonal .392* .500%* 511%*
Interpersonal 414 .558** .648**
*p<.05 **p<.01
Findings

Effects of the Multiple Intelligence Theory on Literacy

Analysis of the students” writing about the LE course indicated that the students’
opinions and views about the LE course based on the principles of MIT were
positive. Most of the students thought that the LE course was enjoyable. There were
normally 26 students in the classroom but the day when the writing activity was do-
ne there were 24 students. Twenty of the students indicated that they liked the LE
course very much. Also, the analysis showed that learning activities based on the
principles of MIT played an important role on the students’ positive tendencies
towards the course.

Students drew a picture of their writings and learning activities. They drew the
learning environment, and actors of learning process. Of the 24, ten of them included
their teacher to their picture. They explained that they cannot consider this course as
an enjoyable one without their teacher. Based on their responses, it can be concluded
that they have positive tendency toward their classroom teacher. Six students also
added that they liked the course because they learn to read and write in this course.
Moreover, 7 of 20 students wrote very positive statements about the LE course by
indicating the reasons of their liking the course. Eleven of 20 students provide a
positive title for their writings such as “LE course is the course I like the most”
(Student 13; 20; 23; 24), “Why do I like the LE course very much” (Student, 22).

Although most of the students stated positive opinion about the LE course, 3 of
24 students underlined the fact that some needs were not satisfied by the LE course.
One of 24 students gave the title “I disliked LE”. However, this student did not write
negative opinions about the LE. He stated the importance of the learning
environment through his own words because he wanted to be outside of the
classroom with his kindergarten friends

...We used to draw pictures, sing songs, write, and do math, drama in the course.
I wish the course had been outside the classroom. Also, I wish all my kindergarten
friends had been here...

Another student (student 4) faced some difficulties during the LE process.
Therefore, she presents the title “I both liked and disliked the course” and explained
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“I sing songs in the LE course so I do not like too much but I like it anyways, I wish
my friends had been here to sing together”. The other student was student 10. He
faced with difficulties during the LE process. He stated that since he does not like
writing, LE course is not the one he likes. He also wanted his best friend to be with
him. However, he stated that he liked learning activities like drama and drawing
most. The writings of the students who stated that they did not like the course
showed that they missed some of their kindergarten friends. Student 18 tried to
write but she was not able to complete her assignments because she had difficulty in
learning to write. However, she drew musical notes and figures under her writing.

The students also stated their opinions and views about the course in their
explanation of their drawings about the LE. The drawings were analyzed as
“existing time” and “imagination aspect” since the students were asked to draw the
picture of existing LE course which was based on MIT and LE course in their
imagination and then explain their drawings. The analysis of the drawings and their
explanations supported the results that students have positive view about existing
LE that conducted based on the principles of MIT. They expressed that they were
happy with their friends and teachers. Except two students, all of the students
wanted the lesson to be in the outside of the classroom. One of the student explained
the LE in her imagination in classroom, other student who did not imagine the LE
outside the classroom stated she imagined everything same as today. The students,
who wanted LE to be outside the classroom, stated different reasons: “classroom was
boring, table and chairs did not permit free movement, outside was more enjoyable
than classrooms, and outside was more colorful than classroom.” The meaning of
outside was different for different students. The outside was sea for four students,
was sea sight for six students, was space for three students, was home for two
students, was undersea for two students, was forest for two students, and was home
for one in their imagination. It can be concluded that they wanted to change the
learning environment.

The following drawings and excerpt from students’ explanation illustrates their
opinions about the existing LE that in their imagination with their own statements;

One student wanted to explain her drawing by singing when she was asked to
explain her drawing about the existing LE course:

~5

I'like Turkish course,
I like my

teacher, also I like my
Turkish teacher.

m Good! Thanks.

Fﬁ] %H ‘ iil 1 u ¢ --—r__'_ - === "~ Tion “I want to be under the
sea, also you and my teacher will be there and my friends Mert and Oykii will be
there. That time the lesson will be more enjoyable” (Student 4).
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Student 15 explained his drawing that “There is everything like drama, music,
reading, writing in the existing LE. I like reading and writing. However, I wish all

these activities had been in a ship. We will do LE in the sea.”
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Student 17 stated that there were no differences between the existing LE éoursle
and imagined one: “The existing LE course and my imagination are the same. I like

the existing LE course, my other teacher and you very much:”
Observation of implementation and photographs showed that students’ tendency
towards the course and their teacher were positive. During the LE lessons, students
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were observed and following items were noted about the students” tendency towards
the lesson and the teacher:

Most of the students said, “Oh Hurray, the lesson is Turkish, we will play a game,
sing a song and draw pictures.” They actively participated in the learning activities.
Their motivations were extremely high during the lessons. They liked the learning
activities and they frequently asked: “When we are going to sing a song?, are we
going do a drama of the text / sentence?, when are we going to draw a picture?, Is it
OK to make a group?” They did not want to take a break between the two hours LE
lessons. They continued to work in their group or they continued the learning
activity during the break time. They very often asked questions to class teacher and
the researcher.

The analysis of the interviews indicated that all of the teachers thought that their
students’ tendency toward the course and themselves were positive. They also stated
that the learning activities based on the principles of MIT played an important role
on students’ positive tendency. One teacher said:

MIT suggested various learning activities and ways to be successful and, therefore, we
use the activities and our students developed positive attitudes to learn more in order
to be successful. Then, students are happy with their teacher and the LE. Therefore, I
thank MIT for various learning activities” (Teacher A).

Another teacher stated that the LE based on MIT included teaching games so the
students’ tendency towards the course and the teacher were positive:

What do 1t graders like? Games! Games! What does MIT say? Prepare learning
activities for all intelligences! What are the learning activities? They are games, games!
Therefore my students’ tendency towards the LE and me were positive. Because I create
various games that related to learning and the LE course became game-oriented just
like they wanted. (Teacher Z)

The review of the informal interview notes underlined the fact that the teachers
thought that the LE was the most important lesson in not only 1st grade but also in
students” academic life. Therefore, the students’ tendencies towards the LE and their
teacher were very important for them as teachers of the 1st graders. One teacher
mentioned that “1st graders generally like their teacher but the opposite is a big risk,
if the student does not like his or her 1st grade teacher teaching becomes nightmare.”

She continued:

I can say that the 1¢t grade is the most important grade because this grade determines
the students” academic life. Most of 1st graders like their teachers. If one student does
not like the teacher, s/he may develop negative attitude and this may end up with low
achievement in all academic life. Here, I do not mean the success of the teacher in
teaching, I mean that the teacher should consider individual differences and like the
students if she wants to be successful. If the teacher analyzes the individual differences
and put great emphasis on these differences, the students love the teacher and,
therefore, they like the school as well. MIT helps out the teacher to become a loved one.
(Teacher X)

Another teacher stated that the 1st grade students create positive tendency
towards the LE and, as a result, they develop positive reading ability:

You know that there are lots of educated illiterate in Turkey. None of them reads or
writes because they do not like reading and writing due to negative attitude. An
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individual should create positive attitude towards the reading and writing in 1st grade
so we should be careful in conveying them. I t assume that since we utilize the
principles of MIT in the 1st grade LE course, all students will be good readers in the
future. Also, their interpersonal relationship will be developed because they learned the
ways of developing effective interpersonal relationship in this course. (Teacher B)

Significant Improvements through Multiple Intelligences

The interviews results indicated that the most of the teachers believed that domi-
nant intelligences of the students do not change very much with the instruction
based on the principles of MIT. Teachers stated that:

Of course the instruction based on the principles of MIT at the 1st graders’ LE affects the
improvements of the students’ intelligences however those instructions can not change
the dominant intelligences of the students (Teacher B). Because we try to activate all
intelligences of the students, the students’” weak intelligences improve however the
most dominant intelligences of them do not change (Teacher Z). I think MIT contribute
some different learning activities in the course but the learning activities do not make
difference in the level of the students” intelligences. They only make the course more
enjoyable. (Teacher F).

Throughout the informal interview, teachers’ judgments about the aim of the LE
based on the MIT were taken into consideration. The analysis of the responses
showed that the most of the participating teachers did not think about the
improvement effects of the instruction based on MIT or they were not aware of the
improvement effects of the LE based on the MIT. One teacher asked, “Does the LE
based on the MIT improve the students’ intelligences? I did not think about it”. Also,
most of them perceived MIT only as a facilitator to make the lessons enjoyable.

TIMI was administrated in order to determine their dominant intelligences at the
beginning and at the end of the research. In addition to TIMI, the researcher and the
class teacher observed the students to validate the determination of the dominant
intelligences of the students. The analyses of the observations were consistent with
the results of the TIMI. To determine the students” dominant intelligences, the scores
that were 5 or more considered as dominant intelligences. The results of the pre and
post-test of TIMI are summarized in the histograms (Figure 1; 2 and 3).

Figure 1. Pre-Test Score of TIMI
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Figure 3. Comparison of Pre and Post Scores of TIMI

Comparison of Pre and Post Test Scores of TIMI
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The results yielded that there were some variations on the scores of students from
TIMIL  For example, musical intelligence was scored as one of the dominant
intelligences of five students in the post test, although musical intelligence was not
scored as dominant intelligences of them in the pre-test of TIML. Results also
indicated that some of the intelligences scored as not dominant intelligence in the
post-test of TIMI although they were scored the dominant intelligence in the pre-test
of TIMI. For instance, the pre-test of TIMI showed that interpersonal intelligence was
one of the dominant intelligences of seven students; however, the results of the post-
test underlined the fact that interpersonal intelligence was one of the dominant
intelligence for only three students. Also, during the informal interviews several
teachers expressed that the 1st grade students’ dominant intelligences were not
certain because lots of changes occurs in their life during the 1st grade. One teacher
stated

The 1¢t grader’s LE based on the principles of MIT can improve their weak intelligences

and this may end up with a change in their dominant intelligence types. However, we

cannot say that the student’s dominant intelligence was X before the LE based on the

MIT, after the students learn to read and write or at the end of the LE process the

student’s dominant intelligence was Y. I think, we cannot assert that this is the result of

the LE based on MIT. Because, during the 1st grade various new things are being

introduced; books, friends, teachers, English etc. So, many external factors can be

reasons for the change like LE based on the MIT or Math course based on the MIT
(Teacher C).

Moreover, the review of the students” portfolios, implementations, and classroom
observations similarly showed that the LE based on the MIT can help to the
improvements of the students” weak intelligences, even though it did not create any
significant difference in the dominant intelligences. For example, the intrapersonal
intelligence of the student 10 was weak. During the research period improvement
was witnessed on the intrapersonal intelligence of the student as better than before.
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This student did not answer the question about him, was not aware of his strengths
and weaknesses. On the other hand, he indicated that he knew his friends’ strengths
and weaknesses very well. This student discovered his role-playing ability during
the LE course and he started to speak about his weaknesses and to assess himself.
After reading the text he said “I was not able to read well because I did not look at
the full stops. Actually I do not like reading and writing”. I fact, the results of the
post-test of TIMI showed that the student’s intrapersonal score increased from 3 to 6.
Another example, the student 2 did not have dominant visual-spatial intelligence
according to the pre-test results but the visual-spatial intelligence was one of the do-
minant intelligence according to result of the post-test. Another example is student
13. The student’s musical intelligence score was 3 in the pre-test. During the LE
course it was observed that she participated in musical activities willingly and she
wanted to listen to music while she was writing. The result of the post-test showed
that her musical intelligence score was increased to 5.

Discussion and Conclusion

MIT makes its greatest contribution to education by means of suggesting the idea
that there are various ways to learn (Armstrong, 1994). The analysis of the data in
this study supports the idea that people use different intelligences together when
they do a simple task in learning (Gardner, 1983). In addition to this, the nature of
LE involves more than one intelligence. In order to develop reading ability students
use one or more types of intelligence. For example, visual-spatial intelligence is em-
ployed to see the words; to decide if this is a picture or letter and to create meaning
(Armstrong, 2004). Recent research on learning and brain relationship have indi-
cated that an area of brain whose function is previously considered primarily bodily-
kinesthetic is involved in reading (Fulbright et al., 1999 as cited in Armstrong, 2004).
Moreover, Armstrong (2004) emphasized that reading has logical dimension, rhythm
and musical flow, emotional part, social context. A certain primacy in the brain for
words that relate to the natural world may have been pre-adopted for reading. In a
certain type of aphasia, patients cannot recognize words found indoors (Pinker, 1994
as cited in Armstrong, 2004). Also, they can not name the non-living objects, al-
though they can name living objects (Pinker, 1994 as cited in Armstrong, 2004). The
knowledge directly indicate that LE should be based on the principles of MIT and
lesson activities of the LE should be prepared to activate all intelligences of the stu-
dents while they are achieving the linguistic skills. The data of this study showed the
LE based on the principles of MIT is consistent with the results about brain research.
Yalcin (2002) stated that there is a direct and indirect relationship between brain and
linguistic. Based on the knowledge, two methods were developed for writing, “clus-
ter” and “brain storming” (Yalgin, 2002). Therefore, the brain research makes impor-
tant contribution to linguistic and teaching of language. Yalcin expressed that there
is a strong relationship between all parts of the brain that is related with understand-
ing and explaining and linguistic skills. For the direct relationship, the brain is com-
posed of systems like an orchestra. The mother tongue teaching is educating of all
related instruments of the orchestra. The relationship between achieving linguistic
skills and intelligence, brain indicates that the intended learning outcomes of the LE
are strongly related to the whole brain and all of the intelligence.
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The result explains why the 1st grader’s affected positively through MIT and de-
veloped positive tendency towards the LE and their teachers. Since MIT provided
students to learn with using their all domains of intelligence, all hemispheres of the
brain interrelated and therefore students were satisfied with learning activities. Met-
tetal et al. (1997) stated that teachers, students and parents were very positive to-
wards the concept of MIT. Beside Mettetal, previous studies indicated that students’
tendency towards the lesson based on MIT were positive. Positive reactions from the
students and the teachers about each other were observed in this study. Data also
indicated that not only the students” attitudes towards the LE and their teachers were
positive but also their teachers’ opinion about the LE based on MIT and their stu-
dents were positive. Since the teachers knew that their students were different from
each other so they prepared and implemented the learning activities that met the dif-
ferent needs of the students. The valuable information from MIT helps teachers un-
derstand and deal with today’s students more successfully (Trapp, 2002).

It can be concluded that it is possible to observe changes in students’ different
domains of intelligence when the students were supplied with a rich learning envi-
ronment and the instruction based on MIT. Therefore, teachers should encourage
students to participate in not only learning activities aimed at their dominant domain
of intelligence but also learning activities aimed at their weak domain of intelligence
in order to improve their weaknesses.

Appendix A
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Universite Birinci Sinifta

Okuyan Ogrencilerin Lise Déneminde Kitap

Okuma Durumlarinin Incelenmesi

Examination of the Level of College Freshman’s Reading
Books while They Were in the High School

isa KORKMAZ*

Oz

Problem Durumu: Bireylerin kitap okuma aliskanligina sahip olmalar1 ve kitap okuma
davrarnslari, onlarin okuryazar olma becerisini kazanmalarindan daha farklt bir du-
rumdur. Genellikle ilkogretimin birinci sinifindan itibaren dgrenciler okuryazar olma
becerisini kazanirlar. Fakat acaba ayni 6grencilere aldiklar1 egitim siiresi ne kadar o-
lursa olsun kitap okuma aliskanlig1 kazandirilabilmekte midir? Ogrencilere kitap o-
kuma aliskanligimi kazandirmakla sorumlu olan kurumlarin basinda aile ve okul gel-
mektedir.

Arastirmamin Amacy/Arastirma Sorulari: Bu ¢alismada tiniversite birinci sinufta okuyan
ogrencilerin lise egitimleri siiresince kitap okuma durumlari incelenmistir.

Aragtirmamin Yéontemi: Ogrencilerin lise déneminde okuduklari kitaplarla ilgili sorular
22 konu baghigina ayrilmistir. Ogrencilerin lise dsneminde okuduklari kitap cesitleri-
nin durumu onlarin iiniversitede okuduklar: alana, mezun olduklar: lise tiiriine, iini-
versiteye giris puan tiirtine ve cinsiyetlerine gore farkli olup olmadig1 incelenmistir.

Bulgular ve Sonuglar: Lise yillarinda 6grencilerin kitap okuma diizeyleri oldukca diisiik
seviyelerdedir. Ozellikle yiizyildan daha az bir siireyi kapsayan Cumhuriyet Dénemi
konusunda 6grencilerimizin yaris1 kitap okumamustir. Hatta Atatiirk’iin temel eseri
olan Nutuk %5 ile %20 oraminda bir 6grenci kitlesi tarafindan okunmustur. Ogrencile-
rin kitap okuma aliskanliklar1 okuduklari lise tiirlerine ve tiniversiteye giris smav tiir-
lerine gore farkliliklar gostermektedir. Diger yandan lise doneminde okunan kitap
turleri cinsiyete gore farklilik gostermektedir.

Oneriler: Liseyi bitiren 6grencilerden ¢ok az1 (% 10-15 gibi) yiiksek 6grenime devam
etme sans1 elde etmektedirler. Geriye kalan cogunlugun 6rgiin egitim yasantisi sona
ermektedir. Dolayisiyla bu donemin iyi degerlendirilip 6grencilere yasam boyu dgre-
nenler olabilmeleri i¢cin okuma aliskanlig1 kazandirilmalidir.

Anahtar Sozciikler: Lise, okur yazarlik, okuma aliskanlig1, okunacak temel kitaplar

*Yrd. Dog. Dr., Selcuk Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Struf Ogretmenligi Anabilim Dali,

e-posta: ikorkmaz@selcuk.edu.tr

127



128 | Eurasian Journal of Educational Research

[
Abstract

Background/Problem Statement: To have reading habits is different from having reading
skills. Generally, students begin to gain reading skills from the first grade. The ques-
tion is: Do these students acquire reading habits during their high schooling years and
experiences? Family and school are two main institutions that are responsible for edu-
cating students to gain reading habits because a family is where students grow up and
school is where students are educated.

Purpose/Objectives/Research Question/Focus of Study: The purpose of this study was to
examine the level of students’ reading books while they were in the high school.

Methods: The relationships between students” reading levels and their college pro-
gram, type of their high school, type of university entrance exam score, and gender
were examined. In order to collect data, a survey that consisted of twenty-two items
has been implemented.

Findings/Results: According to the results, students’ reading levels when they were in
high school were very low. Especially, students have not read enough printed mate-
rials about 20th century, which is very important period for Turkish people. Particu-
larly, the half of the students has read books about republic era, which covers less
than a century. In fact, less than 20 percent of the students have read Oration (Nutuk)
that was written by Atatiirk. This result indicates that the new generation loves and
follows Atatiirk’s principles without reading and understanding his ideas.

Conclusions/Recommendations: Teachers in the classroom should emphasize that having
habits of reading books is a crucial for human beings. Particularly, students should be
motivated to read books about the twentieth century. By doing so, students will have
opportunity to have knowledge and to understand events and heroes in republic era.
In fact, they will be good citizens. To create intellectual society, reading activities
should be enhanced and supported in schools.

Keywords: High school, reading habits, reading skills, basic books

Egitimin temel amaci; 6grencilerin yasadiklar1 toplumun kiiltiirel degerlerini ve
global diinyay1 daha iyi algilamaya ve anlamaya yarayacak bilgi, beceri ve diistince-
lere sahip bireyler olarak yetismelerine yardimei olmaktir. Ogrencilerin; ilkogretimin
ilk yillarindan itibaren egitilmis insanin temel 6zelligi olan bilgiye ulasma yollarini
bilme, ulastig1 bilgileri alma, kullanma becerisini ve anlayisint kazanmis olmalar: ge-
rekmektedir. 1739 sayil1 Milli Egitim Temel Kanunu’'nda ifade edilen Tiirk Milli Egi-
timinin Genel Amaclarindan birisi de “Tiirk Milletinin biitiin fertlerini; Atatiirk inki-
lap ve ilkelerine ve Anayasada ifadesini bulan Atattirk milliyetciligine bagli; Ttirk
Milletinin milli, ahlaki, insani, manevi ve kiiltiirel degerlerini benimseyen, koruyan
ve gelistiren; ... bireyler yetistirmektir”. Ogrencilerin bu bilissel ve duyussal gelisim-
lerinin saglanmasi1 Turk Milli Egitim sisteminin dolayisiyla okullarin goérevidir. J.
Piaget, zihinsel gelisimi insan beyninde semalar olusturma olarak agiklamaktadir.
Semalarin olusmasinda sosyal gecis temel faktdrlerden biridir (Senemoglu, 1997).
Genel olarak sosyal gecis, insanlara 6zgii bir durum olup bireyin baskalarinin dene-
yimlerinden yararlanarak yeni semalar olusturmasi veya var olan semay1 genislete-
rek uygun hale getirmesidir. Insanlar baskalarinin deneyimlerinde yazili, gorsel ve
isitsel olarak hazirlanan materyalleri kullanarak yararlanmaktadir. Bu baglamda, ki-
tap okumak bireyin yeni semalar olusturma siirecinde etkili ve énemli bir yoldur.
Diger yandan, okumada stireklilik bireysel gelismenin temelini olusturdugu gibi,
sosyolojik agidan da kalkinmanin en 6nemli unsurunu olusturmaktadir. Ciinkii bire-
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yin kisiligini gelistiren, diistince dagarcigini zenginlestiren ve dolayisiyla onun top-
lumda daha iyi bir yer edinmesini saglayan en 6nemli ara¢ okuma aliskanligidir
(Odabas, 2002).

Turk Milli Egitiminde kisisel gelisimin temelini olusturan okuma aliskanlig: iste-
nilen seviyede kazandirilmakta midir? Bu konuda istenilen basariya ulasiimadig: ve
okullarin okuma aliskanlig1 kazandirma konusunda son derece basarisiz oldugu dii-
stintilmektedir (Ozen, 2001).

“Turk Egitim Sisteminin en basta gelen eksigi nedir sorusuna verilecek cevap o-
nun kitapsiz olmasidir. Ders kitaplariyla edebiyat derslerinde kullamilan bir kag kita-
bin disinda gerek milli, gerek evrensel hicbir edebiyat veya fikir eseri dershaneleri-
mizden igeri girmemektedir. Onlardan bahsedilebilir, oviiliir, elestirilir, fakat hicbir
ogrenci onlarin yiiztinii gérmez. Ne derste islenir, ne de 6dev olarak verilirler, ama
onlardan bahsedilebilir. Senelerce Tiirk Inkilap Tarihi dersi okuturuz. Ama bu dersin
temel kaynag1 olan Atatiirk’tin Nutuk isimli kitabin1 okutmak bir yana kag cilt oldu-
gunu kag 6grenciye 6gretebilmis veya gosterebilmisizdir (Musta, 2000; s. 325).

Okullar adeta okumayan insan yetistiriyor. Egitimin amac1 6grenmeyi 6grenme,
bilgiye nasil ulasilacagini ve ulastig1 bilgileri duruma nasil uyarlayacagini bilme be-
cerisini kazanmadir. Bugtinkii ezberci egitim sistemi ve bu sistemde yetisen 6grenci,
ders kitabindan baska kitap tanimiyor (Titiz, 2001, s. 12). Kitap okumayanlarin soz-
clik dagarcig1 yeterince gelisememektedir. Bu durum iletisimin temel arac1 olan sozlii
ve yazili kiiltiirti olumsuz etkilemektedir. Tiirkiye’de lise bitiren bir geng 2500-3000
sozciikle konusup yazarken, Batida dgrencilerin buiytik bir cogunlugu 5000-6000 s6z-
ciikle konusup yazabiliyor (Ozen, 2001).

Sadece 6grenciler mi kitap okumamaktadir? “Bizde okuma aliskanlig1 yok, bu-
nun bir ¢ok nedeni var. Bir kere aile okumuyor. Cocuk 6nce ailesinden gorecek oku-
may1. Aile okumuyor, ana-baba okumuyor. Okulda 6gretmen okumuyor. Okumay1
yazmay1 biz sadece okula gidip mezun olma olarak goriiyoruz. Bu egitim degil. Egi-
tim insanin kendini egitmesi, okumasi, yazmasi. Yazmak ayr1 bir sorun, okuyan yok,
yazan hi¢ yok” (Acar, 2004, ss. 1-2). Ogretmenlerin %8'i hig kitap okumuyor (Gok ve
Okgabal, 1998). Bir baska arastirmada ise Soysal (1998, Akt. Odabas, 2002) bes yilda
toplam 675 6gretmenden 15’inin 10 kitaptan fazla okudugunu, kalan 660 6gretmenin
yilda 10 kitabin altinda kaldigini ve denek 6gretmenlerin yaklasik % 75'ine denk ge-
len 510'unun ise hi¢ kitap okumadigin belirtmektedir. Odabas’in (2002) yaptig: ca-
lismada tiniversitede okuyan 6grencilerin okuma aliskanligini azaltan nedenlerden
deneklerin %34’ti ekonomik nedenleri ilk siraya koyarken %31,1'i okuma aliskanligi-
nin ilk, orta ve lise yillarinda kazandirilamadigini ifade etmislerdir.

[lkogretim 5., 6. ve 7. siuf 6grencilerin okuma aliskanliklarini inceleyen calisma-
da okuma aliskanligia cinsiyet ve sosyo-ekonomik durumun etkili oldugu goriil-
mistir. Kiz cocuklarin erkek ¢ocuklardan ve tist sosyo-ekonomik diizeydeki ¢cocuk-
lar alt sosyo ekonomik diizeydekilerden daha fazla kitap okuduklar: ortaya konul-
mustur (Gonen, Oncii ve Isitan, 2004). Diger yandan Saracaloglu, Bozkurt ve Serin
(2003) tiniversite 6grencilerinin okuma ilgileri ve okuma aliskanliklarimi etkileyen
faktorlerini incelemislerdir. Arastirma sonuglarinda 6grencilerin okuma ilgilerinin,
cinsiyete ve liseden mezun olunan program tiiriine gore anlaml farkliliklar bulun-
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mustur. Fakat 6grencilerin okumakta olduklar: boliim, sinif, mezun olunan lise tiirii
gibi degiskenlerin okuma ilgilerini degistirmedigi goriilmiistiir (s. 155).

Okuma aliskanlig1 konusu tartisilirken tizerinde durulan diger bir soru da nelerin
okunmas: gerektigidir. Edebiyata 6zel merak: olsun olmasin, giintiimtizde iyi egitim
gormis ve kilttirla saydigimiz bir kisinin hangi edebi kitaplar1 mutlaka okudugunu
var sayabiliriz? Boyle bir ‘mutlaka okunmus olmas: gerekenler’ listemiz var mudir
(Sahin, 2001)? Tiirk toplumunda genel kani insanlarimizin kitap okuma aliskanligi-
nin ¢ok diuisiik seviyelerde oldugudur. Milli Egitim Bakanlig1 bu varsayimdan hare-
ket ederek ogrencilere okullarda okuma aliskanligini kazandirilmasina iligkin etkin-
liklerin yapilmasini 6nermektedir. Bu onerilerden biri de ortadgretimi bitiren her
Turk gencinin mutlaka okumas: gereken 100 eser calismasimi yaparak kamuoyuna
aciklamustir. Okullarda kitap okuma aliskanliginin artirilmasina iliskin uygulanmala-
rmn tartisildigr su giinlerde ortadgretim doneminde dgrencilerin kitap okuma durum-
larin1 gosterecek verilerin elde edilmesi 6nemlidir. Ciinkti Tiirk Milli Egitim siste-
minde ilkogretim programlar1 (1-5 siniflar) 2005-2006 dgretim yilinda yeniden yapi-
landirildi ve ilkogretim ikinci kademe ve lise programlarindaki yeniden yapilandi-
rilma devam ediyor. Mevcut uygulamalara iliskin elde edilen bilgiler ve bulgular ye-
ni programlarin yapilandirilma ve egitim politikalarinin olusturulma stirecine kati-
lanlara var olan durumu bilmelerine yardimei olur.

Arastirmanin Amact

Kitap okumaya yetersizligi ve kitap okuma aliskanligina etki eden faktorlere ilis-
kin aragtirmalar yapilmistir. Hatta ilkogretim ve {iniversitede okuyan 6grencilerin ki-
tap okuma aliskanliklarini inceleyen arastirmalarda literatiirde gortilmektedir. Fakat
lise doneminde 6grencilerin okuma aliskanliklar: ve ne tiir kitap okuduklari {izerine
aragtirma goriilmemektedir. Lise 6grenimi siiresince 6grenciler OSS sinavlarina o-
daklandiklar icin sanki kitap okumak onlara gereksiz bir etkinlik gibi gortilmekte-
dir. Bu durumu ortaya koyan resmin kamuoyuna ve egitim politikalar: olusturanlara
gosterilmesi gerekmektedir. Bu arastirmada ortadgretimi bitiren 6grencilerin bu sii-
re¢ boyunca kitap okuma durumlar1 incelenmistir. Ayrica 6grencilerin tiniversitede
okuduklar1 alan, mezun olduklari lise tiirti, tiniversiteye giris puan tiirii ve cinsiyet-
leri ile okuma durumlar1 arasinda anlamli iliskinin olup olmadig1 incelenmistir.

Yontem

Bu arastirmada var olan durumu ortaya koymak igin betimsel arastirma modeli
kullanilmustir. Arastirmanin evreni 2004-2005 6gretim yilinda Selcuk {iniversitesi, E-
gitim fakiiltesinde okuyan birinci sinif grencilerinden olusmaktadir. Orneklem gru-
bu ise ilkogretim Boliimiindeki 550 birinci smif 6grencilerinden olusmaktadir. Veri
toplama araci arastirmaci tarafindan konu alani uzmanlarmin goriisleri dogrultu-
sunda hazirlanmistir. Veri toplama araci olarak kullanilan anket, kitaplarin siniflan-
dig1 22 konu basligini iceren 22 sorudan olusmaktadir. Toplanan verilerin analizinde
frekans dagilimlari (ytizdelikler) ve veriler smiflamali (nominal) oldugundan dolay:
gruplar arasindaki farklilik testlerinde Kay Kare istatistik islemleri kullanilmistir
(Popham &Sirotnik 1992). Ogrenciler belirtilen konulart igeren kitaplardan okudular-
sa evet, okumadilarsa hayir secenegini isaretlemislerdir. Ogrencilerin mezun olduk-
lar1 okullar Anadolu lisesi, Stiper lise, Genel lise ve Meslek lisesi olmak {izere dort
kategoriye ayrilmistir. Ogrencilerin iiniversiteye giris puan tiirleri sayisal, sozel ve
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esit agirlik olarak belirtilmistir. Bu calismaya alt1 ana bilim dalinda toplam 550 6g-
renci katilmistir (Tablo 1) ve 6grencilerin cogunlugunu (% 63) bayanlar olusturmak-

tadir.
Tablo 1
Genel Bilgiler (N=550)
Bagimsiz degiskenler N %
Sinif Ogretmenligi 186 34
Fen Bilgisi 82 15
Okul Oncesi 45 8
Boliimler Sosyal 79 14
Matematik 92 17
Tiirkge 66 12
Anadolu Lisesi 201 36
Stiper Lise 81 15
Mezun olunan Genel Lise 247 45
Lise Tiirt Meslek Lisesi 21 4
Sayisal 228 41
Universiteye Sozel 136 25
Giris Puan Tiiri Esit agirlik 186 34
Bayan 348 63
Cinsiyet Erkek 202 37
Bulgular

Ogrencilerin lise yillarinda okuduklar: kitap tiirleri ve oranlari Tablo 2’de veril-

mektedir.

Tablo 2 incelendiginde, bu ¢calismaya katilan toplam 550 6grencinin lise donemle-
rinde en fazla (%90) genel romanlar okuduklar1 goriilmektedir. Ogrencilerin %80’ {s-
lam dini ile ilgili konulara iliskin kitap okumuslardir. Ayni orana yakin (%76) diinya
klasiklerini de okumuslardir. Fakat Cumhuriyet Donemi konusunda 6grenciler iste-
nilen seviyenin oldukga altindadirlar. Atatiirk’tin Nutuk adl1 eserini bu ¢alismaya ka-
tilan 6grencilerin sadece %21'i okudugunu ifade etmistir. Calismaya katilan 6grenci-
lerin sadece yaris1 Atattirk’le ilgili kitap ve roman okumuslardir. Cumhuriyet déne-
mini anlatan tarih kitaplari, romanlar1 ve hatiratlar1 okuyanlar da % 50'nin altinda-

dir.
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Tablo 2

Ogrencilerin Kitap Okuma Oranlari

Cevaplar

Okunan Kitaplarin Tiirleri Evet Hayir

N % N %
Nutuk 117 21 433 79
Atattirk’le ilgili kitaplar 282 51 268 49
Atatiirk’le ilgili romanlar 137 25 413 75
Cumbhuriyet donemini anlatan tarih kitaplar1 268 49 282 51
Cumhuriyet dénemini anlatan romanlar 261 48.5 283 51.5
Cumbhuriyet donemi hatiratlar 148 27 402 73
Osmanli dénemini anlatan tarih kitaplar 315 57 235 43
Osmanli dénemini anlatan romanlar 258 47 292 53
Osmanlt dénemini anlatan hatiratlar 132 24 418 76
Islam dinini anlatan kitaplar 442 80 108 20
H.Z. Muhammed’in hayatini anlatan kitaplar 401 73 149 27
Genel Ttirk tarihi ile ilgili kitaplar 225 41 325 59
Diinya klasikleri 418 76 132 24
Genel romanlar 497 90 53 10
Kisisel gelisim kitaplar1 327 59.5 223 40.5
Yakin déneme ait hatiratlar 139 25 411 75
Giincel konulara (Irak savasi, Dogu-Bat iliskileri 174 32 376 68
gibi) iliskin kitaplar
Genel felsefi ve psikolojik kitaplar 250 455 300 54.5
Mizah ve spor konulu kitaplar 274 50 276 50
Siir tiyatro gibi edebi tiirleri iceren kitaplar 314 57 236 43
Cesitli sanat alanlarmna ait kitaplar 89 16 461 84
Yukaridakilerin disinda belli bir bilim dalina ait
bilim dalmin metodik yapisin1 ve problemlerini 122 22 428 78
isleyen kitaplar

Ogrencilerin lise donemlerinde kitap okuma durumlari ile onlarmn {iniversitede-
ki ana bilim dallarina gore anlaml bir farklilasma olup olmadigt Tablo 3" de ince-
lenmistir. Ogrencilerin alanlar1 ile diinya klasikleri ve genel romanlar1 okuma du-
rumlari arasinda anlamli bir farklilik gériilmemektedir. Diger 20 kategoride 6grenci-
lerin lise donemlerindeki kitap okuma oranlar1 onlarin tiniversitedeki ana bilim dal-
larina gore farklilagsmaktadir. Genel olarak Okul Oncesi, Sosyal Bilgiler ve az da olsa
Ttirkce ana bilim dalinda okuyan 6grencilerin lise dénemlerinde kitap okuma ytizde-
likleri Stf Ogretmenligi ve Fen Bilgisi ana bilim dalinda okuyan 6grencilere gore
daha yiiksektir.
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Tablo 3

Béliimlerin Okuma Yiizdelikleri ve Kay Kare Analizi Sonuglan

Okunan Kitaplarin Tiirleri

Boltimlerin okuma ytizdelikleri

<% 5 0% 2 o«
=R~ < = < w s
EE = ©Ox Bxe Ex g Mo
o B 5 B F )
O E, & § s &= M
Nutuk 59 232 289 456 163 348 0.00
Atatiirk’le ilgili kitaplar 392 598 515 734 380 667 0.00
Atatiirk’le ilgili romanlar 151 293 200 456 163 379 0.00
Cumbhuriyet dénemini anlatan tarih 36.0 598 667 696 380 485 0.00
kitaplar1
Cumbhuriyet donemini anlatan romanlar 409 427 467 696 478 545 0.00
Cumhuriyet donemi hatiratlari 183 256 444 316 261 364 0.00
Osmanlt donemini anlatan tarih kitaplar1 452 659 733 671 543 621 0.00
Osmanlt dénemini anlatan romanlar 349 402 622 519 533 63.6 0.00
Osmanli dénemini anlatan hatiratlar 156 329 267 215 293 303 0.01
Islam dinini anlatan kitaplar 726 817 100 797 859 803 0.00
H.Z. Muhammed’in hayatin1 anlatan 656 744 911 696 783 758 0.01
kitaplar
Genel Tiirk tarihi ile ilgili kitaplar 296 476 667 557 315 424 0.00
Diinya klasikleri 737 766 667 722 837 833 014
Genel romanlar 898 927 956 937 8.9 879 035
Kisisel gelisim kitaplar1 495 659 800 608 641 576 0.00
Yakin doneme ait hatiratlar 167 256 467 228 283 333 0.00
Giincel konulara (Irak savasi, Dogu-Bati
iligkileri gibi) iliskin kitaplar 220 341 244 506 337 348 0.00
Genel felsefi ve psikolojik kitaplar 36.0 390 667 633 457 439 0.00
Mizah ve spor konulu kitaplar 409 524 689 519 620 394 0.00
Siir tiyatro gibi edebi tiirleri iceren 473 537 778 658 511 727 0.00
kitaplar
Cesitli sanat alanlarma ait kitaplar 9.1 159 267 170 140 242 0.00
Yukaridakilerin disinda belli bir bilim
dalina ait bilim dalmin metodik yapisin
ve problemlerini isleyen kitaplar 151 341 244 190 304 182 0.00
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Tablo 4

Lise Tiirlerine Gore Kitap Okuma Oranlar: ve Kay Kare Analizi Sonuglar

Okunan Kitaplarin Tiirleri

Mezun olunan okul tiirleri

Anadolu  Stiper  Genel Meslek  KiKare
Lisesi Lise Lise Lisesi P
% % % %
Nutuk 184 19.8 23.9 23.8 0.53
Atatiirk’le ilgili kitaplar 49.3 61.7 49.8 47.7 0.24
Atatiirk’le ilgili romanlar 259 222 26.3 9.5 0.34
Cumhuriyet donemini anlatan tarih ki- 42.8 50.6 51.4 66.7 0.09
taplar1
Cumhuriyet donemini anlatan roman- 46.8 53.1 49.4 38.1 0.59
lar
Cumbhuriyet donemi hatiratlar 259 247 26.7 47.6 0.18
Osmanlt dénemini anlatan tarih kitap- 49.8 59.3 60.7 81.0 0.01
lar1
Osmanlt dénemini anlatan romanlar 51.7 42.0 429 66.7 0.56
Osmanli donemini anlatan hatiratlar 25.4 24.7 21.9 33.3 0.60
fslam dinini anlatan kitaplar 76.1 79.0 83.0 95.2 0.93
H.Z. Muhammed’in hayatin1 anlatan 67.7 72.8 75.3 95.2 0.03
kitaplar
Genel Tiirk tarihi ile ilgili kitaplar 323 48.1 42.5 76.2 0.00
Diinya klasikleri 80.1 82.7 713 66.7 0.04
Genel romanlar 89.1 93.8 90.3 90.5 0.67
Kisisel gelisim kitaplar1 63.7 67.9 51.0 85.7 0.00
Yakin déneme ait hatiratlar 28.9 27.2 21.1 33.3 0.20
Giincel konulara (Irak savasi, Dogu- 30.8 22.2 35.2 33.3 0.18
Bat iligkileri gibi) iliskin kitaplar
Genel felsefi ve psikolojik kitaplar 47.8 444 41.3 76.2 0.01
Mizah ve spor konulu kitaplar 53.2 49.4 45.7 66.7 0.17
Siir tiyatro gibi edebi tiirleri iceren ki- 58.7 58.0 54.3 71.4 0.42
taplar
Cesitli sanat alanlarma ait kitaplar 154 16.0 16.2 23.8 0.80
Yukaridakilerin disinda belli bir bilim 20.4 27.2 21.9 23.8 0.66

dalina ait bilim dalinin metodik yapisi-
n1 ve problemlerini isleyen kitaplar

Tablo 4’'deki veriler 15181nda, dgrencilerin mezun olduklari lise tiirlerine gore ki-
tap okuma durumlar: arasinda anlaml bir farklilasmanin olup olmadigin incelendi-
ginde 22 kategoriden sadece altisinda anlamli farklilik goriilmektedir. Meslek lisesi
mezunu olan dgrencilerin Osmanli dénemini anlatan tarih kitaplari, H.Z. Muham-
med’in hayati, Genel Tiirk tarihi ile ilgili kitaplar, Genel felsefi ve psikolojik kitaplar:
ve kisisel gelisim kitaplar1 okuma oranlar1 Anadolu, Stiper ve Genel liselerde mezun
olan 6grencilerin okuma oranlarindan fazladir. Diger yandan meslek lisesi mezunlar1
Diinya Klasiklerini Anadolu, Stiper ve Genel lise mezunlarindan daha az okumakta-

dirlar.
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Tablo 5

Universiteye Girig Puan Piiriine Gore Okuma Oram ve Kay Kare Analizi Sonuglar

Okunan Kitaplarin Tiirleri

Universiteye giris puan tiirii

Sayisal Sozel Esit Agirhik Ki Kare
% % % P

Nutuk 15.8 41.2 134 0.00
Atatiirk’le ilgili kitaplar 45.2 69.1 45.7 0.00
Atatiirk’le ilgili romanlar 20.2 40.4 194 0.00
Cumbhuriyet donemini anlatan tarih ki- 443 60.3 45.7 0.00
taplari
Cumbhuriyet dénemini anlatan roman- 434 60.3 45.7 0.00
lar
Cumbhuriyet donemi hatiratlar 241 33.8 25.3 0.10
Osmanlt dénemini anlatan tarih kitap- 56.6 64.7 52.7 0.09
lar1
Osmanlt dénemini anlatan romanlar 421 58.1 44.6 0.00
Osmanlt dénemini anlatan hatiratlar 27.6 25.7 18.3 0.07
Islam dinini anlatan kitaplar 81.1 80.1 79.6 0.92
H.Z. Muhammed’in hayatin anlatan ki- 754 72.8 69.9 0.45
taplar
Genel Tiirk tarihi ile ilgili kitaplar 35.5 50.7 40.3 0.01
Diinya Klasikleri 79.8 77.2 704 0.07
Genel Romanlar 89.5 89.7 91.9 0.66
Kisisel gelisim kitaplar1 63.2 58.8 55.4 0.27
Yakin déneme ait hatiratlar 25.0 27.9 23.7 0.67
Giincel konulara (Irak savasi, Dogu-Bat1 31.1 434 23.7 0.00
iliskileri gibi) iligkin kitaplar
Genel felsefi ve psikolojik kitaplar 40.4 56.6 43.5 0.00
Mizah ve spor konulu kitaplar 57.0 46.3 43.5 0.01
Siir tiyatro gibi edebi tiirleri iceren ki- 50.4 67.6 57.5 0.00
taplar
Cesitli sanat alanlarma ait kitaplar 14.9 24.3 11.8 0.00
Yukaridakilerin disinda belli bir bilim 26.8 19.1 18.8 0.09

dalina ait bilim dalinin metodik yapisi-
m1 ve problemlerini isleyen kitaplar

Ogrencilerin {iniversiteye giris puan tiirleri ile onlarmn lise yillarindaki kitap o-
kuma durumlar: arasinda anlaml farkliliklarin olup olmadig: incelendiginde (bkz,
Tablo5) 22 kategorinin 10"unda 6grencilerin tiniversiteye giris puan tiirleri ile onlarin
lise yillarindaki kitap okuma oranlar1 arasinda anlamli bir farklilik goriilmemektedir.
Diger 12 kategoride 6grencilerin {iniversiteye giris puan tiirleri ile okuma oranlar1
arasida anlaml farkliliklar goériilmektedir. Sayisal puan tiirtiyle tiniversiteye giren
ogrenciler sadece Mizah ve spor konulu kitaplar1 okumada, s6zel ve esit agirlik puan
tiiriiyle giren 6grencilerden daha fazla orana sahiptirler. Kalan 11 kategorinin hep-
sinde s6zel puan tiirtiyle tiniversiteye giren 6grencilerin kitap okuma oranlar1 sayisal
ve esit agirlik puan tiiriiyle giren dgrencilerden daha fazladir.
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Tablo 6

Cinsiyete Gére Okuma Oranlart ve Kay Kare Analizi Sonuglan

Cinsiyet
Okunan Kitaplarin Tiirleri
Bayan  Erkek Ki Kare

% % P

Nutuk 227 18.8 0.28
Atatiirk’le ilgili kitaplar 54.3 46.0 0.61
Atatiirk’le ilgili romanlar 25.0 24.8 0.94
Cumbhuriyet donemini anlatan tarih kitaplar1 457 54.0 0.61
Cumhuriyet dénemini anlatan romanlar 50.3 45.5 0.28
Cumbhuriyet donemi hatiratlar 27.0 26.7 0.94
Osmanli déonemini anlatan tarih kitaplar1 514 67.3 0.00
Osmanli donemini anlatan romanlar 49.1 43.1 0.16
Osmanli donemini anlatan hatiratlar 19.3 49.2 0.00
Islam dinini anlatan kitaplar 79.3 82.2 041
H.Z. Muhammed’in hayatin anlatan kitaplar 70.1 77.7 0.53
Genel Tiirk tarihi ile ilgili kitaplar 38.8 44.6 0.18
Diinya Klasikleri 82.2 65.3 0.00
Genel Romanlar 93.4 85.1 0.00
Kisisel gelisim kitaplar1 69.8 41.6 0.00
Yakin déneme ait hatiratlar 26.7 22.8 0.30
Giincel konulara (Irak savasi, Dogu-Bati iligkileri gibi) i-  25.9 41.6 0.00
liskin kitaplar

Genel felsefi ve psikolojik kitaplar 55.5 28.2 0.00
Mizah ve spor konulu kitaplar 46.3 55.9 0.03
Siir tiyatro gibi edebi tiirleri iceren kitaplar 64.4 44.6 0.00
Cesitli sanat alanlarina ait kitaplar 16.7 15.3 0.69
Yukaridakilerin disinda belli bir bilim dalina ait bilim da-

linin metodik yapisini ve problemlerini isleyen kitaplar 19.5 26.7 0.50

Tablo 6'da 6grencilerin lise yillarinda kitap okuma durumlari ile cinsiyetleri ara-
sindaki iliski incelenmistir. Yirmi iki kategoriden 13’tinde 6grencilerin lise yillarinda
kitap okuma durumlarmin cinsiyete gore farkliik olmadig: goriilmektedir. Kalan
dokuz kategorinin dordiinde erkek 6grencilerin kitap okuma oranlar1 bayan 6grenci-
lerden daha ytiksek olurken, bayan 6grencilerin kitap okuma oranlar: bes kategoride
erkek 6grencilerden daha ¢ok olmaktadir. Erkek ogrenciler lise yillarinda Osmanlt
donemini anlatan tarih kitaplari, Osmanli donemini anlatan hatiratlar, Mizah ve spor
konulu kitaplar ve Giincel konulara (Irak savasi, Dogu-Bati iliskileri gibi) iliskin ki-
taplar1 bayan tgrencilerden daha fazla oranda okumuslardir. Diger yandan bayan
ogrenciler ise lise yillarinda Diinya Klasikleri, Genel romanlar, Kisisel gelisim kitap-
lar1, Genel felsefi ve psikolojik kitaplar ve Siir tiyatro gibi edebi tiirleri iceren kitapla-
r1 erkeklerden daha fazla oranda okumusglardir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Universite birinci smifta okuyan 6grencilerin lise yillarinda okuduklart kitaplara
iliskin 22 soruluk bir anket uygulanmasi sonucu bazi énemli sonuglar elde edilmistir.
Lise yillarinda 6grencilerin kitap okuma diizeyleri oldukca diisiik seviyelerdedir.
Ogrencilerin lise yillarinda sadece OSS odaklanarak, kendilerinin kisilik ve akademik
gelisimlerinde onemli bir faktor olan kitap okumaya yeterli 6nem vermedikleri go-
riilmektedir. Ozellikle yiizyildan daha az bir siireyi kapsayan Cumhuriyet Dnemi
konusunda bu ¢alismaya katilan 6grencilerin yarisi kitap okumamustir. Hatta Ata-
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tiirk’tin temel eseri olan Nutuk %5 ile %20 oraninda bir 6grenci kitlesi tarafindan o-
kunmustur. Ogrencilerden okumadan Atatiirkii olmalarini hatta iyi bir vatandas
olmalarini beklenilmektedir. Bu durum Tiirk Milli Egitiminin Genel Amaglarinda biri
olan Tiirk Milletinin biittin fertlerini; Atattirk inkilap ve ilkelerine ve Anayasada ifa-
desini bulan Atatiirk milliyetcilig§ine bagl bireyler yetistirme amacina ulasilmayi zor-
lagtirabilir. Bu sonuglar1 Pelaut’un ifadesi daha dramatik olarak agiklamaktadir “o-
kuma aligkanlig1 kazanmayanin 6gretimi yartm kalmis demektir” (Akt. Ozen, 2001).

Ogrencilerin kitap okuma aliskanliklar1 okuduklar lise tiirlerine gore farkliliklar
gostermektedir. Meslek lisesi mezunlarmn dini, tarihi ve kisisel kitaplar1 okuma o-
ranlar1 diger lise mezunlarindan daha fazladir. Meslek lisesi 6grencilerinin ¢ogunlu-
gu imam hatip lisesinden mezunlar olabilir. Bu sonug Saracaloglu, Bozkurt ve Serin
(2003) bulgulariyla ortiismemektedir. Fakat ayni calismanin diger bulgusu olan me-
zun olunan programin (bu galismada OSS puan tiirii) 6grencilerin okuma aligkanlik-
lartyla iligkisinde paralellik goriilmektedir. Ogrencilerin kitap okuma aligkanliklar
tiniversiteye giris sinav tiirlerine gore farkliliklar gostermektedir. Lise yillarinda s6-
zel puan tiirtiyle tiniversiteye giren 6grencilerin kitap okuma oranlari sayisal ve esit
agirlik puan tiirtiyle tiniversiteye giren 6grencilerden daha fazladir. Bu sonug aslin-
da beklenilen bir durumdur. Hatta stzel puanl 6grenciler sadece 10 kategoride degil
22 kategoride de daha fazla okuma oranlarina sahip olmalari gerekmektedirler. Ciin-
kii lise yillarindaki 6grenimleri okuma agirliklidir.

Bu calismanin sonuglarindan biri de cinsiyet ile okunan kitap tiirii arasindaki ilis-
kinin ortaya konulmasidir. Lise yillarinda, erkek 6grenciler daha ¢ok toplumsal, ta-
rihsel ve gtincel olaylarla ilgili kitaplara ilgi duyarlarken kiz 8grenciler kisisel gelisim
kitaplari, diinya klasikleri, genel romanlar, felsefi ve psikolojik kitaplar ile siir ve ti-
yatro gibi edebi tiirden kitaplara ilgi duymaktadirlar. Bu sonug bireylerin toplumda-
ki rollerinde cinsiyetin etkili olduguyla agiklanabilir. Kiz 6grencilerin erkeklerden
daha fazla kitap okuma oranina sahip olmalar1 diger aragtirma (Génen, Oncti, ve Ist-
tan, 2004) sonuglariyla paralellik gostermektedir.

Bu calismanin 6nemli sonucu; ortadgretim siirecinde 6grencilerin kitap okuma
oranlarinin istenilen seviyede olmadigidir. Ogrencilerimizin érgiin egitim donemle-
rinde kitap okuma aliskanligin1 kazanarak yasam boyu 6grenen bireyler olmasi sag-
lanmalidar. @grencilere okuma aliskanligini kazandirma isine ilkogretim birinci sinif-
lardan itibaren baslanmalidir. Siuflarda 6gretmen okuma aliskanligi kazandirmaya
yonelik etkinlikler diizenlemeli ve 6grencileri okumaya tesvik etmelidir. Orgiin egi-
timin her kademesinde 6grencilere, kitap okumanin bos zamani degerlendirme et-
kinligi olarak degil insanin gelisiminde énemli bir etken oldugu diistincesi kazandi-
rilmalidir. Sinifta istenilen seviyede kitap okuyan grenciler fark edilmeli ve 6diil-
lendirilmelidir. Ozellikle yakin tarihimizi anlatan kitaplarin okunmast tegvik edilme-
lidir. Boylece 6grencilerin yakin tarihteki olaylar: ve kahramanlari bilmeleri, tanima-
lar1 ve anlamalar1 saglanarak onlarin daha iyi birer vatandas olmalarmna yardimci o-
lunmalidir. Atattirk’tin sdyledigi gibi “Tiirk cocugu ecdadini tamidikca daha biiytik
isler bagsarmak i¢in kendinden gii¢ bulacaktir”.

Bu problemin ¢oztimiine iliskin adimlar atilmaya baslamistir. Bunlardan en 6-
nemlisi Milli Egitim Bakanliginin 6grencilerin okumalart igin gesitli sivil toplum ku-
ruluslary, kiiltiir ve bilim adamlar: ve gazetecilerin katkilari ile Tiirk ve diinya edebi-
yatindan “100 Eser’ belirlenerek kamuoyuna duyurulmustur. Diger yandan ilkogre-
timin ilk yillarindan itibaren 6gretmenin belli giin ve saatlerde 6grencileriyle sessiz
kitap okuma etkinlikleri yapmalar: 6nerilmekte ve tesvik edilmektedir. Bu tiir etkin-
likler desteklenmeli ve artirilarak devam etmelidir.
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Oz
Problem Durumu: Sosyal bir varlik olan insanin cevresindeki insanlarla etkilesiminde
ve iletisiminde iletisim becerileri 6nemli rol oynar. Etkili bir iletisim becerisine sahip
olan birey hem kendisine ve hem de ¢evresine kolay bir sekilde uyum saglayabilir. Bu
sayede kendini ayarlayabilmenin yolunu 6grenir ve nerede nasil davranacagma dik-
kat eder. Boylece olaylara, durumlara ve gelecege iyimser bir bakis agisi gelistirebilir.

Arastirmamin Amact: Bu arastirmada, tiniversite 6grencilerinin almis olduklari iletisim
becerileri egitiminin onlarin kendisini ayarlama ve iyimserlik diizeylerine etkisinin
olup olmadi1 incelenmistir. Baska bir deyisle, iletisim becerileri egitiminin tiniversite
ogrencilerinin kendini ayarlama ve iyimserlik diizeylerine etkisi incelenmistir.

Aragtirmamin Yontemi: Arastirma, on-test, son-test kontrol gruplu deneysel bir calis-
madir. Bu aragtirmada ‘Kontrol Gruplu On-test ve Son-test Model’ arastirma deseni
olarak kullanulmistir (Kaptan, 1991). Arastirmanin Evreni; Ondokuz Mayis Universite-
si'nde 6grenim goren ve se¢meli ders olarak Insan Tliskileri ve iletisim dersini secen
tiim 6grencilerden olusmaktadir. Arastirmanin Orneklemi ise; yilinda Ondokuz Mayis
Universitesi nde 6grenim goren ve segmeli ders olarak Insan iliskileri ve Iletisim der-
sini secen 90 6grenciden olusmaktadir. Arastirmamin bagimsiz degiskeni, on-test ve
son-test uygulamalar1 arasinda yapilan iletisim becerileri egitimidir. {letisim becerileri
egitimi, 10 kisilik deney grubuna 10 oturumluk stire i¢inde verilmistir. Arastirmada
veri toplama araclar: olarak, ogrencilerin iyimserlik diizeyleri icin Balci ve Yilmaz
(2002) tarafindan gelistirilen ‘Tyimserlik Envanteri’ ve kendini ayarlama diizeyleri ise,
Bacanli (1990) tarafindan Tiirkce'ye uyarlanan ‘Kendini Ayarlama Olgegi’ kullanilmis-
tir. Arastirmada elde edilen verilerin ¢oztimlenmesi “SPSS 10.0 Paket Programu yar-
dimiyla yapilmistir. Tletisim becerileri egitimi programmin yukarda belirtilen bagimli
degisken (iyimserlik diizeyi ile kendini ayarlama diizeyi) tizerinde etkisinin 6nemli
olup olmadigini test etmek amaciyla Mann Withney U testi kullanilmistir (Gamgam,
1998) . Arastirmada iyimserlik ve kendini ayarlama diizeyleri yoniinden deney ve

tur.
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kontrol gruplar: arasinda anlamli fark olup olmadigimi (gruplarin denk olup olmadi-
81) sinamak igin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi kullanilmistir. Ortalamalar aras: farkla-
rin nem dereceleri test edilirken tiim analizlerde hata p<.05 olarak alinmustir.

Bulgular ve Sonug: Tyimserlik ve kendini ayarlama diizeyleri yoniinden deney ve kont-
rol gruplar: arasinda anlaml fark olup olmadigini (gruplarin denk olup olmadigy) si-
namak i¢in yapilan Mann Whitney U testi sonucunda iki grup arasinda anlamli farkin
olmadig1 bulunmustur. Arastirma sonucunda; iletisim becerileri egitimi verilen ve ve-
rilmeyen 6grencilerin kendini ayarlama son-test puan ortalamalar: arasindaki farkin
p<.05 diizeyinde anlaml1 oldugu goriiliirken, iyimserlik diizeyleri son-test puan orta-
lamalar: arasindaki farkin ise p<.05 diizeyinde anlamli olmadig1 goriilmiistiir. Bu so-
nug verilen iletisim becerileri egitimi 6grencilerin kendini ayarlama diizeylerini yiik-
seltirken, iyimserlik diizeylerinde fark yaratmamustir. Arastirma sonucunda; deney
grubundaki 6grencilerin kendini ayarlama diizeylerine iliskin on-test ve son-test puan
ortalamalar: arasindaki farkin p<.05 diizeyinde anlamli oldugu goriiliirken, iyimserlik
diizeyleri 6n-test ve son-test puan ortalamalar: arasinda ise farkin p< .05 diizeyinde
anlamli oldugu goriilmiistiir. Bu sonug verilen iletisim becerileri egitiminin 6grencile-
rin kendini ayarlama diizeylerini yiikseltirken, iyimserlik diizeylerinde herhangi bir
fark yaratmamistir. Bu sonug¢ arastirmanin denencesini kismen desteklemektedir.
Kontrol grubu iyimserlik ve kendini ayarlama dtizeylerine iliskin 6n-test, son-test pu-
an ortalamalar1 arasinda p< .05 diizeyinde anlamli fark olmadig1 goriilmiistiir.

Yorum ve Oneriler: Bulgular iletisim becerileri egitiminin 6grencilerin kendini ayarla-
ma diizeylerinde anlamli yonde etkiledigini gosterirken, iyimserlik diizeylerinde her-
hangi bir etkiye neden olmanustir. {letisim becerileri egitiminin 6grencilerin iyimser-
lik diizeylerinden herhangi bir degismeye neden olmamasi, egitim programinda iyim-
serlik diizeylerini gelistirici calismalara yer verilmemesi olabilir.Verilen egitim 6gren-
cilerin sadece kendini ayarlama diizeylerini yiikseltmekte etkili olmustur.

Elde edilen sonuglara dayali olarak asagidaki onerilere yer verilebilir: Bilissel basa
cikma yontemleriyle ilgili bir egitim verilmesi ve buna iliskin etkinliklerin programa
eklenmesi gerekli olabilir. Ayrica iyimserlik diizeyini yiikseltmeye iliskin etkinliklerin
programda yer almas: yararl: olabilir.

Anahtar Sozciikler: Tletisim Becerileri Egitimi, Universite Ogrencileri, Kendini Ayar-
lama, Tyimserlik.

Abstract

Problem Statement: Communication skills play an important role in the interaction and
communication process between man, a social creature, and his environment. The
individual equiped with effective communicative ability can adapt to both himself
and his environment. In this way he learns how to adjust himself and pays attention
to the code of conduct where necessary. Thus he can develop an optimistic point of
view towards situations and future.

Purpose of Study: The purpose of this study was examine whether the communication
skills training program offered to university students have an effect on their levels of
self-monotoring and optimism. In other words, the effect of communication skills
training on self-monitoring and optimism levels of university students was investi-
gated.

Methods: This research is an experimental one based on control-grouped pre-test and
post-test design "Control-Grouped Pre-test Post-test Design" was used in this study
(Kaptan, 1991). The population of this study comprises 90 students who attend Ondo-
kuz Mayis University and take the elective course of Interpersonal Relations and
Communication. The sample of the study includes 20 students who attend Ondokuz
Mayis University and take the elective course of Interpersonal Relations and Commu-
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nication. The independent variable of the study is the communication skills training
conducted between the application of pre-test and post-test. The communication skills
training was conducted on all 10 students in the experiment group throughout the 10
sessions. In order to collect data about the students' level of optimism, the "Optimism
Inventory" developed by Balci and Yilmaz (2002) was used. And the data about the
students' level of self-monitoring were collected using the "Self-Monitoring Scale"
adapted into Turkish by Bacanli (1990). The data obtained were analyzed with the
help of SPSS 10.0 software program. The pre-test and post-test scores of the students
in the experiment and control groups from the optimism and self-monitoring scales
were arranged so as to test the hypothesis of the study. Mann Withney U test
(Gamgam, 1998) was used in order to test whether the training program on Commu-
nication skills have a significant effect on the dependent variable cited above (the level
of optimism and self-monitoring). And Wilcoxon Signed-Rank Test was used in order
to test whether there is a significant difference between the control and experiment
groups with regard to optimism and self-monitoring levels (whether the groups are
equivalent). In testing the significance of the differences between means, probability
value was calculated as p<.05 in all the analyses.

Findings and Results: The Mann Whitney U test used to test whether there is a signifi-
cant difference between the control and experiment groups with regard to their levels
of optimism and self-monitoring (whether the groups are equivalent) revealed that no
significant difference exists between two groups. The findings indicated that while the
difference between average post-test scores concerning self-monitoring of the students
attending and not attending communication skills training program was significant (
p<.05), the difference between average post-test scores concerning optimism was not
significant ( p<.05 ). The findings indicated that ~while the difference between aver-
age pre-test and post-test scores concerning optimism levels of the students in the ex-
periment group was not significant ( p<.05), the difference between average pre-test
and post-test scores concerning self-monitoring levels was significant ( p<.05 ). Thus,
while communication skills training increased the students' level of self-monitoring, it
made no difference in the students' level of optimism. This finding partly supports the
hypothesis of this study. It was found that no significant difference exists between the
average pre-test and post-test scores concerning the self-monitoring and optimism
levels of the students in the control group ( p<.05).

Conclusions and Recommendations: Findings suggest that while communication skills
training program had a significant effect on the students' level of self-monitoring, it
had no effect on the students' level of optimism. The reason why communication skills
training had no effect on the students' level of optimism may be the fact that studies
intending to improve the students' level of optimism are not represented in the cur-
riculum. Moreover while a significant difference was obtained between the pre-test
and post-test scores concerning the self-monitoring level of the students participating
to communication skills training program, no significant difference was found be-
tween the average pre-test and post-test scores concerning the optimism level of the
students. The training offered has been effective in increasing only the self-monitoring
levels of the students. Based on the results obtained the following can be suggested: It
may be necessary to offer the students training about cognitive coping methods and to
include relevant activities into the curriculum. Moreover it may help include certain
activities intending to increase the level of optimism.

Keywords: Communication Skills Training, University Students, Self-Monitoring, Op-
timism.
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Insanlar birbirlerinin farkina varinca iletisim baslar. Insan, sosyal yapisi geregi
diger bireylerle iletisim kurma ihtiyact i¢indedir. Kisileraras: iletisim bireylerdeki
hedeflere ulasma ¢abasindan dogar. Karislikli iletisim karsilikli etkilesimlere neden
olur. Bireyler gonderdikleri mesajlarla baskalarin etkiledikleri gibi baskalarindan ge-
len mesajlardan da kendileri etkilenir (Johnson, 1990; Baymur, 1990; Dogan, 2002).
Gergekgi bir iletisimi benimsemis bir kisinin amaci, kendi goreceli dogrusunu veya
farkliligim cevresindekilere zorla kabul ettirme degil, farkliliklar1 yakalamaktir. fleti-
sim becerisi de olaylara farkli agilardan bakabilme esnekligini gerektirir (Ozer, 1995).

Bireylerin diizenli ve tutarli karsilikli sosyal etkilesime girebilme ve girdikleri et-
kilesimleri stirdiirebilmeleri, hem kendilerini ortaya koyarken diizenlemelerini, hem
de karsilarindakilerin kendilerini ortaya koyuslarini algilamalar1 gerekmektedir. Bazi
bireyler kendilerini ortaya koyma, diizenleme ve kontrol etme becerisine sahip iken,
bazi kisiler bu yonden zayiftirlar. Kendilerini ortaya koyma davranislarini da degis-
tirme geregi bile duymazlar. Bu noktada Snyder, ‘kendini ayarlama (self monitoring-
KA) kavramin ortaya koymustur. Kendini ayarlama, kisileraras: iliskilerde kendi
varligi, karsisindakiler ve ortamin durumunu dikkate alarak sergiledigi tutum ve
davranislara dontik benlikle ilgili bir kavramdir. Kendini ayarlama becerisi, degisik
iliskilerde degisik becerilere sahip olmay gerektirir. Uygun yerde ve zamanda, s6zel
veya davranissal olarak beklentilere uygun tavir, tutum ve davranislarda bulunabil-
me durumu, bu davranimin herhangi bir diizeyde yapabilme becerisi ise ‘kendini
ayarlama becerisi’ olarak ifade edilmistir (Bacanli, 1997).

Cagimiz yasamimizi kolaylastiracak bir takim yaklasimlar icermesine ragmen, in-
sanlar1 karmasiklasan yasam kosullarina uyum yapmaya zorlamaktadir. Bu yasam
kosullarina insanlarmn bakis acilar1 kisilik ¢zelliklerine gore degismektedir. Olaylara
olumlu bakanlar sorunlarin tistesinden rahatlikla gelebilirken, olumsuz bakis agisiyla
bakanlar ise sorunlarn tistesinden rahatlikla gelemedikleri gozlemlenmistir. insanlar
icin stres kaynag1 olusturan boyle durumlarda genellenmis beklentiler 6nemli rol
oynamaktadir. Bu genellenmis tepkilerden birisi de iyimserliktir. Seligman’a gore
iyimserlik, dustinme ile olusan bir kavramdir (Smith, 1996). Schiever ve Carver
(1985) iyimserligi; onemli yasam alanlarinda karsilasilan problemlerle ytizlestirildi-
ginde bireyin ortaya ¢ikacak sonuglarmn kotiiden daha ¢ok iyiyi ummast ve olumlu
olacagim diistinmesi olarak tamimlamaktadirlar. fyimserlik, tipki umut gibi, zorlukla-
ra ve engellemelere ragmen genel olarak hayatta her seyin iyi gidecegine dair beklen-
tidir. iyimserlik ve umut 6grenilebilir. Her ikisinin temelinde de kisinin hayattaki
olaylarla bas edebilecegine dair inanci vardir (Goleman, 1998). Iyimserler her tiirli
giicliige kars1 kolayca kars: koyabilir ve giigliikleri ¢ok fazla 6nemsemezler, kendile-
rine giivenleri vardir ve hayata kars1 kolayca mutlu bir tavir takinabilirler; hayattan
cok fazla sey beklemezler, ciinkii kendilerini iyi bir sekilde degerlendirirler ve kendi-
lerini 6nemsiz ya da ihmal edilmis bir kimse olarak gérmezler. iyimserleri tavir ve
hareketlerinden hemen tanimak miimkiindiir. Urkek degildirler; acik ve serbest se-
kilde konusurlar; ne algak goniillii nede kendilerini engellenmis ve tutuk hissederler.
Baskalarryla iliski ve dostluk kurmada gti¢liik gekmezler, ¢linkii gtivensiz degildirler.
Iyimser insanlar, bagkalarinin iyi niyetine ve ictenligine inamirlar. Olaylari olumlu
yorumlamaya yatkindirlar. Pencereden bakarken agaglari, gigekleri gortirler. Yerdeki
camurlarla ilgilenmezler. Olaylar: giizel goriirler, gtizel duistintirler, giizel ve rahatla-
tic1 hayaller kurarlar. Giiler ytizlii ve rahattirlar. Toplumda iyimserleri tavir ve hare-
ketlerinden hemen tanimak miimkiindiir. Kéttimserler ise; biisbiitiin farkl: bir tiptir-
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ler. En biiytik egitim problemleri bu gibi kimselerde karsimiza ¢ikar. Bunlar cocukluk
yasantilarin ve izlenimlerinin sonucu olarak “asagilik duygusu” edinmis olan kim-
selerdir. Bu gibi insanlar icin her cesit giicliik, hayatin hicte kolay olmadig1 duygu-
sunu kuvvetlendirmektedir. Cocukken gormiis olduklar: hatali egitimle desteklen-
mis olan koéttimser diinya goriislerinin sonucu olarak, her zaman hayatin kétii yanla-
rimu goriirler. Hayatin giicliiklerini iyimserlerden daha gok fark ederler ve kolayca ce-
saretlerini yitirirler. Bir giivensizlik duygusundan rahatsiz olduklari i¢in, hi¢ durma-
dan, kendilerine destek olacak birini ararlar. Bagkalarindan yardim gormek icin
yapmis olduklar1 cagri dis davramslarindan bellidir(Adler,1998).

Bireylere iletisim becerilerini gelistirmek icin egitim verilebilecegi ve bunlarin ise
yaradigiyla ilgili yayimnlarda (Engler, Saltzman, Walker & Wolf, 1981; Friedrich,
Lively, & Schacht, 1985) uygun bir egitimle insanlara, iletisim sirasinda yaptiklar1
hatalar1 gosterilebilir ve nasil iletisim kurmalar1 gerektigi kavratilirsa iletisim catis-
malarma girme olasiliklarinin azaltilabilecegi belirtilmistir. Konusurken karsisinda-
kinin soztinii kesen, goz kontag1 kurmayan ve beden diline dikkat etmeyen bir bireye
verilecek egitim onun kabul gérmeyen davramslarmin olmas: gereken dogrultuda
degismesine neden olacaktir. Boylece, kuracag iletisimin kalitesi ytikselmis ve catis-
malar da azalmis olur(Dokmen, 1998).

Temel iletisim becerileri diger beceriler gibi sonradan kazanilip gelistirilebilen bir
beceridir. Bu nedenle bu arastirmada; 6grencilere verilen iletisim becerileri egitimi-
nin onlarin kendini ayarlama ve iyimserlik diizeylerine etkisini arastirmak amaclan-
mugtir.

Yontem

Arastirma iletisim becerileri egitiminin {iniversite 6grencilerinin iyimserlik ve
kendini ayarlama diizeylerine etkisini incelemeye yonelik 6n-test, son-test kontrol
gruplu deneysel bir calismadir. Aragtirma, Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fa-
kiiltesi'nde 6grenim goren ve segmeli ders olarak Insan liskileri ve fletisim dersini
secen 90 6grenciye “Iyimserlik ve Kendin Ayarlama Olgekleri” ile “Kisisel Bilgi For-
mu” uygulanmistir. Ogrencilerin ”1yimserlik ve Kendini Ayarlama Olgekleri” ve
“Kisisel Bilgi Formu”na verdikleri cevaplar dikkate alinarak arastirmanin érneklemi
20 kisiden olusturulmustur. Seckisiz 6rnekleme yontemi ile 10°ar kisilik deney ve
kontrol gruplar kurulmustur. Ogrencilerin iyimserlik diizeyleri Balci ve Yilmaz
(2002) tarafindan gelistirilen “Iyimserlik Envanteri” ile kendini ayarlama diizeyleri
ise, Bacanh (1990) tarafindan Tiirkge’ye uyarlanan “Kendini Ayarlama Olgegi” ile 61-
ctilmiistiir. Deney ve kontrol grubunda 5’er kiz ve erkek olup, yaslar1 17-21 arasinda
degismektedir. Tyimserlik ve kendini ayarlama diizeyleri yoniinden deney ve kontrol
gruplar1 arasinda anlamli fark olup olmadigimi (gruplarin denk olup olmadigt) sina-
mak icin yapilan Mann Withney U Testi sonucunda iki grup arasinda anlamli farkin
olmadig1 bulunmustur. Yapilan islem Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1
Deney ve Kontrol Grubunun, lyimserlik ve Kendini Ayarlama Olgekleri'nden Aldiklart On Test Puanla-
rina lliskin Mann Withney- U Testi Sonuglar

Kendini Ayarlama n R Z P
Deney-On Test 10 9.50 765 444
Kontrol-On Test 10 11.50
Tyimserlik n R Z p
Deney-On Test 10 10.40 -.076 .940*%
Kontrol-On Test 10 10.60

*p>.05"

Tablo 1'de goriildugii gibi, elde edilen bu sonuca dayali olarak deney ve kontrol
gruplari arasinda fyimserlik ve Kendini Ayarlama Olgeginden elde edilen puan dagi-
limlar: agisindan fark olmadigt ve arastirmanin basinda deney ve kontrol grubunun
olctilen nitelikler agisindan denk sayilabilecegi soylenebilir.

Arastirma Deseni

Bu aragtirmada “Kontrol Gruplu On-test ve Son-test Modeli” arastirma deseni o-
larak kullanilmistir (Kaptan, 1991). Arastirmanin bagimsiz degiskeni “Iletisim Beceri-
leri Egitimi” verilmeden 6nce deney ve kontrol gruplarina bagimli degiskenlerle ilgili
on-test uygulamasi yapilmustir.

Deney grubuna 10 oturumluk yaklasik 2’ser saatlik oturumlar seklinde “Tletisim
Becerileri Egitimi” verilirken, kontrol grubuna sadece kuramsal bilgi verilmistir. 10
oturumluk letisim Becerileri Egitimi sonunda, verilen uygulamali egitimin deney
grubundaki tiyelerin iyimserlik ve kendini ayarlama diizeylerini etkileyip etkileme-
digini ortaya ¢ikarmak amaciyla deney ve kontrol gruplarina tekrar bagimli degis-
kenle ilgili olarak fyimserlik ve Kendini Ayarlama Olgekleri (son-test olarak) uygu-
lanmugtir.

Veri Toplama Araglar

Bu arastirmada 6grencilerin iyimserlik diizeylerini 6l¢gmek amaciyla Balc1 ve Yil-
maz (2002) tarafindan gelistirilen “Tyimserlik Olgegi” kullanilmistir. Olcegin gegerlik
ve giivenirlik calismas1 290 tiniversite 6grencisi tizerinde gerceklestirilmistir. iyim-
serlik 6lceginin i¢ tutarlilik katsayisi (Cronbach Alpha) .96, test-tekrar test yontemi ile
yapilan giivenirlik katsayis1 .61 ve test yarilama yontemi ile iki yar1 arasindaki kore-
lasyon katsayisi .91 olarak bulunmustur. Aydin ve Tezer (1991) gelistirmis olduklar1
“Yasam Yonelim Testi” ile yapilan gecerlik ¢alismasinda ise, korelasyon katsayist .55
olarak bulunmustur. Varimax dik déndiirme yontemi ile yapilan faktor analizi sonu-
cunda, dlcegin tek boyutlu oldugu ortaya ¢ikmustar.

Ogrencilerin kendini ayarlama diizeylerini belirlemek i¢in Bacanli (1990) tarafin-
dan adaptasyonu yapilan kendini ayarlama 6lgegi kullanilmistir. Olgegin gecerlilik
calismasi akran degerlendiresi, dlctit-gruplar ve ayiric1 gegerlik yontemleri kullanila-
rak yapilmustir. Akran degerlendirmesinde 11 KAY ve 13 KAD olan kiz 6grencileri
tizerinde KAO sonuglar1 KAY bireyler igin .346 (p> .05), KAD bireyler igin .237 (p>
.05) korelasyon katsayilar1 manidar olmamakla beraber iki grubun arkadas degerlen-
dirmesi ortalamalar1 arasinda manidar fark bulunmustur (t= 2.72; sd=22; p< .01). Ol-
clit gruplar yontemi H.U. Devlet Konservatuari Tiyatro boliimii 6grencilerinden 30
kisilik gruptan elde edilen ortalama 12.167, standart sapma 3.215. grubun ortalamasi
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ile 90 kisilik grup ortalamasi birbirinden manidar 6lgiide farkli oldugu bulunmustur
(t=3.41; sd= 118; p< .001). Ayiric1 gegerlik calismast Sosyal Begenirlik Olgegi ile KAO
arasindaki iliskiye bakilmistir ve korelasyon katsayisi .028 olarak bulunmustur.
KAO'nin sosyal begenirlikten etkilenmedigi goriilmiistiir. Olgegin giivenirligi ic tu-
tarlilik ve test tekrar1 giivenirligi ile hesaplanmustir. I¢ tutarlik katsayis1 .63, test-
tekrar test giivenirligi ise, .79 ttir.

Islem

Arastirmanin bagimsiz degiskeni, on-test ve son-test uygulamalar1 arasinda yapi-
lan iletisim becerileri egitimidir. Tletisim becerileri egitimi, 10 kisilik deney grubuna
10 oturumluk siire icinde verilmistir. {letisim becerileri egitimi programi aragtirmaci-
lar tarafindan bir¢ok kaynaktan yararlanilarak hazirlanmistir (Carkhuff, 2000; Egan,
1982; Egan, 1994; D6kmen, 1994; Burnad,1992; Myers & Myers, 1988; Roach & Wyatt,
1988).

Grup oturumlarinda 6grencilere kazandirilmak istenen iletisim becerileri egitimi;
ilk olarak tamisma ve yapilama, 6grencilere dinleme becerileri, empati kurma ve
empatik tepki verebilme, acik ve kapali uclu sorularin nerede ve nasil kullanilacagin
kesfetme, sen ve ben dilini nerede nigin kullandigimi fark etme ve giinliik hayatta ben
dilini kullanmaya agirlilik verme, duygular: fark etme, duygular1 agiklama ve duy-
gulart yansitma, 6zetleme gibi becerilerden olusmaktadir. Oturumlarin sonunda
grup iyelerinin oturumla ilgili izlenimleri degerlendirilmis ve oturumlarda kazan-
diklarini gtinliik hayata nasil aktaracaklar: ve aktardiklari tartisilmistir.

Verilerin Analizi

Bu arastirmanin ytirtitilmesi amaciyla olusturulan deney ve kontrol gruplarinin
iyimserlik ve kendini ayarlama olgeklerinden aldiklar1 6n-test ve son-test puanlar:
arastirmanin denencesini test edecek sekilde diizenlenmistir. fletisim becerileri egi-
timi programinin yukarda belirtilen bagimli degisken (iyimserlik diizeyi ile kendini
ayarlama diizeyi) tizerinde etkisinin 6nemli olup olmadigini test etmek amaciyla
Mann Withney U testi kullamilmistir (Gamgam, 1998) . Deney ve kontrol gruplarina
ait 6n-test puan ortalamalar1 arasinda fark olup olmadig1 da yapilan Wilcoxon Isaret-
li Siralar Testi ile test edilmistir. Istatistiksel analizler SPSS 10.0 paket programi kul-
lanilarak yapilmistir. Anlamlik kontroliinde . 05 anlamlilik diizeyi dikkate alinmistir.

Bulgular

Arastirmanin temel denencesi, “iletisim becerileri egitimi programina katilan -
niversite 6grencilerinin iyimserlik ve kendini ayarlama diizeyleri son test puan orta-
lamalari, bu egitim programia katilmayan tiniversite 6grencilerinin iyimserlik ve
kendini ayarlama diizeyleri son-test puanlarindan anlaml diizeyde daha ytiiksektir”
seklinde ifade edilmistir.

Bu denenceyi test etmek amaciyla deney ve kontrol grubundaki deneklerin; Tyim-
serlik ve Kendini Ayarlama Olgeklerinden elde ettikleri son-test puanlarma ait Mann
Withney U testi uygulanmus ve sonuclar Tablo 2'de verilmistir.
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Tablo 2

Deney ve Kontrol Grubunun, Iyimserlik ve Kendini Ayarlama Olgekleri'nden Aldiklart Son Test Puan-
larina Iliskin Mann Withney- U Testi Sonuglar

Kendini Ayarlama n R z P
Deney-On Test 10 13.10 -2.011 44*
Kontrol-On Test 10 7.90
Tyimserlik n R Zz P
Deney-On Test 10 12.55 1.554 120
Kontrol-On Test 10 | 845 | |

*p>.05

Tablo 2'de gortildiig gibi iletisim becerileri egitimi verilen ve verilmeyen 6gren-
cilerin kendini ayarlama son-test puan ortalamalar: arasindaki farkin .05 diizeyinde
anlamli oldugu goriiliirken, iyimserlik diizeyleri son-test puan ortalamalar1 arasin-
daki farkin ise .05 diizeyinde anlamli olmadig gériilmektedir.

Arastirmanin ikinci denencesi “iletisim becerileri egitimi verilen 6grencilerin i-
yimserlik ve kendini ayarlama diizeyleri son-test puanlari, 6n-test puanlarina gore
daha yiiksektir” seklinde ifade edilmistir. Tablo 3’de deney grubunun iyimserlik ve
kendini ayarlama 6lgeklerinden aldiklar1 6n-test, son-test puanlar1 arasinda fark olup
olmadigini stnamak icin yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar Testi sonuclar: verilmistir.

Tablo 3'de goriildiigii gibi yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar Testi sonuglarma gére
deney grubundaki 6grencilerin kendini ayarlama diizeylerine iliskin 6n-test ve son-
test puan ortalamalar1 arasindaki farkin .05 diizeyinde anlamli oldugu goriiltirken,
iyimserlik diizeyleri 6n-test ve son-test puan ortalamalar: arasinda ise farkin .05 dii-
zeyinde anlamli olmadig1 goriilmiistiir. Bu sonug verilen iletisim becerileri egitimi
ogrencilerin kendini ayarlama diizeylerini ytiikseltirken, iyimserlik diizeylerinde fark
yaratmamistir. Bu sonug arastirmanin denencesini kismen desteklemektedir. Kontrol
grubu iyimserlik ve kendini ayarlama diizeylerine iliskin 6n-test, son-test puan orta-
lamalar1 arasinda .05 diizeyinde anlamli fark olmadig1 gortilmiistiir.

Tablo 3

Deney Grubunun, fyimserlik ve Kendini Ayarlama Olcekleri’'nden Aldiklar1 On Test, Son Test Puanla-
rina Iligkin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuclar

Iyims. Son Test - Iyims. N Mean Renk z
On Test
Negative Ranks 4a 513 -.718
Positive Ranks 6b 5.75
Ties Oc
Total 10
K.A. Son Teat - K A On N Mean Renk Z
Test
Negative Ranks 1d 1.00 -2.710*
Positive Ranks e 6.00
Ties of
Total 10

*p<.05
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Tartisma ve Yorum

Elde edilen bulgulara gore, on haftalik iletisim becerileri egitimi verilen deney
grubundaki 6grencilerin kendini ayarlama diizeyleri son test puanlari, egitim veril-
meyen kontrol grubundaki 6grencilerin kendini ayarlama diizeyleri son test puanla-
rina gore anlamli diizeyde bir artis gostermistir. Bunun yan sira iletisim beceri egi-
timi verilen deney grubundaki 6grencilerin iyimserlik diizeyleri son-test puanlari,
egitim verilmeyen kontrol grubundaki 6grencilerin iyimserlik diizeyleri son-test pu-
anlar1 arasinda anlamli diizeyde bir artis meydana gelmemistir. Bu bulgular iletisim
becerileri egitiminin 6grencilerin kendini ayarlama diizeylerinde anlaml1 yonde etki-
ledigini gosterirken, iyimserlik diizeylerinde herhangi bir etkiye neden olmamustir.
[letisim becerileri egitiminin 6grencilerin iyimserlik diizeylerinden herhangi bir de-
gismeye neden olmamasi, egitim programinda iyimserlik diizeylerini gelistirici ca-
lismalara yer verilmemesi olabilir.

Ayrica iletisim becerileri egitim programina katilan 6grencilerin kendini ayarla-
ma diizeyleri on-test, son-test puanlar: arasinda anlamli fark oldugu bulunmusken,
iyimserlik diizeyleri 6n-test, son-test puan ortalamalar1 arasinda anlaml fark olma-
dig1 bulunmustur. Verilen egitim 6grencilerin sadece kendini ayarlama diizeylerini
yiikseltmekte etkili olmustur.

Tletisim becerileri ile kendini ayarlama diizeyleriyle ilgili yurtici ve yurtdisinda
yapilan herhangi bir calismaya rastlanmamustir. Fakat Bacanli (1990) cinsiyete gore
kendini ayarlama diizeyleri arasinda herhangi bir fark olmadigi, sosyo-ekonomik
diizeyle bireyin yetistigi yerlesim birimiyle olan iliskisi arasinda ise fark oldugu bu-
lunmustur. Altintag (1991)’in {iniversite 6grencileri tizerinde yaptiklari calismalarda
ise, bireylerin kendini ayarlama diizeyleri ile halihazirdaki arkadaslarmin kendini
ayarlama diizeyleri arasinda anlamli bir iliskinin olmadigimi bulmustur. Mill (1984),
risi incelemistir. Kendini ayarlama ile sozel ifadeyi dogru olarak algilama arasinda
pozitif bir iliski oldugu bulunmustur.

Yapilan bu arastirma ile, kendini ayarlama becerisi diisiik olan, uygun yerde ve
zamanda, sozel veya davranissal olarak beklentilere uygun tavir, tutum ve davranis-
larda bulunamayan, kendilerini ortaya koyma, diizenleme ve kontrol etme beceri-
sinden yoksun 6grencilere iletisim becerirleri egitimi verilerek onlarin kendilerini
ayarlama becerileri kazanmalar1 saglanabilir. Boylece, 6grencilerin kisilerarasi iligki-
lerde kendi varligy, karsisindakiler ve ortamin durumunu dikkate alarak uygun tavir,
tutum, s6z ve davranislar sergilemeleri saglanabilir.

Bu arastirmada elde edilen sonuglara dayal: olarak asagidaki onerilere yer veri-
lebilir:

1. [lletisim becerileri egitiminin 6grencilerin iyimserlik diizeylerine herhangi bir
etkiye neden olmamasi bireylerin kurduklari iletisimleri nasil degerlendir-
dikleri ile dogrudan ilgilidir. Bireylerin kisisel iletisim bigcimlerinin belirlen-
mesi ve buna gore gruplar olusturularak ¢alismanin diizenlenmesi, sézlii ve
sozsiiz iletisim bicimlerinde iyimserligi vurgulayan dgelerin arastirilmasi;

2. Bilissel basa ¢tkma yontemleriyle ilgili bir egitim verilmesi,
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3.

Duygusal zeka ile ilgili egitimler hem iletisim becerilerini hem de iyimser-
lik kavramini iginde barindirmaktadir. Bu nedenle duygusal zeka egitimi
verilmesi;

Olumlu ve olumsuz otomatik diistinceler bireylerin iyimser/koéttimser bir
duygu durumu olusturmalarinda etken olabilir. Bu sebeple bilissel yakla-
simlar igeren gelisim programlarinin diizenlenmesi ;

Iyimser tutum, kisileri kayitsizhga, umutsuzluga ya da depresyona karst
koruyan bir tavir olarak tanimlanabilmektedir. Bu diistinceyi vurgulayan
seminerlerin diizenlenmesi ve bilissel agidan proaktif bir yap: tasityan i-
yimserlik ile ilgili uygulamaya yonelik basamaklarin egitim ¢alismasina
eklenmesi

Bilissel basa ¢ikma yontemleriyle ilgili etkinliklerin programa eklenmesi
uygun olabilir.
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Attitudes of the Students in English Language
Teaching Programs towards Literature Teaching

Ingiliz Dili Egitimi Boliimlerindeki
Ogrencilerin Yazin Egitimine Yonelik Tutumlar

Muhlise Coskun OGEYIK*

Abstract

Problem Statement: The significance of literature teaching in foreign language teaching
(FLT) programs has been discussed in our country, Turkey, and all over the world for
many years. In this context, students’ ideas and tendencies about literature teaching
need to be investigated.

Purpose of the Study: The purpose of the study is to investigate the attitudes of the third
and fourth year students from English Language Teaching Department (ELT) at Trak-
ya University towards literature teaching and literature courses. In the study, the
answers to the research questions “What do the third and fourth year students think
about the literature courses, literary texts, discourse and genres? Do the students of
the third year and fourth year have similar or dissimilar attitudes towards literature
courses?” are sought.

Method: The data were collected through a Likert type scale designed for the present
study with 20 items and 5 options for each item. SPSS statistical program was used for
the percentile values, t-test, reliability and validity analyses of the scale.

Findings and Results: The ELT students at Trakya University are in general in favour of
literature teaching. They have positive attitudes to literature teaching with respect to
cultural competence, language enrichment, and individual creativity. No significant
differences have been found statistically between the third and fourth years students’
responses.

Conclusions and Recommendations: For the students” cultural competence, language en-
richment and individual creativity, literature teaching needs to be regarded in a wider
concept. Moreover, in elective courses, the students can be advised to take the literary
courses.

Keywords: Literature teaching, literary discourse, cultural competence, literary genres
Oz
Problem Durumu: Yabanct Dil Egitimi boliimlerinde yazmn egitiminin gerekliligi, ttiim

diinyada ve tilkemizde, tartisma konularimin arasindadir. Bu baglamda yazin egitimi-
ne yonelik 6grencilerinin diistincelerini ve tutumlarimni belirlemek gerekmektedir.

Aragtirmamn Onemi: Ingiliz Dili Egitimi Boliimlerinde egitim alan tigtincii ve dordiin-
cii sinif 6grencilerinin yazin egitimine yonelik tutumlarini arastirmak bu ¢alismanin
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amactm olusturmaktadir. Arastirmada “Ogrencilerin yazin dersleri, yazin metinleri ve
yazin tiirleri ile ilgili diisiinceleri nelerdir? Ugiincii sinuf 6grencileri ile dordiincii sinif
ogrencilerinin tutumlarinda farklilik ve benzerlik var m1?” sorularina yanit aranmustir.

Yontem: Arastirma tarama modelinde olup, veriler Likert tipi bir 6lgekle toplanmuistir.
Olgekte 20 madde yer almaktadir. Her bir madde 5 secenek icermektedir. Olgegin gii-
venirlik ve gecerlilik analizleri, t-testi ve yiizdelik degerleri icin SPSS istatistik prog-
rami1 kullanilmistir.

Bulgular ve Sonuglar: Trakya Universitesi Ingiliz Dili Egitimi 6grencilerinden arastir-
maya katilanlarin ¢ok biiytik bir orani genelde yazin egitiminin gerekliligi konusunda
goriis bildirmislerdir. Yazin egitimine yonelik olumlu tutumlari, yazin egitiminin kiil-
tiirel yetiyi gelistirdigi, dilsel gelisimi sagladig1 ve bireysel yaraticilig1 artirdig diistin-
celerine dayanmaktadir. Ayrica tictincii ve dordiincti sinif 6grencilerin tutumlar: ara-
sinda anlamli fark bulunmamustir.

Sonuglar ve Oneriler: Yabanci dil egitimi boliimlerinde 6grenim goren 6grencilerin kiil-
tiirel yetisini, dil gelisimini ve bireysel yaraticiligini saglamak ve artirmak igin bu bo-
litmlerde yazin egitimine daha fazla énem verilebilir. Bunun yam sira secmeli dersler-
de 6grencilerin yazin egitimi ile ilgili dersleri se¢mesi konusunda 6grenciler yoénlendi-
rilebilir.

Anahtar Sozciikler: Yazin egitimi, yazinsal séylem, kiiltiirel yeti, yazin tiirleri

Literature teaching is a significant task of foreign language teaching programs.
One of the reasons is that literature offers a bountiful and extremely varied body of
written material which is ‘important’ in the sense that it says something about fun-
damental human issues, and which is enduring rather than ephemeral (Collie & Sla-
ter, 1988). A literary text is authentic text and it offers a context in which exploration
and discussion of its content lead on naturally to examination of language (Brumfit &
Carter, 1991). Depending on the fact that literary texts provide language resources for
being used in a foreign language classroom environment (Gilroy & Parkinson,1997;
Neuner, 2001; Rosenblatt, 1978), it is feasible for student readers to have active inter-
actional roles in working with and making sense of the language while dealing with
such texts. In that sense, the most common approach to literature in the FLT class-
room is ‘language-based approach’: the value of teaching literature in FLT can in-
crease students’ creative aspects of language (Carter & Long, 1992). Another impor-
tant point of literary texts is the cultural enrichment they provide (Polat, 1993;
Kramsch, 1993; Lazar, 1993; Byram, 1988). Different cultures will value different
things and that for students from different cultures, attention needs to be given to the
selection of material which on the one hand is representative of different traditions,
discourse type, writers, etc. (Brumfit & Carter, 1991). Thus, the overall reasons for in-
tegrating literature into foreign language teaching are, as Duff and Maley ( 1990)
state, linguistic, methodological and motivational.

Reading literary texts is an issue that requires imaginative and productive par-
ticipation. Langer (1995) distinguishes between the process of reading informative
texts as ‘maintaining a point of reference” and the process of reading literary texts
(i.e., aesthetic texts) as ‘exploring horizons of possibilities’. In the exploration process,
readers with their former experience and background knowledge interact with liter-
ary texts and get the opportunity of involving into different types of discourse. Dis-
course is a stretch of language in use, taking on meaning in context for its users, and
perceived by them as purposeful, meaningful, and connected (Cook, 1995). In addi-
tion, discourses, as ways of behaving, interacting, valuing, thinking, believing, speak-
ing and often reading and writing, are accepted as instantiations of particular roles
by specific groups of people (Gee, 1996). Involvement into any discourse, therefore,
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requires an understanding of the norms and conventions governing linguistic and
cultural meaning; that concept is also valid while dealing with literary discourse in a
foreign language. In that sense, reading, interpreting, and analysing literary texts can
be said to be situational and shaped and constrained by the historically relative crite-
ria of a particular culture, society and period (Selden, 1997, Bloom, 2003; Eagleton,
1996). Jauss (1975) described interpretation as a dialogue between the reader’s “hori-
zons of expectations’ and the authentic “horizons of expectations” of the author’s his-
torical period. ‘Horizons of expectations’ describes the criteria readers apply to un-
derstand and evaluate literary texts during any given period. Thus, prior knowledge
of any reader determines reader’s ability to understand, interpret and make decisions
on meaning of literary texts. All in all, building an interpretation is the recreative
process which is affected by literary and linguistic awareness, cultural and social
knowledge, beliefs, attitudes to life, conceptions and assumptions which all play a
crucial role in reading process (Eagleton, 1996). Additionally, this recreative process
is much affected by the environment in which it takes place: whether reader is alone
or in a group may be efficient while reading and interpreting any literary text. In a
classroom environment, for instance, a student reader is not alone, and his/her in-
terpretation is shaped by the comments of other class members (Evans, 1987). In that
sense, teachers who represent supervisors in literature teaching process are also in-
fluential in students’ recreative experience.

Despite all the views maintaining the appropriateness and benefits of teaching
literature in foreign language environments, teaching literature is sometimes referred
as a discouraging and difficult task. The reasons why teachers often consider litera-
ture inappropriate to language classroom may arise from the common beliefs about
the difficulties of reading literary texts and literary language. In this context, the re-
search conducted by Akyel and Yalcin (1990) shows that the desire to broaden learn-
ers’ horizons through exposure to classic literature usually has disappointing results.
In addition, exposure to literary analysis creates difficulties when students are not di-
rected in both analytical methods and self-confidence to put forward their own
views; accordingly, they often avoid critical judgements and do not have confidence
to attempt a personal interpretation of the literary work they deal with (Widdowson,
1975; Carter & McRae, 1997). The reasons behind these complications may stem from
the inappropriate methods for teaching literature, the purpose of the literature
courses, the ways selecting suitable literary texts regarding students” needs and ex-
pectations, etc. Giinay (2006) in his study focuses on the problematic aspects of teach-
ing literature in high schools in Turkey and suggests a new approach by which stu-
dents could read, understand and interpret a text: the approach is proposed for using
literary texts in two different courses ‘reading and understanding’ and “writing and
rhetoric’. Arikan (2005) also presents suggestions to make literature courses in pro-
spective teacher education programs at faculties of education more effective. Ari-
kan’s study focuses on the needs and expectations of the students taking literature
courses in the previous curriculum of ELT departments offered by YOK as a stan-
dard program in which literature teaching begins in the third and fourth semesters
with the course ‘Introduction to English Literature I-II'. In the fifth semester, they
take the course “Short story analysis and teaching”, in the sixth semester, they par-
ticipate in the course “Novel analysis and teaching”. In the seventh semester, the
course “Drama analysis and teaching” and, in the eighth semester, “Poetry analysis
and teaching” are the literature courses which focus on reading and teaching of dif-
ferent literary genres.

Although Arikan’s study deals with literature courses of the previous curriculum,
YOK offered a new curriculum for the faculties of education in Turkey. The whole
situation is changing with this new curriculum in Turkey. There are also changes in
regards to literature courses in the new curriculum: the courses “English Literature I”
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in the third semester and “English Literature II” in the fourth semester are the same
as in the previous curriculum. The courses “Literature and Language Teaching I-II”
are offered in the fifth and sixth terms respectively. When the literature courses of the
previous and the new programs compared, it is seen that the numbers of the litera-
ture courses are decreased in the new one.

Method
Participants

In 2005-2006 academic year, the undergraduate students (84) from English Lan-
guage Teaching Department at Trakya University participated in the survey. Of 84
students, 49 students are the third year students and 35 students are the forth year
students (all the third and fourth year students). The participants of the survey were
taking the literature courses of the previous curriculum. In the study, the respon-
dents were evaluated separately in two parts. The aim for such an evaluation is to
seek out the attitudes of the students from different levels towards literature courses.

Data Collection and Analysis

The purpose of the survey is to investigate the attitudes of the third and fourth
year students of English Language Teaching Department at Trakya University
towards literature teaching. The survey tried to answer the following research
questions:

-What do the third and fourth year students think about the literature courses,
literary texts, discourse and genres?

-Do the respondents of the third year and fourth year have similar or dissimilar
attitudes towards literature teaching?

The survey was carried out with a Likert type scale designed for the present
study. 20 items with 5 options which are -strongly agree, agree, undecided, disagree,
strongly disagree- were included into the scale. To check the clarity of the items in
the scale, the scale was first piloted with 25 fourth year students. On the basis of the
first implementation, the scale was revised and administered on 84 students. The
reliability and factor analyses of the scale were carried out (Appendix I). The Alpha
Coefficient for the scale was found out to be ,8238. SPSS statistical program was used
for data analyses.

Some of the items used in the scale were worded in positive manner and some
were in negative manner. The individual responses from ‘strongly agree” through
‘strongly disagree’ were assigned numbers 5-1. Of the positive statements about
literature teaching and literary texts and discourse -numbers 1,2,3,8,9,12,13,14
suggest the beneficial aspects of literature teaching regarding language enrichment,
cultural enrichment and individual creativity. On the other hand, of the negative
statements about literature teaching, literary texts and discourse -numbers
4,5,6,7,15,16- deal with the hindrances and difficulties of literature teaching. The
statements about literary analysis in a classroom environment or at home -numbers -
10,11- investigate students’ attitudes towards the pragmatic sense of literary analysis.
The statements about literary genres in which , the students” attitudes towards the
literary genres -short story, novel, drama and poetry- are investigated are numbered
17,18,19,20.

Results

The gathered data from the responses of the third and fourth year students are
displayed in Table 1 and Table 2 separately. The purpose of such a separation is to
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demonstrate the differences and similarities of the results obtained from the students
in different levels.

Table 1

Third Year Students’ Responses

Items Strongly ~ Agree %  Undecided Disagree Strongly
agree % % % disagree%

1. Literature teaching is beneficial for for-  39.0 55.0 2.0 4.0 -
eign language learning
2. Cultural competence is extended by  29.0 65.0 6.0 - -
means of literature teaching
3. Reading literary texts has a positive effect 53.0 39.0 4.0 2.0 2.0
on enriching vocabulary
4. Cultural competence is not developed in - 6.0 8.0 62.0 24.0
literature courses
5. To comprehend any literary text does not - 6.0 6.0 61.0 27.0
enhance creativity
6. Vocabulary in literary texts may be diffi- 13.0 49.0 17.0 19.0 2.0
cult to learn
7.1t is boring to read literary texts 2.0 29.0 18.0 41.0 10
8. Reading literary texts increases creativity 31.0 59.0 4.0 6.0 -
9. Reading literary texts is more enjoyable  15.0 33.0 24.0 220 6.0
than reading other types of texts
10. Literary analysis at home is more diffi- 41.0 51.0 2.0 6.0 -
cult than the criticism in the classroom
11. Literary analysis in the classroom is en- 35.0 51.0 6.0 6.0 2.0
joyable
12. Reading implicit literary texts enhances  31.0 55.0 8.0 6.0 -
creativity
13. Reading explicit literary texts is more 2.0 24.0 27.0 39.0 8.0
enjoyable than implicit texts
14 Literary discourse is enjoyable to deal 10.0 33.0 24.0 31.0 2.0
with
15. Reading literary texts in a foreign lan- 6.0 55.0 4.0 35.0 -
guage is difficult to comprehend
16. Implicit literary texts create difficulties 21.0 57.0 4.0 16.0 2.0
to comprehend
17. Reading short story affects reading abil- 41.0 55.0 4.0 - -
ity positively
18. Reading novel affects reading ability 51.0 45.0 4.0 - -
positively
19. Reading drama affects reading ability 16.0 53.0 27.0 4.0 -
positively
20. Reading poetry affects reading ability = 16.0 47.0 27.0 10.0 -
positively

As in Table 1 indicated, the third year students state that literature teaching is
beneficial. The recognized usefulness of literature courses with respect to cultural
competence, vocabulary enrichment, and individual creativity is an approved point
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by most of the students (nearly four fifths of 49 students). Although they enjoy
dealing with literary texts (item 9), the responses for the items about implicit and
explicit texts signify that the students find reading implicit ones more enjoyable than
the explicit ones. The reason may be that the ambiguity of the implicit texts directs
the students to make deep analysis and present their own ideas and interpretation
about the texts in a wider perspective. However, less than half of the students (43%)
state that they enjoy dealing with literary discourse. The reason might be the
ambiguity of the term “discourse” in item 14. Because 24% of the students chose the
“undecided” option for this item. Most of the students’ disagreement with the
statements in items 4 and 5 is important to note that the students are conscious about
the cultural competence and creativity gained through literature teaching; because
they affirm the advantages of literature courses with respect to getting cultural
competence and increasing creativity (items 2 and 8). On the other hand, the
responses given for items 7 and 16 which focus on the boring manner of reading
literary texts and difficulty of reading implicit texts respectively once again prove the
reliability of the responses for items 12 and 9 which emphasize the creativity gained
by reading implicit texts and the enjoyable feature of literary texts respectively. Yet,
obscurity and difficulty of literary texts due to vocabulary of a text in a foreign
language, as indicated in items 6 and 15, are accepted by the majority of the students.
That means the students enjoy dealing with literary texts, however, they have some
difficulties while reading due to linguistic characteristics of literary texts. When the
students’ attitudes towards literary analysis in pragmatic sense are questioned (
items 10 and 11), four fifths of the students find literary analysis in a classroom
environment more complimentary. Then it is clear that, in a classroom environment,
reader’s situation in literature teaching is related to the situation in which students
share their experiences with others. In addition, the students’ attitudes towards
literary genres which are the teaching materials of literature teaching were
questioned (items 17,18,19,20). As it is seen, short story and novel have the equal
values in positive manner (% 96); moreover drama and poetry have the similar
values respectively (%69 and % 63). The results indicate that, for the students, four
literary genres are actually useful for reading ability; but short story and novel are
acknowledged more effective on reading ability than drama and poetry. The
explanation of such difference may be due to the fact that linguistic characteristics of
drama and poetry are more ambiguous than short story and novel.

Tablo 2
Fourth Year Students’ Responses
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Strongly ~ Agree  Undecided Disagree Strongly
agree % disagree
& % % % o
Items

1. Literature teaching is beneficial for foreign  34.0 60.0 6.0 - -
language learning
2. Cultural competence is extended by means of ~ 43.0 51.0 6.0 - -
literature teaching
3. Reading literary texts has a positive effect on ~ 49.0 46.0 5.0 - -
enriching vocabulary
4. Cultural competence is not developed in lit- - 6.0 11.0 69.0 14.0
erature courses
5. To comprehend any literary text does not en- - 11.0 6.0 69.0 14.0
hance creativity
6. Vocabulary in literary texts may be difficult to 17.0 49.0 11.0 17.0 6.0
learn
7.1t is boring to read literary texts 6.0 17.0 17.0 43.0 17.0
8. Reading literary texts increases creativity 23.0 63.0 9.0 5.0 -
9. Reading literary texts is more enjoyable than 34.0 37.0 19.0 7.0 3.0
reading other types of reading
10. Literary analysis at home is more difficult ~ 38.0 46.0 9.0 3.0 4.0
than the criticism in the classroom
11. Literary analysis in the classroom is enjoy- 17.0 74.0 3.0 3.0 3.0
able
12. Reading implicit literary texts enhances crea- 9.0 63.0 11.0 11.0 6.0
tivity
13. Reading explicit literary texts is more enjoy- 11.0 46.0 14.0 23.0 6.0
able than implicit texts
14 Literary discourse is enjoyable to deal with - 51.0 29.0 20.0 -
15. Reading literary texts in a foreign language is 9.0 49.0 13.0 29.0 -
difficult to comprehend
16. Implicit literary texts create difficulties to ~ 20.0 52.0 9.0 19.0 -
comprehend
17. Reading short story affects reading ability ~ 40.0 51.0 3.0 6.0 -
positively
18. Reading novel affects reading ability posi-  45.0 55.0 - - -
tively
19. Reading drama affects reading ability posi-  37.0 51.0 3.0 6.0 3.0
tively
20. Reading poetry affects reading ability posi- 29.0 49.0 11.0 11.0 -

tively

The responses of the fourth year students indicate that they also find literature
teaching beneficial regarding cultural competence, vocabulary enrichment, and indi-
vidual creativity. The fourth year students also state that reading literary texts is
more enjoyable than the other types of texts (item 9). The most favoured literary texts
by the fourth year students are the explicit ones. Although those students agree on
the creativity of implicit texts (item 12), they find reading explicit literary texts more
enjoyable than implicit texts (item 13). The reason for finding explicit texts more en-
joyable may be that implicit texts create difficulties for them to comprehend meaning
of the text (item 16). However, the third year students prefer reading implicit literary
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texts. Despite the difference between the third and fourth year students” thoughts
about the implicit and explicit texts, the obscurity and difficulty due to vocabulary of
a text in a foreign language (items 6 and 15) are the shared views among the third
and fourth students. The fourth year students also state they benefit from analysing
literary texts in a classroom environment instead of analysis at home. Such a result
indicate that they enjoy analysing literary texts in a group counselled by teachers. In
the survey, the students” attitudes towards literary genres were examined under four
items-17,18,19,20. According to the results of the survey for the third year students,
short story and novel are more favoured genres than drama and poetry. However,
the fourth year students find all literary genres effective on reading ability (short
story 91%; novel 100%; drama 88%; poetry 78%). The reason might be the fact that
the fourth year students study drama and poetry in the fourth year as separate
courses, so they are more conscious about those mentioned genres; yet the third year
students studied drama and poetry only in the courses “Introduction to English Lit-
erature I-II”.

When Table 1 and Table 2 are examined and compared, some differences are seen
in the percentile values of the third year and fourth year students” responses. Those
differences are seen in the items about implicit and explicit text types and literary
genres. In order to determine the difference between the two groups statistically, t-
test analysis was applied (appendix II).

Tablo 3
Independent Samples Test

Levene’s Test for

Equality of Variances
Groups Items n Sig.
Total 20 84 ,654*

p=0.05*

Although some differences are found out in the third and fourth year students’
responses, no significant difference was determined statistically between the two
groups.

Conclusions and Suggestions

All aspects of foreign language teaching are interrelated (Neuner, 2001), and lit-
erature teaching which is one of the aspects of foreign language teaching programs
has a central place due to the fact that the varied written material offered via litera-
ture teaching may lead on examination of language (Collie & Slater, 1988). On the
other hand, literary texts are the entities which can be ascribed to the shape of an ice-
berg with respect to the adorned cultural codes. In that sense, since literary texts offer
learners the opportunity to explore both the multiplicity of language and culture,
they are richer and more diverse than factual texts, (Fenner, 2001). Hence, cultural
awareness shares with language awareness a dual purpose of supporting language
learning and extending general understanding of the nature of culture. Accordingly,
such a dual purpose improves student readers” individual creativity in a dynamic
manner while reading and interpreting literary texts.
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In the light of the data and the prior literature, the present research project con-
ducted on the third and fourth year students from ELT department at Trakya Uni-
versity can be concluded that the students strongly declare that literature teaching is
beneficial in foreign language learning process with respect to language enrichment,
cultural competence and individual creativity gained by reading literary texts. The
findings of the research study are consistent with the prior literature pointing out
that literature teaching is beneficial in foreign language teaching programs and litera-
ture is a way of getting cultural competence.

Depending on the survey results, some suggestions can be presented for the fu-
ture studies and applications of literature teaching.

Although the subjects of this research project is limited with the third and
fourth year students (all 84 students) at Trakya University, it is possible to
state without hesitation that literature teaching in ELT department of Trakya
University has positive effects on students’ creativity and reading ability in
foreign language; therefore, literature teaching needs to be used extensively.
In order to find out whether these findings are valid for general position or
subject to situational variation, further investigation is suggested.

The development of learners’ cross-cultural awareness is of vital importance
because, in this way, they will become more sensitive to the world’s many
cultural systems and will care more about the world they live in (Prodro-
mou,1992). Since literary texts are the most efficient devices for culture trans-
fer and available for intercultural communication, students” cultural aware-
ness can be increased through literature teaching.

The participants of the survey are the ones taking the literature courses in the
previous curriculum. By taking into consideration the responses of the par-
ticipants, new curriculum can be discussed in this context. In the new curricu-
lum for foreign language teaching departments offered by YOK, the numbers
of the literature courses decreased when compared with the previous one;
therefore, in the courses of the new curriculum such as “Advanced Reading
and Writing”, “Translation” and “Research Methods”, literary texts, as sup-
portive materials, can be introduced into the course design.

In the elective courses LILIII of the new curriculum, students can also be di-
rected for literature courses in which literary genres such as short story, po-
etry, novel and drama are studied.

Since the ambiguous texture of literary texts creates difficulties during read-
ing and interpreting processes, as Brock (1990) states, the texts which are suit-
able for students’ linguistic levels, background knowledge and interests need
to be selected.

Further research regarding different variances such as the effect of literature
courses on the success of students’ linguistic level or professional efficiency
needs to be conducted on larger groups of participants.
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Appendix I
Reliability and Factor Analyses of the Scale
Items Alpha  Factor

1. Literature teaching is beneficial for foreign language learning ,8038 ,582
2. Cultural competence is extended by means of literature teaching ,8131 ,760
3. Reading literary texts has a positive effect on enriching vocabulary ,8389 705
4. Cultural competence is not developed in literature courses ,8030 ,715
5. To comprehend any literary text does not enhance creativity 8182 847
6. Vocabulary in literary texts may be difficult to learn 8187 607
7. It is boring to read literary texts ,8142 ,682
8. Reading literary texts increases creativity ,8085 685
9. Reading literary texts is more enjoyable than reading other types of ,8430  ,725
reading

10. Literary analysis at home is more difficult than the criticism in the ,8256 ,698
classroom

11. Literary analysis in the classroom is enjoyable ,8189 812
12. Reading implicit literary texts enhances creativity ,8084 770
13. Reading explicit literary texts is more enjoyable than implicit texts ,8181 556
14. Literary discourse is enjoyable to deal with ,8088 714
15. Reading literary texts in a foreign language is difficult to comprehend ~ ,8051 758
16. Implicit literary texts create difficulties to comprehend ,8223 ,739
17. Reading short story affects reading ability positively 8130 784
18. Reading novel affects reading ability positively 8178 755
19 .Reading drama affects reading ability positively ,8063 610
20. Reading poetry affects reading ability positively ,8082 670

Appendix IT

Independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of Means

95% Confidence

Sig. Mean |Std. Error | Interval of the Mean
F Sig. t df (2-tailed) |Difference |Difference | Lower Upper
TOPLAM Equal
variances ,202 ,654 -1,986 86 ,050 | -1,3454 ,6776 | -2,6923 [,601E-03
assumed
Equal
poances 1,969 | 78,718 052 | -1,3454 | 6833 | -2,7056 |,486E-02
assumed
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Comenius Okul Ortaklig: Proje Koordinatorlerinin
Proje Siiregleri Konusundaki Goriisleri®

The Opinions of Comenius School Partnership Project
Coordinators about Projects Process

Ersin HASPOLAT™
Riichan OZKILIC™

Oz

Problem Durumu: Tiirkiye'nin Avrupa Birligi (AB) Egitim Programlarma katilimi 2004
yilinda gerceklestirilebilmistir. AB Egitim Programlarmn katilimer sayilari incelendi-
ginde Comenius ve Erasmus'un en ¢ok katilimin gerceklestigi programlar oldugu
gozlenmektedir. Comenius’un, ilkégretim okulu ve lise diizeyinde 6grenci ve 6gret-
menlere yonelik fonlara yer vermesi nedeniyle, egitim sistemlerinin AB ile uyumlu
hale getirilebilmesi acisindan ayr1 bir 6nemi vardir. Tiirkiye’de Comenius programla-
rina basvuru sayisinda yillara gore ciddi bir artis gozlenmektedir. Her gecen yil bu
projelere olan talebin artacag: diistiniildiigiinde, yeni baslayacak olan projelerin hazir-
lanmas: ve ytrtitiilmesi sirasinda karsilasabilecek sorunlara 1sik tutmanin katilimeilar
acisindan yararli olacag dustiniilmuistiir.

Arastirmamn Amaci: Bu arastirma ile, 2004 yilinda Comenius okul ortaklig1 projesi ka-
bul edilen okullarda gorev yapan proje koordinatorlerinin gortislerine gore projelerin
hazirlik, uygulama ve degerlendirme siireclerinde karsilasilan giicliiklerin saptanmasi
hedeflenmistir.

Arastirmamin Yontemi: Arastirmada, 2004 yilinda Tiirkiye’den Avrupa Birligi Egitim
Programlarindan Comenius’a basvuran okullar ele alinmis ve bu okullarda proje ko-
ordinatorii olarak gorev yapan kisilerin program hakkindaki gortisleri sorulmustur.
Proje koordinatorlerinden goriis almak amaciyla hazirlanan veri toplama araci e-mail
ve faks kullamilarak, 2004 yilinda projesi kabul edilen 99 okulun tiimiine ulastirilmis
ancak 46 proje koordinatoriinden yanit alinabilmistir.

Bulgular: Koordinatorlerinin goriislerine gore, projelerin hazirlik siirecinde okulda tar-
tisildig1, okul yonetimlerinin destek verdigi, Ulusal Ajans (UA) ve Milli Egitim Bakan-
Iigi'ndan (MEB) daha fazla destek beklendigi, yasanan en énemli zorlugun ortak bul-
mak ve basvuru formunu doldurmak oldugu saptanmistir. Koordinatérler, uygulama
stirecinde katilimcilarin diger kiiltiirler hakkindaki yargilarimin degistigini, farkl ilgi
ve yetenekleri olan 6grencilerin birlikte calistigini ve yabanci dil 6grenmeye ilgilerinin
arttigini ifade etmislerdir. Koordinatorlerce, elde edilen kazanumlar farklh kiiltiirlere

* Bu galisma Uludag Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii'nde Yard. Dog.Dr. Riichan
Ozkilig danismanh@inda 2006 yilinda tamamlanan “Avrupa Birligi Egitim Programi Comenius ve
Egitim Kurumlarimin Program Hakkindaki Goriigleri” adl1 Yiiksek Lisans Tezi'nden derlenmistir.

- ingilizce Ogretmeni, Orhangazi Kog Hkégretim Okulu, Bursa, ehaspolat@gmail.com

Yard. Dog¢.Dr. Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Bolimd,
ruchan@uludag.edu.tr
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ve yabanci dillere kars: ilginin artmasi, 6grencilerin kisisel 6zelliklerinde gozlenen
olumlu degisiklikler, dgretmenlerin mesleki alanda kendilerini gelistirmeleri ve okul-
larda hayata gecirilen farkli uygulamalar olarak belirtilmistir. Katilimcilar projelerin
mesleki alanda bilgilerini, proje yonetimi alaninda deneyimlerini arttirdigini, yabanct
dil bilgilerinin gelismesine yardimci oldugunu ve Avrupa egitim stirecini anlamalari-
n1 sagladigin diistinmektedirler.

Sonug ve Oneriler: Tiirkiye’de 2004 yilinda baslayan Comenius okul ortaklig1 projeleri-
nin proje koordinatorlerince projelerde izlenen siirecler itibariyle genel anlamda basa-
rilt bulundugu soylenebilir. Bu basarimin devamui icin UA'nin personel sayisinin arti-
rilmasi, MEB ve UA isbirliginin gelistirilmesi, okullara verilen teknolojik destegin ar-
tirllmasi ve AB egitim programlari ile ilgili egitim ve tanitim etkinliklerinin artirilmas:
onerilebilir.

Anahtar Sozciikler: Avrupa Birligi, Sokrates, Comenius, Proje Koordinatorleri

Abstract

Problem Statement: The participation of Turkey to European Union Education Pro-
grams was actualized at 2004. It was observed that the Comenius and Erasmus have
much more participants than the other EU Education Programs. Comenius has a spe-
cial position in terms of adaptation of educational systems to EU because of the
money funds devoted to students, teachers in primary and secondary education. It is
significantly observed that the applications at Comenius programs are rapidly increas-
ing in Turkey. It was thought that to highlight the problems at preparation and im-
plementation phase of the EU Education Program projects will help new participants
overcome the difficulties.

Purpose of the Study: The aims of this study were to investigate the schools within EU
Education Program Comenius in Turkey in 2004 and the opinions of the project coor-
dinators at these schools about the program.

Methods: Ninety-nine schools were determined as the participant of the Comenius pro-
jects in Turkey. Data collection for this study was conducted through a questionnaire
which was designed for the project coordinators of these schools. The questionnaires
were sent by using e-mail and fax. Forty six coordinators completed the question-
naire.

Findings: According to the opinions of project coordinators, the projects were dis-
cussed in preparation process at schools and supported by school administrations,
more support expected from NA and MNE, most important problem specified as find-
ing partnership and completing application form. Related to the implementation part
of the projects, coordinators stated that the opinions of the participators about the
other cultures changed, the students who have different interest and abilities found an
opportunity to work together and the learning interest of the participators toward
foreign language increased. According to the opinions of the project coordinators, the
benefits of the projects can be listed as follows; increase in the interest toward foreign
languages and different cultures, positive improvements in the students personal
specifications, professional development of teachers, different applications in school
life. Participators of the study thought that the projects increased their experiences
about project administration, helped to develop their foreign language and enhanced
their understanding about European education.

Conclusion and Recommendations: As a conclusion, it is possible to state that in general
the Comenius School Partneship Projects started at 2004 in Turkey were found as suc-
cessful in terms of project process by the coordinators. The followings are listed as
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recommendations to improve this success; developing cooperation between MNE and
NA, increasing the technological support to schools, increasing the education and in-
formation activities related to EU education programs.

Keywords: European Union, Socrates, Comenius, Project Coordinators

Diinyanin kiiresellesmesi ve artan rekabet kosullari, tilkelerin bircok alanda isbir-
ligi yapmasini zorunlu hale getirmistir. Bu nedenle, Avrupa iilkeleri Tkinci Diinya
Savasi sonrasi aralarindaki isbirligini artirarak “Avrupa Birligi” projesini hayata ge-
cirmislerdir. Avrupa Birliginin kurulus stirecinde tiye tilkelerin 6nceligi, ekonomik
alanda isbirligiydi (Hoggrat & Johnson, 1987). Avrupa Birliginin temellerinin atildig:
yillarda, tiye tilkeler ulusal egemenliklerin simgesi olarak gordiikleri egitim alanin-
daki yetkilerini diger tilkelerle paylasmaktan ka¢inmus; hatta yetmisli yillara kadar
egitim ile ilgili konularin konusulmas: birligin igerisinde bir tabu olarak varligini
stirdiirmiistiir (Neave, 1988).

flerleyen yillarda, diinyadaki degisimlerin sonucunda AB iiyesi tilkelerin bu tu-
tumlarinda degisiklikler gozlenmeye baslanmustir. Bircok Avrupali politikaci egitim
alanindaki igbirliginin gelecegin Avrupa yurttasini yetistirme firsati olarak degerlen-
dirilebilecegi gorisiinii savunmustur (Leibfred & Pierson, 1996). Bu gelismelerin so-
nucu olarak, 1976 yilinda egitim alanindaki etkinlikleri diizenlemek amaci ile “Egi-
tim Eylem Programi” AB Bakanlar Konseyince kabul edilmistir (Brock &
Tulasiewicz, 2000). Egitim Bakanlari, ayrica egitim alaninda koordinasyonu artirmak
icin “Egitim Komitesi” kurulmasimi kararlastirmiglardir (Ertl, 2003). Bu iki gelisme,
AB tye tilkeleri arasinda egitim alaninda isbirliginin baslangic1 olarak kabul edil-
mektedir (Commision, 1993; Brock & Tulasiewicz, 2000).

Yetmisli yillarin sonlarina gelindiginde ise ekonominin kiiresellesmeye baslama-
s1, yiiksek nitelikli isgiictine gereksinim duyulmas: ve ekonomik krizlerin sonucu
olarak igsizlik oraninin artmaya baslamasi, Birligin egitime daha fazla ilgi gosterme-
ye baslamasia neden olmustur (Brine 1995; Economou, 2003). Bu sorunlarla basa ¢1-
kabilmek icin, 6zellikle mesleki egitim alaninda hazirlanan ortak programlarla egitim
alaninda isbirliginin temelleri atilmaya calisilmistir. 1981 yilinda, egitim alaninda
kullanilacak bilgi ag1 olarak tasarlanan Eurydice ve mesleki egitim konusunda calis-
malar yapmak amaciyla Avrupa Bakanlar Konseyi Avrupa Mesleki Egitim Merkezi
(CEDEFOP) kurulmustur (Davies, 2003). Bu stireg igerisinde cesitli programlar basla-
tilmistir. Bu programlarin ilki, 1986 yilinda baslatilan Comett’dir. Comett programi-
n1, yiiksekdgrenim alaninda isbirligini hedefleyen Erasmus izlemistir. Erasmus prog-
rammin uygulanmasiyla, bilgi alisverisinden 6grenci degisimine gecis yasanmustir
(www.deltur.cc.eu.int). Mesleki egitim alaninda ise ¢alismalari destekleyen projeler-
den en 6nemlisi, tiye iilkelerce genclere mesleki egitim firsatinin verilmesi amaciyla
desteklenen Petra’dir (Ertl, 2003).

Bir 6nceki paragrafta siralanan birinci kusak programlar bircok acidan hedefleri-
ne ulasmis, ancak bu programlarin etkileri projelerde yer alan kurumlar ve kisiler ile
smirli kalmstir (Ertl, 2003). Bu donemde genel egitimin Avrupalilik boyutu, genisce
tartisilan bir konu olarak Avrupa’nin biitiinlesme stireci ile ilgili tartismalarda sikca
glindeme gelmistir.
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1986 yilinda Avrupa Tek Senedi'nin imzalanmasini izleyen zaman diliminde
Erasmus, Comett ve Petra programlar: ikinci donemlerine baslamiglardir. Mesleki
egitim alaninda ise Force programi hazirlanmis ve uygulamaya baslanmistir (Funell
& Miiler, 1991). 1990 yilinda Orta ve Dogu Avrupa tilkeleriyle isbirligini artirmak
amaciyla Tempus isimli yeni bir egitim programi hazirlanmistir (Teichler, Maiworm,
& Schotte-Kmoch,1996).

Biittin bu ¢abalara karsin, toplulugun egitim alanindaki faaliyetlerinin kesin bir
yasal temele oturtulamamasi ortak egitim politikalarmin uygulanmasin giiclestir-
mekteydi. Bu gereksinim, 1992 yilinda topluluga tiye tilkelerce imzalanan Maastricht
Antlasmast ile karsilanmustir. Antlasma sonrasi dénemde ise birligin egitim alanin-
daki etkinlikleri, Sokrates, Leonardo ve Youth gibi programlar tizerinde yogunlas-
mustir (Economou, 2003).

1995-2000 yillar1 arasinda Sokrates, Leonardo ve Youth isimli yeni nesil program-
lara katilim hizla artmistir. Her yil 127.000'i askin 6grenci ve yiiksekdgretim kurum-
larindan 10.000'i askin 6gretim tiyesi hareketlilik programlarmna katilmaktadir
(www.deltur.cc.eu.int). AB'nin genel egitimle ilgili hazirladig: ilk program olmasi,
genis Kkitlelere ulasabilmesi ve AB tiiyesi tilkelerin biittinlesmesine olan katkisi
Sokrates’in dnemini artirmaktadir. Programin amaci, Avrupa Parlamentosu ve Av-
rupa Konseyi'nin 1995 tarihli kararinda “egitim ve 6gretim kalitesinin artirilmasina
katkida bulunmak ve egitim alaninda isbirliginin Avrupa capinda yayginlasmasini
saglamak” olarak ifade edilmistir ( EU, 2000). Avrupa’da genel egitim programlari-
nin tek ¢at1 altinda toplanmast icin yiiriitiilmekte olan Erasmus, Lingua, Eurydice ve
Arion programlari tizerinde bazi degisiklikler yapilarak Sokrates’in biinyesine alin-
mustir. Comenius programu ise hazirlanarak Sokrates’in biinyesinde faaliyete ge¢mis-
tir.

1995 ve 2000 tarihleri arasinda programlarin sagladigi basar1 sonucu, 2000-2006
yillar1 arasinda da programlarin uygulanmasina devam edilmesi kararlastirilmistir.
1995 yilindan sonra AB Egitim Programlars, birlik tiyesi olmayan diger tilkelerin kati-
Iimina da agilmistir (Jones, 2001). Tiirkiye de 1995 yilinda AB Egitim Programlarina
katilmak i¢in basvuruda bulunmustur. Ancak Nisan 2004 tarihli Mutabakat Zapti ile
Ttiirkiye’nin bu programlara katilimi saglanabilmistir (Mutabakat Zapti, 2004).

AB Egitim programlarinin katiimci sayilari incelendiginde, ti¢ ana programdan
birisi olan Sokrates” in igerisinde yer alan her diizeydeki okul egitimi ile ilgili olan
(okuloncesi, ilkdgretim ve ortadgretim) Comenius'un ve yliksekdgretim ile ilgili
Erasmus’un en ¢ok katilimin gerceklestigi programlar olarak ¢ne ¢iktig1 ve biitgenin
onemli kisminin bu programlara ayrildig1 gozlenmektedir ( Commission, 2004).

Comenius programi egitim ile ilgili tiim kurumlari, 6grencileri, 6gretmenleri, egi-
tim personelini, okul-aile derneklerini, sivil toplum kuruluslarini, yerel yonetimleri,
sosyal ortaklar ve 6zel sektorii kapsar (EU, 2000). Bu nedenle Erasmus’a gore daha
genis bir hedef grubu oldugu ve daha genis bir kitleyi etkiledigi sdylenebilir. Ayrica
Comenius, ilkogretim ve lise diizeyinde dgrenci ve 6gretmenlere yonelik fonlara yer
vermesi nedeniyle egitim sistemlerinin AB ile uyumlu hale getirilebilmesi agisindan
ayr1 bir 6neme sahiptir. Comenius’un genel hedefleri, 6zellikle okullar arasinda tilke-
lerarasi isbirligini 6zendirerek ve okul egitimi alaninda dogrudan yer alan personelin
profesyonel egitimine katki saglayarak, okul egitiminde kalitenin artirilmasi, Avrupa
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boyutunun giiclendirilmesi ve dil 6grenimiyle kiilttirler aras: diyalogun 6zendiril-
mesi olarak belirtilmektedir. Okul ortakliklari, egitim personelinin egitimi ve uzman-
lik aglar1 olmak tizere ti¢ ana alandan olusan Comenius programinda Avrupa yurt-
tashgy, cok kilturliliik baglaminda 6grenme, engelli gruplarin desteklenmesi, okul-
larda basarisizlik, toplumdan digslanma ile miicadele ve egitimde firsat esitligi gibi
konular tizerinde de durulmaktadur.

Deloitte ve Touche (2000) firmasinca hazirlanan rapora gore, Comenius Progra-
mi'na 1995-1999 yillar1 arasinda ortalama 15.000 okul, 150.000 6gretmen ve 2 milyon
dolaylarinda 6grenci katilmistir. Tiirkiye’de de, Ulusal Ajansin kurulmasi ve yapilan
calismalarin sonucunda olarak Comenius programlarina basvuran kisi ve egitim ku-
rumlarmin sayisinda yillara gore ciddi bir artis gozlenmektedir (www.ua.gov.tr).
Tablo 1'de, Tiirkiye’de Comenius proje basvurusu kabul edilen kamu ve 6zel egitim
kurumlarinin yillara gore dagilimi sunulmaktadir.

Tablo 1

2004 - 2005 Yillarinda Tiirkiye'den Kabul Edilen Commenius Projelerinin, Kamu ve Ozel Eitim Ku-
rumlarima Gore Dagilum

Kurum tiirti 2004 y1li okul sayis1 2005 yili okul sayis1 2006 y1li okul sayis1
Kamu Kurumlar: 31 209 341
Ozel Kurumlar 68 138 112
Toplam 99 347 453

www.ua.gov.tr web sitesindeki verilerden yararlamilarak diizenlenmistir.

Tablo 1 incelendiginde projelerde yer alan gerek devlet okullar1 gerekse ozel
okullarin sayisinda bir artis olmasina karsin, devlet okullarindaki artis oraninin 6zel
okullara gore daha fazla oldugu gozlenmektedir. Bu durum, projelere katilimlarin
artmasi icin yapilan tanitim ¢alismalarinin basarili oldugu izlenimini vermektedir.

Ttirkiye’de her gecen yil bu projelere olan katilim talepleri artacag: diistintildii-
glinde katilimcilarin yeni baslayacak olan bu projelerin hazirlanmasi, uygulanmasi
ve yapilmasi gereken diger isler hakkinda daha fazla bilgi sahibi olmalarimnin ve kar-
silasabilecekleri sorunlara 151k tutmanin yararli olacagt asikardir. Heriye yonelik ola-
rak karsilagilabilecek problemlerin akademik cevrelerce belirlenip arastirilmasimin
olumlu gelismeler saglayacag1 duistintilerek bu ¢calismanin amaci asagidaki gibi belir-
lenmistir.

Arastirmanin Amact

Bu arastirma ile 2004 yilinda Comenius okul ortaklig1 projesi kabul edilen okul-
lardaki proje koordinatorlerinin goriislerine gore projelerin hazirlhik, uygulama ve
degerlendirme stireglerinde karsilagilan giigliiklerin saptanmasi hedeflenmistir. Aras-
tirmadan elde edilecek sonuclar, bu siireclerde karsilasilan gticliiklerin asilmas: ve
gerekli diizenlemelerin yapilmasi acisindan énem tasimaktadir.
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Arastirma Sorular

Yukarida belirtilen amaca ulasmak i¢in arastirmada asagidaki sorulara yanit
aranmistir:

1. Proje koordinatorlerinin gortislerine gore, projelerin hazirlik siirecinde karsi-
lasilan gtigliikler nelerdir?

2. Proje koordinatdrlerinin goriislerine gore, projelerin uygulama siirecinde
karsilasilan gticliikler nelerdir?

3. Proje koordinattrlerinin gortislerine gore, projelerin degerlendirme siirecin-
de karsilasilan giicliikler nelerdir?

Yontem

Ttirkiye’de 2004 yilinda Comenius okul ortaklig1 proje basvurusu kabul edilen 99
okul bulunmaktadir. Veri toplama araci, bu okullarmn bagl olduklar: Il Milli Egitim
Mudirliikleri'nden gerekli izin alindiktan sonra proje koordinatérlerinin tiimiine
elektronik posta ile gonderilmistir. Yanit alinamayan koordinatorliikler telefon ile
aranmis ve faks kanali ile veri toplama araci tekrar iletilmistir. Veri toplama aracinin
geri dontis oran1 % 46 olarak belirlenmistir. Veri toplama calismalar1 2005 Kasim ile
Mart 2006 arasinda yapilmustir. {lk baglayan projeler olmalari nedeniyle arastirmanin
calisma grubu olarak 2004 yilinda kabul edilen Comenius Okul Ortaklig1 Projesi ko-
ordinatorleri secilmistir. 2004 yilinda baslayan bu projelerin bazilar1 sona ermis bazi-
lar1 ise halen devam etmektedir. Verilen yanutlarin, yiizdeleri hesaplanmis ve bu
yiizdeler tablolar ile 6zetlenerek gosterilmistir.

Veri Toplama Aract

Veri toplama araci gelistirmek amaciyla, Sokrates I programini degerlendirmek
icin yapilan calismalar ile AB komisyonuna sunulan raporlarda kullanilan anketler-
den yararlanilmistir. Fakat bu anketler Tiirkiye’deki mevcut duruma tam olarak uy-
gun olmadiklari igin, sadece 6lgme aracinin alt boyutlarmin olusturulmasina katki
saglamistir. Veri toplama aracinin hazirlanmasinda, Uludag Universitesi Egitim Fa-
kiiltesi 6gretim tiyelerinin gortisleri alinmis ve 6neriler dogrultusunda gerekli degi-
siklikler yapilmustir.

Hazirlanan veri toplama araci dort farkli boliimden olusmaktadir. Birinci bo-
liimde proje koordinatdrii ya da ortak olunan okulla ilgili proje ad, stiresi, okul adla-
11 gibi genel bilgilerin elde edilmesi icin hazirlanmis sorular yer almaktadir. Tkinci
bolimde okullarin proje 6ncesi hazirlik siirecinde karsilastiklar1 sorunlar, tigtinci bo-
liimde ise uygulama stirecinde karsilasilan sorunlar ile ilgili koordinatorlerin goriis-
lerini ti¢lti derecelendirme (katiliyorum/ kismen katiliyorum/ katilmiyorum) olcegi
tizerinde belirtmeleri gereken ifadeler yer almaktadir. Bu iki boltiim i¢in hesaplanan
giivenirlik katsayist .97 olarak bulunmustur. Son boliimde de, projelerin degerlendi-
rilmesi ile ilgili verilerin derlenmesi hedeflenmistir. Bu kissimda dort ¢oktan se¢meli,
ti¢ de acik uclu soru yer almaktadir.

Bulgular
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Arastirmaya katilan proje koordinatorlerinin hazirlik dénemi ile ilgili yanitlari
incelendigi zaman, koordinatorlerin genel olarak “katiliyorum” secenegini isaretle-
dikleri goze carpmaktadir. Veriler Tablo 2’'de 6zetlenmistir.

Tablo 2

Proje Koordinatdrlerinin Proje Hazirlik Siirecine Iliskin Goriislerinin Frekans ve Yiizde Dagilimlan

Kismen
SORULAR Katiliyorum Katilmiyorum
katiliyorum
(n=45)
f % f % f %

1. Proje hedefleri ve uygulama plam
okulda yapilan toplantilarda tartisilmistir 40 89 5 7 2 4
2. Okul yonetimi proje hazirlik siirecine
aktif olarak katkida bulunmustur. % 78 7 15 3 7
3. Ogrenciler projeye hazirlik siirecine ak-
tif olarak katilmiglardir. 27 60 9 20 ? 20
4. O.g%‘en.a .vehlerl proje hakkinda bilgi- 20 67 2 23 4 10
lendirilmistir
5. Proje hazirlik stirecinde gereken evrak-
larin hazirlanmast i¢in yeterli siire veril- 30 67 12 27 3 6

misgtir.

6. Okulumuz proje hazirlik siirecinde
Ulusal Ajans ve MEB gibi kurumlardan 31 69 8 18 6 13
aktif olarak destek almustir.

7. Okul proje hazirlik siirecinde yerel ku-

rumlardan destek almustir. 17 38 6 13 2 49

8. Koordinator okul hazirlik siirecinde

okulumuza destek oldu 28 62 14 31 3 7

Katilimcilarm % 89'u proje hedeflerinin okulda tartisildig1 goriisiine katilmakta-
dir. Bu oran “katiliyorum” seceneginin isaretlendigi en yiiksek orandir. Katilimcila-
rin % 78’i okul yonetiminin hazirlik stirecine aktif olarak katkida bulundugu, % 69u
hazirlik stirecinde UA ve MEB’den destek alindig gortistine katilmaktadir. Yerel ku-
rumlardan destek alindig1 goriistine ise katilimcilarm % 49’u katilmadiklarini, % 38'i
ise katildiklarmi belirtmislerdir. Bu soru “katilmiyorum” segeneginin yiizdesinin,
“katiliyorum” seceneginden fazla oldugu tek sorudur. Katilimeilarin % 20si, 6gren-
cilerin proje hazirlik stirecine aktif olarak katildigi diistinmemektedir. Katilimcila-
ri % 31’1 ise, koordinatdr okulun hazirlik stirecinde okullarina destek oldugu gorii-
siine kismen katildiklarini belirtmiglerdir.

Katilimcilardan hazirlik siirecinde en ¢ok zorluk gektikleri asamayi belirtmeleri
istenmis ve verdikleri yanitlar Grafik 1'de gosterilmistir.
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I
Grafik 1

Proje Koordinatdrlerinin Hazirlik Stirecinin En Fazla Zorluk Cekilen Asamasina Iliskin Goriislerinin
Dagilim
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28%

Grafik incelendiginde hazirlik siirecinde en fazla zorlanilan asamanin ortak bul-
ma asamasi oldugu gozlenmektedir. Bu siirecte yasanan diger zorluklar, basvuru
formlariin doldurulmas1 ve proje ortaklariyla anlasmaya varilmasi olarak belirtil-
mistir. Ayrica bazi katilimcilar “diger” segenegini isaretleyerek, “6grenciler arasi ile-
tisim saglamada zorluk cektiklerini” belirtmislerdir. Daha 6nce uluslararasi projelere
katildiklarini, bu nedenle hazirlik asamasinda zorluk yasamadiklarini1 ve UA kurul-
madan 6nce de projelere katildiklarini belirten bir kag katilime1 da bulunmaktadir.

Proje koordinatérlerinin goriislerine gore projelerin uygulama siirecinde karsila-
silan sorunlara iliskin veriler Tablo 3'te 6zetlenmistir.

Tabloda goriildiigii gibi, proje koordinatorlerinin % 93’ti projenin katilimcilarin
diger kiilttirler hakkinda yargilarini degistirdigini, % 89'u ise projelerin farkl ilgi ve
yetenekleri olan 6grencilerin birlikte calismasina olanak sagladigim ve katiimcilarin
yabanct dil 8grenimine ilgilerini artirdigini diistinmektedir. “Proje hazirlik siirecinde
aktif olarak yer almayan 6gretmenler de, projeye katkida bulunmaktadir”, goriistine
ise “kismen” katilan katilimcilarin orani % 45, katilan katilimcilarin orami ise %
33'tiir. Bu goriis, “katiliyorum” seceneginin en az ve “katilmiyorum” seceneginin en
fazla isaretlendigi sorudur. Katiimcilarin % 42’si ise, “proje yeni dgretim metotlari-
nin gelistirilmesine katkida bulunmaktadir” maddesinde “kismen katiliyorum” se-
¢enegini isaretlemistir. “Proje, okulun kurumsal ¢ekiciligini artirmaktadir” ve “Proje
farkli alan 6gretmenlerinin bir arada calismasina olanak saglamaktadir” goriislerine
kismen katilan koordinatorlerin oran1 ise % 36’dir.
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|
Tablo 3

Proje Koordinatirlerinin Uygulama Dénemine Iliskin Goriiglerinin Frekans ve Yiizde Dagihm

Kismen
SORULAR Katil
atilyorum katiliyorum Katilmiyorum
(n=45)
f % f % f %

1. Okul yonetimi projeyi uygula-
ma siirecinde siirekli olarak des- 36 80 9 20 - -
teklemektedir.
2. Projeye katillan o6gretmenlerin 36 80 9 20 ) _

mesleki kazanimlar: olmaktadir

3. Projeye katihmcilarinin diger
tilke kiilttirleri hakkindaki 42 93 3 7 - -
yargilar1 degismektedir.

4. Proje hazirlik stirecinde aktif
olarak yer almayan ogretmenler

de, projeye katkida bulunmakta- 15 3 20 4 10 =
dur.

5. Proje farkl1 alan 8gretmenlerinin

bir arada ¢alismasina olanak sag- 28 62 16 36 1 2

lamaktadir

6. Proje farkl ilgi ve yetenekleri
olan ogrencilerin birlikte calisma- 40 89 2 4 3 7
sma olanak saglamaktadir

7. Proje yeni 6gretim metotlarinin
gelistirilmesine  katkida bulun- 26 58 19 42 - -
maktadir.

8. Proje bilgi ve iletisim teknoloji-
lerinin okulumuzda kullanimini 32 71 10 22 3 7
artirmaktadar.

9. Proje, katiimcilarin yabaru dil

dgrenimine olan ilgileri arttirmak- 40 89 5 11 - -
tadir.

10. Proje siireci diizenli olarak de-

gerlendirilmekte ve kayit altna 38 84 7 16 - -
alinmaktadir.

11. Proje sonuglar1 internet aracili-
giyla diger kurumlarla paylasil- 32 71 10 22 3 7
maktadir

12. Proje, okulun kurumsal cekici-

ligini artirmaktadir. 28 62 16 36 ! 2

Projelerin degerlendirilmesi siireci ile ilgili olarak, katilimcilara hem coktan seg-
meli hem de acik uglu sorular yoneltilmistir. Bu boliimde, katilimcilara sorulan soru-
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lardan birisi de projelerden en fazla kimlerin yararlandig ile ilgilidir. Bu soruya kati-
limcilarin verdikleri yanitlar Grafik 2’de gosterilmistir.
Grafik 2

Projelerden En Fazla Yararlanan Gruplara Iliskin Proje Koordinatdrlerinin Gériislerinin Dagilim
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Katilimcilar biiyiik oranda projeden dgrenci ve d6gretmenlerin yararlandigm dii-
stinmektedirler. Katilimcilarin 33'i 6grencileri, 31'i 6gretmenleri, 11'i okul yoneti-
mini, 3’1l ise velileri projelerden en fazla yararlanan gruplar olarak gormektedir.

Proje koordinatorlerinin UA'nin proje hazirlik ve uygulama siirecine katkilar1 ile

ilgili soruya verildikleri yanitlar Grafik 3'te 6zetlenmektedir.

Grafik 3

Proje Koordinatorlerinin Ulusal Ajansin Katkilarina Iliskin Goriisleri
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UA’'nin biirokratik engellerin asilmasina katkida bulundugu goriisti ve “diger”
secenegi (% 33) en ¢ok isaretlenen iki secenektir. “Diger” segenegini isaretleyen kati-
limcilarin yaptiklar: agiklamalarin arasinda UA nin hicbir konuda yardimci olmadigs,
geri bildirim saglamadig1, birbirinin kopyasi olan bircok seminer yaptig: seklinde
olumsuz goriislerin yani sira, gereksinim aninda ve basvuru formu doldurmada des-
tek verdigi gibi olumlu goriislere de rastlanmaktadir. “Diger” secenegini isaretleyen
katilimcilar icerisinde, 6zellikle projelerin ikinci yilinda UA’dan yeterli destek ala-
madigini belirtenler olmustur. Bu katilimcilar, 2005 doneminde artan isytikii nede-
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niyle UA yetkililerine ulasmanin ve gereksinim duyulan konularda destek almanin
zorlastig1 konusunu vurgulamustir.

Koordinatorlerin AB Egitim Projelerinden haberdar olduklar: kaynaklar ile ilgili

goriisleri sorulmus ve elde edilen yanitlar Grafik 4’te sunulmustur.

Grafik 4

Proje Koordinatorlerinin Goriislerine Gére Projelerden Haberdar Olunan Kaynaklarin Dagilum
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Katilimcilar, esit ytizdeler ile (% 31) AB projelerinden “internet” ve “okul yoneti-
mi” araciligryla haberdar olduklarin belirtmislerdir. Bunlar1 “MEB tarafindan yapi-
lan duyurular” izlemektedir. “Gorsel ve yazili medya araciligiyla” maddesinin higbir
katilimcr tarafindan isaretlenmemesi, konunun Tiirkiye'de yeni oldugunu ve med-
yada yeteri kadar yer almadigini gostermektedir.

Bu kisimda elde edilen diger bulgular, katilimcilarin agik uglu sorulara verdikleri
yarutlar yolu ile elde edilmistir. Bu nedenle, her bir soruya katilimcilarin verdigi ya-
nitlar incelenmis ortak 6zellikler tasiyanlar bir araya getirilerek 6zetlenmeye calisil-
mugtir.

Okulun projeden elde ettigi kazanimlar ile ilgili soruya verilen yarutlar incelendi-
gi zaman, kazamimlarin Comenius programimin hedefleriyle ortiistiigii gortilmekte-
dir. Proje koordinatorlerine gore 6grencilerin farkl: kiiltiirlere kars: ilgi duymasi, pro-
jelerin en 6nemli kazanimlarindan biridir. Ayrica 6grencilerin, tilkeleri adina aldikla-
11 sorumlulugun etkisiyle, giidiilenmelerinde, 6zgtivenlerinde ve iletisim becerilerin-
de artis gozlendigi de koordinatorlerce belirtilenler arasindadur.

Koordinatorlere gore ogrenciler, projeler sayesinde yabanci dil derslerine daha
fazla 6nem vermeye baslamis; 6gretmenler bu projeler sayesinde farkli uygulama bi-
¢imleriyle tanisma firsat1 bulmus; egitime bakis agilarini genisletmis ve mesleki ka-
zanimlarint artirmiglardir. Ayrica 6gretmenlerin yabanct dil bilgilerinin gelistigi,
alanlarinda bilgilerinin arttig1, meslektaslar1 ve 6grencileri ile iligkilerinin iyilestigi,
bilgi islem teknolojilerini kullanim yeterliklerinin gelistigi, egitim diinyasinda yasa-
nan sorunlari farkl tilkelerden meslektaslariyla tartisma ve ¢oziim yollari iiretebilme
firsat1 bulduklar1 da koordinatoérler tarafindan belirtilmistir.

Koordinatorler, projelerin okullarin kurumsal itibarlari tizerinde olumlu etki yap-
tig1 gortistinde olduklarmi belirtmislerdir. Proje koordinatorlerine goére projeler,
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okullarin yabanci dil egitiminde basarisinin ve toplumun ortak degerlerini ne kadar
iyi ogrettiginin veli ve 8grenci nezdinde kabul gormesine katki saglamistir. Baz1 kati-
limcilar ise, okullarinda Avrupa okullarindan esinlenilerek farkli ve giizel uygulama-
larin baslatildigini belirtmislerdir.

Yukarida belirtilenlere ek olarak, devlet okulunda gorev yapan bir proje koordi-
natdriiniin goriisiine gore, gelir diizeyi diisiik 6grencilerin okudugu bir okulda bsyle
bir projenin yapilabilmesi 6grencilerin dzgtivenlerinin artmasimi saglamis; katilimci
Ogrenci ve 6gretmenler, projelerin sadece 6zel okullarin tekelinde olmadigini goriip
esit firsatlar saglandiginin farkina varmislardir.

Koordinatorler, projelerden kendilerinin elde ettigi kazanimlar: farkl: bir kiiltiir
ve egitim sistemini tanimak, alanlarinda bilgilerini ve mesleki dayanismay1 artirmak,
yabanci dil bilgisini gelistirmek, inisiyatif kullanma ve 6zgtiven artisin1 saglamak ve
Avrupa egitim siirecini anlamak olarak ifade etmislerdir. Koordinatorler projelerde
aldiklar1 sorumlulugun okullarda var olan sorumluluklarinin tizerine ek ytiik olarak
goriinmesine karsin; genellikle emeklerinin karsiligini aldiklarmi diistinmektedirler.
Ayrica bazi katilimcilar, hazirlanan projenin konusu ile ilgili alanlarda kazanimlar
edindiklerini de belirtmislerdir.

Bir katilimcr disinda, katilimeilarin tamami bir bagka projede gorev almak istedik-
lerini belirtmislerdir. Bu da, koordinatorlerin karsilastiklar: zorluklara karsin proje-
lerden genel anlamda memnun olduklarimi gostermektedir.

Yukaridaki bulgulara ek olarak, arastirmada web sayfalarinin projelerin ve oku-
lun tanmitimi agisindan énemli oldugu diistiniilerek, 2004 yilinda projeleri kabul edi-
len okullarin web sayfalarmin bulunup bulunmadig incelenmis ve elde edilen veri-
ler Grafik 5'te 6zetlenmistir.

Grafik 5
2004 Yilinda Comenius Projesi Kabul Edilen Okullarin Web Sayfasina Sahip Olma Yiizdeleri

Hayir %28 Evet: %72

£0 /0
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Inceleme sonucunda, Comenius Okul Ortakligi Projesine katilan 99 okulun
71’inin web sayfas1 oldugu saptanmustir. Ozel okullarin web sayfalarmin, kamuya ait
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okullarin web sayfalarina gore daha kapsamli oldugu ve web sayfalarinin biiyiik bir
kisminda, yiiriitiilen projeler hakkinda bilgi yer almadig1 gézlenmistir.

Sonug ve Oneriler

Turkiye’de 2004 yilinda baslayan Comenius okul ortaklig1 projelerinin koordina-
torler tarafindan projelerde izlenen siiregler itibariyle genel anlamda basarili bulun-
dugu soylenebilir. Arastirmaya katilan proje koordinatorlerinin biiytik bir kismi, be-
lirtilen goriislere olumlu anlamda katilmis ve projeler hakkinda olumlu yorumlar
yapmuslardir.

Ancak projelere katilan okullarin UA ve MEB’in daha fazla destegine gereksinim
duydugu da ulagilan sonuglar arasindadir. Ozellikle projeye katilan dzel okullarin,
daha once edindikleri deneyimler sayesinde UA’dan bagimsiz hareket ettikleri goz-
lenmistir. Ayrica UAnin, artan isyiikiinden dolay, destek taleplerini tam olarak kar-
silayamadig1 da sdylenebilir.

Elde edilen diger bir sonug ise, karsilasilan en biiyiik zorlugun ortak bulmak ve
bagvuru formunu doldurmak ile ilgili oldugunu gostermektedir. AB Komisyonu igin
hazirlanan CSES Impact of School Partnerships (2004) raporuna gore de, proje koor-
dinatorleri stirecin en zor asamasimin basvuru formunun doldurulmas: oldugunu be-
lirtmislerdir. So6zii edilen rapor ile bu arastirmanin sonuglar1 arasinda tutarlilik goz-
lenmektedir.

Projelerden en fazla yararlanan grup olarak ortaya ¢ikan 6grenciler ve 6gretmen-
ler, Comenius Programi'nin hedef kitlesine ulasildigini gostermektedir. Ancak proje
koordinatorlerinin belirttiklerine gore, 6zellikle 6gretmenlerin yeterli yabanci dil bil-
gisine sahip olmamasi okuldaki tiim 6gretmenlerin projelere katilimini sinirlamakta-
dir. Bu durum hedef kitlenin genislemesini olumsuz yonde etkileyecek bir husus ola-
rak degerlendirilebilir.

Projelerden elde edilen kazanimlar incelendiginde ise, bu kazanimlarin hem 6g-
rencilerin hem de 6gretmenlerin bireysel ve mesleki anlamda gelisimlerine katki sag-
layacak nitelikte oldugu anlasilmaktadir. Projelerden elde edilen kazanimlarin,
Comenius programinin genel hedefleriyle ortiisttigii gozlenmistir. Ayrica katilimcila-
r1in bagka projelerde de gorev almak istediklerini belirtmis olmalari, elde ettikleri ka-
zanimlar1 yeterli bulduklarini isaret eden bir sonug olarak degerlendirilebilir.

Ulasilan sonuclar arasinda, projelerin hazirlik, uygulama ve degerlendirme stirec-
leri icerisinde gorsel ve yazili medyadan ve internetten yeterince yararlanilamadigt
da yer almaktadir. Bu durum, okullarin projelerden elde edilen sonuglar: birbirleriyle
etkin sekilde paylasamadiklariny, ilgili kurumlarin bu kanallar1 kullanarak haberles-
melerinin sinirh oldugunu duistindtirmektedir.
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Ulasilan sonuglar goz ontinde bulundurularak yapilan oneriler asagida siralan-

mastir.

1.

Devlet okullarmin projelerden yararlanma diizeyi, yapilacak egitim ve tani-
tim faaliyetleri ve teknolojik destek ile artirilabilir.

UA’nin personel sayis: artirilarak, teknik destek taleplerine daha hizli cevap
verecek bir yaprya kavusmasi kurumun etkinligini artirabilir. Ayrica UA, egi-
tim etkinliklerinin ve ortak bulma seminerlerinin sayisini artirarak 6gretmen-
lerden gelen yogun istege cevap verebilir. Bu konuda MEB de UA’ya destek
olabilir.

Ogretmen yetistiren kurumlarda, proje hazirlama ve yonetimi gibi konulara
egitim programi igerisinde yer verilebilir. Ogretmen yetistiren kurumlar,
programlar hakkinda daha fazla bilgilendirilerek, 6gretmen adaylarina bu
alanda daha etkin bilgi aktarilmasi saglanabilir.

Projeler igin yapilan calismalar, 6zellikle yabanci dil 6gretmenlerine ek yiik
getirmektedir. Bu 6gretmenlerin ders yiiklerinin azaltilmasi veya 6gretmenle-
ri ek ders ticreti gibi olumlu yonde gtidiileyecek 6nlemler alinmasi, projelerin
etkililigini artirabilir.

Belediyeler ve Sivil Toplum Kuruluslar1 projeler hakkinda bilgilendirilerek,
projelere verdikleri destegin artirilmasi saglanabilir.
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The Evaluation of the Sitcom “Sihirli Annem” in
terms of “Curriculum Evaluation”

“Sihirli Annem” adli TV dizisinin

“Program Degerlendirme” Acisindan Degerlendirilmesi

Nida TEMIZ *

Abstract

Background/Problem Statement: Curricula are not only in schools but also in mass
media. The curricula may be more efficient than that in schools in terms of shaping
our children’s lives, behaviors, even their imaginations. The basic assumption of the
study is “The curriculum is on TV.” We should focus on hidden curriculum on mass
media (Nystrom, 1975).

Purpose/Objective/Research Question/Focus of Study: The purpose of the study was
to evaluate the sitcom “Sihirli Annem” in terms of curriculum evaluation approaches
at three main stages; needs assessment, formative evaluation, summative evaluation.
Methods: The qualitative data was obtained through open-ended questionnaires, in-
terviews, observations and written document. Qualitative data analysis was con-
ducted. The participants of the study were 38 children aged between 4 -12, their par-
ents, -6 nine teachers and experts from different fields.

Findings/Results: In the end, the choice “to improve” was preferred since the study
made it clear that the sitcom was not purely positive or negative. Therefore it had both
negative and positive aspects to be developed.

Conclusions / Recommendations: Research should be conducted about hidden cur-
riculum on mass media. Parents and educators should examine the mass media regu-
larly when they are interested them in any way. There should be advisors while pre-
paring a TV program for children.
Keywords: Sihirli Annem, curriculum evaluation, hidden curriculum, media.

Oz
Problem Durumu: Ogretim programlarim sadece okullarda degil medyada da fark-
edebiliriz. Medyada varolan ortiik programlar ¢ocuklarin hayatlarimi, davranislarim
hatta hayallerini sekillendirmede okullardaki &gretim programlarindan daha etkili
olabilir. Bu noktada bu calismanin dayandigi temel varsaymm “gretim programu
televizyonda”dir. Medyadaki ortiik programlara odaklanmaliyiz (Nystrom, 1975).
Aragtirmanin Amaci/ Arastirma Sorulari: Calismanin amaci “Sihirli Annem” adli du-
rum komedisini program degerlendirme yaklasimi agisindan ti¢ ana asamada (ihtiyag
analizi, siire¢  degerlendirme, sonu¢ degerlendirme) degerlendirmektir.
Arastirmanin  Yontemi: Veri agik uclu anketler, goértismeler, gozlemler ve yazili
dokiimanlar yoluyla toplanmustir. Nitel analiz yapilmistir. Arastirmanin érneklemini
4 - 12 yaslar aras1 38 ¢ocuk ve aileleri; anasinifi - 6. sinif aras1 dokuz dgretmen ve far-
kli alanlardan uzmanlar olusturmaktadir.

179
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Bulgular1 ve Sonugclari: Programin gelisimi igin 6neriler yapilmis ve bu 6neriler hak-
kinda katiimcilarin  gorisleri almmustir. Sonugta, “gelistirme” segenegi tercih
edilmistir. Ciinkii ¢calisma programun saf olumlu ya da olumsuz olmadigi gostermi-
stir.  Programmn olumlu ve olumsuz boyutlar1 vardir ve gelistirilebilir.
Oneriler: Medyadaki 6rtiitk miifredat tizerine aragtirmalar yapilmali. Aileler ve
egitimciler medya ile bir sekilde ilgilendiklerinde ve karar almak itediklerinde
medyay1 diizenli olarak takip etmelidirler. Cocuklar icin TV programlar1 hazir-
lanirken danismanlar olmalidur.

Anahtar Sozciikler: “Sihirli Annem”, program degerlendirme, 6rtiik program, medya.

In the contemporary world, in every area where human beings live trends have
been changing (Feden & Vogel, 2003; Ornstein & Hunkins, 1998). Innovations in sci-
ence and technology, variety of communication opportunities, acceptance of global
educational approaches affects the focus of curriculum and curriculum policy.

When we look at the environment surrounding us, we can realize that curricula
are not only in schools but also in mass media. The curricula may sometimes be more
efficient than those in schools in terms of shaping our children’s behaviors and their
imaginations. The basic assumption of the study is “The curriculum is on TV.”

There are many definitions and types of curriculum; however, the hidden cur-
riculum is one of the most important and receives very little attention (Pezdek &
Hartman, 1983). Hidden curriculum is defined as “unveiling” and “real” agenda of
formal education (Horn, 2003). Besides, the effect of hidden curriculum is reflected
on mass media and computers. Horn explained hidden curriculum on distance edu-
cation (2003). Nystrom (1975) expressed that we should focus on hidden curriculum
on mass media by asking “What would you say is that most significant thing you
learned from watching television last night or last month, or last year?” Therefore, in
this respect, a TV sitcom can be evaluated as a curriculum evaluation study.

Purposes of the Study

The purpose of the study was to evaluate the sitcom “Sihirli Annem” in terms of
effectiveness and impact; to determine whether the goals of the sitcom were achieved
or not; whether there was a hidden curriculum or not.

Method
Research Design of the Study

The research design of the evaluation study was qualitative research design.

The Evaluation Model Design of the Study

The evaluation model used in this study was an eclectic model. The evaluation
process was used in this study gave importance to both predetermined goals and ob-
jectives of the sitcom and unexpected outcomes of the sitcom which is the reason
why it is called an eclectic model. The phases were; (1) conducting needs assessment;
(2) conducting formative evaluation; (3) conducting summative evaluation and stan-
dards were considered during the evaluation process.
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|
Participants of the Study

Purposeful sampling methods including criterion sampling and convenience sam-
pling were preferred while selecting the participants. The participants of study com-
prised of 38 children aged between 4-12, their parents, K-6 nine teachers and experts
from different fields. The experts are 3 from the field of early childhood education
(ECE), 2 from the field of sociology (S), and 2 from the field of psychology (P), 1 from
Computer Education and Instructional Technologies (CEIT), 1 from Linguistics Sci-
ence (L); 8 experts from different field of study in the PhD course “EDS 654 Practi-
cum in Curriculum Evaluation” class at METU. People in the participant groups
were the same in each phase of the study.

Data Sources and Instruments of the Study

The researcher developed open-ended questionnaires, interview instruments and
observation form. The instruments were examined by the experts then piloted before
actual implementation.

At the beginning of the study, a questionnaire was administered to total 210 stu-
dents from 1st grade to 6th grade in one public primary school. In each grade, there
were 35 students. The purpose of the questionnaire was to determine the favorite sit-
com for the students. 71 students marked the sitcom “Sihirli Annem.”

6 open-ended questionnaires were prepared by the researcher to reach the pur-
poses of the needs assessment. The instruments were administered to the producer
and the scenarist, psychologists, sociologists, 38 children and their parents. More-
over, one semi-structured interview instrument was developed and administered to
the teachers. Furthermore, observation form was used during the observations. In-
terviews were written and later transcribed.

2 open-ended questionnaires were prepared on the basis of the results of the
needs assessment (one for children, the other for the other participant groups includ-
ing the parents, the teachers and the experts) for the formative evaluation phase.

Using multiple data sources including questionnaires, interviews, observations,
written document analysis strengthened the reliability and validity of the study as
data triangulation.

Data Analysis of the Study

Although the literature presents various approaches, qualitative data analysis can
be examined in two groups; descriptive and content analysis (Yildirim & Simsek,
2003). Thus, the data were subjected to descriptive and content analysis techniques.
The analyses were conducted on the basis of the descriptions stated by Yildirim and
Simsek (2003) and Strauss and Corbin (1990) for this study.

Data coding: The researcher determined the pre-codes. The data were reviewed
and divided into its meaningful parts and labeled in accordance with the pre-codes.
Then, the researcher formed the additional code list and coded the data in the light of
the total code list. For example, codes like “magic”, “nymphs”, “entertaining value”
etc. were used to describe the data in relation to reasons for watching the sitcom.

Then the additional codes emerged from the analysis like “imagination”, “charac-

ters”, “costumes and décor” etc.



182 | Eurasian Journal of Educational Research

Generating categories: The researcher reviewed the codes simultaneously and
found the common aspects among them. Then, umbrella terms of categories will be
developed in order for systematization of data collected like “reasons for watching,”
“watching conditions,” “communication subject,” etc.

Organization and definition of data: The data were defined and organized according
to the predetermined system by quoting and presenting findings.

Conclusion from findings: In this step, relations built through findings were inter-
preted.

Findings
Results of the Needs Assessment Phase

The analysis has indicated that most of the students are aware of the differences
between reality and imagination. However their parents mostly worried about the
complexity of reality-imagination.

The data analysis showed that most of the children have watched the sitcom since
the sitcom started to be broadcasted. On the basis of Sociologist’s (S1) explanation,
one of the reasons for watching a sitcom for children is being a member of a group
because, in groups of children, TV programs including sitcoms are one of the subject
matters. The sociologist said “It could be predicted that the children could hear the
sitcom when they were chatting with their friends then, they might start to watch the
sitcom” (S1).

The students were asked to explain their watching conditions and expected to
give considerable reasons for them. Most of them stated that they watched the sitcom
alone because their parents did not like the sitcom or interfered in their watching so
children did not want to watch with them. One of the children said “I do not watch
the sitcom with my parents because they do not like the sitcom. Also, they make
negative interpretations on the sitcom when I am trying to watch the sitcom” (D3M).

When the parents and the teachers were asked to state their reasons for watching
for the sitcom, most of them said that they did not watch the sitcom. Also, they stated
their communication subjects with their children about the sitcom are “magic” or
“nothing”. However, they had certain negative ideas about the sitcom. One of the
parents stated his ideas about the sitcom as follows “I do not have any positive idea
about the sitcom because it affects the children negatively...(PC1MP)”. Then the
same parent stated, “I do not watch the sitcom.”

Another result is most of the children stated magic, nymphs, characters of the sit-
com as the reasons for watching the sitcom. Some of them said they watched it be-
cause of its content including entertaining value, goodness, happy family, while
some of them stated costumes and child sitcom as reason for watching the sitcom
(see Figure 1).

Number of students
[
o
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Figure 1. Reasons for watching

Moreover, the parents and teachers stated that magic, imagination and costumes
for the children are some of the reasons for watching and as most attractive aspect of
the sitcom for the children. The children mostly stated the characters “Betiis”, “Cilek”
and “Perihan” as some of the most appealing characters and explained their reasons
for this case by stating that “they are good people”, “they can do magic” and “they
can find good solutions for problems including Dudu’s bad magic”. Most of them

thought there were no any hostile characters.

Furthermore, both teachers and parents expressed that there were not any hostile
aspects of the sitcom for the children but some said that Dudu and her harmful magic
was criticized by the children. When the children were asked them to write next epi-
sode of the sitcom, they predominantly used the concepts “magic”; “punishment for
harmful magic”; “attractive costumes”. In addition, the experts (S1, S2; P1, P2; ECE1,
ECE2, ECE3; some of the EDS experts) stated that children like imagination; attrac-

tive, bright, colorful environments; jokes; and fantastic characteristics.

All experts, most of the parents and teachers agreed on the idea that the sitcom
should have advisors from the fields of education like psychology, sociology, curricu-
lum etc. By presenting following suggestions, “what should be” aspect of the needs
assessment is met.

After each episode, there could be a specific 5-second part including daily activi-
ties of the characters of the sitcom. This part can be called, as “The real magic is love.”
The role of the 5-second part is to emphasize that the characters are normal human
beings. All these scenes could be presented in an artful aesthetic form.

In the web page of the sitcom, there could be detailed information about the char-
acters of the sitcom even about the dog, Taci. The web address could be attractively
presented for children after each episode. Children should be able to look at the web
site to conduct the characters of the sitcom and to take information about their nor-
mal daily life.
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In the content of the sitcom, there could be a balance between the power of man
and women. It could be emphasized that the effects of magic are not permanent. Al-
though, in the most episodes of the sitcom, this aspect is emphasized, the condition of
Taci as a dog conveys a message that magic can be permanent. Thus, Taci could be
turned into human being again but there could be the dog that can speak because
children like it.

Dialogs between characters could be carefully prepared. Some repeated negative
words like “sapsal damat” could not be used. The sitcom could have advisor/s from
the field of psychology, sociology, and education.

The love between children could be turned into a friendship. Cilek’s teacher,
Betiis and Sadik can express this aspect by explaining the feeling as best friendship.
The quarrels between characters should not include violence. Normal problem solv-
ing skills of human beings could be emphasized.

Episodes of the sitcom could be examined in terms of the school subjects then
some of them could be suggested to teachers as visual materials. For example, the
episode that presented Cilek’s first day in school can be suggested to 1st graders
teachers to use it in first days of the school. Concept analysis of the sitcom could be
conducted. Because there are some words that are unfavorable for children like
“fani”.

In each episode of the sitcom, child characters could read certain book suggested
from the Ministry of National Education regularly and the name of the books could
be showed purposefully. The child characters could use the technology effectively for
meaningful purposes. The child characters should be actively involved regular spor-
tive activities, some hobbies like going to the theater. Parents, teachers and the other
people who are interested in the sitcom could watch different episodes of the sitcom
before making a certain decision about it. Also, parents and teachers could discuss
main points of the episodes with their students and their children after watching it.

Some aspects of the sitcom could be maintained like democratic and happy family
life; attractive costumes and décor; winning of goodness; Betiis's behaviors; current
subjects, (millennium, effects of technology, birthdays, new year etc.); simple under-
standable content.

Results of the Formative Evaluation Phase

Children: The children were asked to select one of the two answers “yes” or “no”
for each suggestion and to explain the reasons of their answers. In general, most of
the students marked “yes” for each suggestion. However, there were some “no” an-
swers for each suggestion and those “no” answers were important for the phase.
Also, the results indicated “no” answers were stated mostly by the children who were
5th and 6th grade students. Their reasons were same for each suggestion if they
marked the answer “yes”, the reason was that they wonder the real life of the charac-
ters, Taci’s face, or they said only “yes”. On the other hand, the reasons for “no” an-
swers were different. For each suggestion, following items summarize the reasons
why they marked “no”, their short clues are written bold in the following section also
in the parenthesis the number of children who gave the reason are given;
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Ist suggestion related with 5 second special time: The sitcom could be lasted lately. I
am not interested in their daily life. (10)

2nd suggestion related with web page: I do not have a computer. (8)

4th suggestion related with male characters: I do not want to see new characters in the
sitcom. The atmosphere of the sitcom could change. (11)

5th suggestion related with Taci: I like Taci very much. (4)

6th suggestion related with love: The relationship is not friendship in the sitcom. (5)
7th suggestion related with child characters’ friends: I am not interested in. (5)

8th suggestion related with nicknames: Whatever it is, to nickname is a bad thing. (9)
9th suggestion related with quarrels: I enjoy when I watch them quarreling. (8)

10th suggestion related with Suzan’s behaviors: This is joke. (6)

11th suggestion related with lesson material: It could be boring. (9)

12th suggestion related with sport/art/book: It could be advertisement. (7)

14th suggestion related with costumes: Each child cannot buy them. (8) Girls should
not wear mini skirt.(2)

Parents: Most of the parents agreed all of the suggestions.

Teachers: There were 6 teachers. Most of the teachers agreed on the suggestions
and thought that the effects of the suggestions would be good for the target audience
of the sitcom especially for children.

ECE experts: For the 1st suggestion related with 5-second special part, two of them
thought that the suggestion was acceptable but it may not be good for children be-
cause children could be disappointed when they met reality after each episode.
Therefore, they suggested that there could be another program about the sitcom and
the program could include the context of the 1st suggestion. For the 3rd suggestion re-
lated with the web page of the sitcom, two of them said that this could be taken into
consideration without worrying about “role-real life differentiation” because children
were aware of this differentiation. One of them said the violence in the quarrels were
not at harmful level for target audiences including children so 8th suggestion related
with omitting violence was unnecessary. For 11th, 12th, 13th, 14th suggestions, all three
ECE experts said these suggestions could be taken into consideration but the sitcom
should not be too much didactic. If it is didactic, it loses its humor, it is not attractive
and interesting for children, children are disappointed, so it is not watched.

Psychology experts: They agreed on all suggestions except presenting attractive cos-
tumes and sports hobbies because they thought that there were lots of children who
could not have such a life and have costumes so they could be negatively affected.

CEIT expert: The expert agreed on all suggestions especially the 14th suggestion re-
lated with computer usage.

Sociology expert: The expert agreed all suggestions.

Linguistics expert: The expert agreed all suggestions especially related with dia-
logs. Also he said that in the sitcom, understandable fluent language was used so this
was good for children. Also, the names “Bettis, Cilek, Cigek Deniz” seemed to be se-
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lected purposefully for children interests. Using proverbs like “Adim ¢ikmis dokuza,
inmez sekize, Armut pis agzima diis” good for children learning their mother tongue.

Of course, any suggestion could not be totally changed only on the basis of the
“no” answers and their reasons stated by the children during the formative evalua-
tion for the purpose of determining effectiveness of solutions and suggestions for de-
tected problems. Therefore, the “no” answers were examined in terms of the other
participant groups’ supports. The word “could”, which was used for stating sugges-
tions at the end of the needs assessment, was turned into “should” or “must” and
some modifications were done on suggestions on the basis of the explained results
above. All of them are summarized as following;

The suggestions related with 5-special part, Web-page, Taci, Love, Quarrels, Visual
materials, Sports/arts activities should be conducted. The suggestions related with advi-
sor, power-balance, dialogs, normal problem solving, concept analysis, no changing aspects
must be conducted.

Results of the Summative Evaluation Phase of the Study

Choice “to improve”: At the end of any summative evaluation, there are three main
choices; to maintain the curriculum without changing; to improve the curriculum; to
terminate the curriculum. For this evaluation study, the choice “to improve” was se-
lected because, the results of the study indicated that the sitcom was not purely posi-
tive or negative. There were both negative and positive aspects, so it could be im-

roved.
P Suggestions are still valid and should be taken into consideration to improve the
sitcom. We should not worry about the complexity of “imagination and reality”, chil-
dren need such a sitcom. The first goal of the “Sihirli Annem” is not to be didactic. TV
cannot be removed totally from our life. We should accept it as professional col-
league. The goals of the sitcom are results of hidden curriculum.

When the researcher asked the producer and scenarist to answer the questions of
the questionnaire and to state the goals of the sitcom for the evaluation study, they
welcomed the researcher politely and wanted time to answer it. Two weeks later,
they send the answers including goals of the sitcom. The researcher did not ask them
when they wrote the goals and also the producer did not need to keep the time secret
from the researcher. However, at the end of the study, the researcher reached a result
that the goals of the sitcom were written when she asked them. This is not something
wrong or revealing something that is secret. In fact, when the goals were written, a
hidden curriculum was detected. Also, the researcher’s assumption was supported by
the scenarist’'s answers. She seems to be realist and said clearly “...our focus not only
children...” and “TV channels do not have a job to say good things to the children”
and so on. Therefore, it was assumed that the goals were written on the basis of their
examination in order to write goals after the researcher’s asking so they can be ac-
cepted as an evaluator of the study but they were naturally subjective evaluators.
However, if the goals were determined at the beginning of the sitcom, the table given
below can be used to understand whether goals were achieved or not.

The table 1 includes the goals of the sitcom stated by the producer. The pro-
ducer’s 1g10a15 are presented in original version. The researcher marked the last situa-
tion of the goals and fields of experts who supported the mark given (A; achieved, P;

rogress). The last six goals stated by the participants that some other results of the
idden curriculum.

Tablel
Goals of the Sitcom
Goals A P Supporters
To improve children’s imaginative world X ECE+P+S+L+EDS

To reinforce the philosophy “real magic is love” X ECE+P+S+L+EDS
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To make children to think when enjoying
To show that love is not a horrible thing
To emphasize innocence in children’s love
To emphasize the concept of “mother”

To reflect the philosophy “make goodness, find
goodness”
To improve the feeling of justice

To enable the target audiences especially who

are 25 years old and further to remember “Tatli Cad1”
To make a job focusing on a child because the
channel broadcasting the sitcom gives importance
on children

To shift importance from parents, to children in
parent-child relationship without being didactic

To contribute the education of the individual who is
modern, free, stable and question traditional
relationships and decide his aims and

spend effort to achieve the aims

To update the fairy tales

To improve environmental-conscious and animal love
To improve helping feelings in children’s

friendship and equalize the class differences

To show a help to a child who is alone and needy

To show that everything can be achieved by studying
hard

To make children like reading

To take rating and advertisement ©))©))©))

The sitcom contributes children especially under

the age of 10 linguistics skills like speaking

There are not many magic men characters, so

the sitcom conveyed the message magic belong to
females

Children learn our proverb because proverbs are used
in the sitcom

Children learned new concepts that did not exist in
their literature like fani, Perilice, Peril

The sitcom contributed the children’s socialization
The sitcom-helped children develop critical thinking
skills and empathy

ECE+P+S+L+EDS
ECE+P+S+L+EDS
ECE+P+S+L+EDS
ECE+P+S+L+EDS

L+EDS
CEIT+L+EDS

S

ECE+S

ECE+P+S+L+EDS

S+ECE+L
EDS
P+S+CEIT

ECE+P+S+L+EDS
ECE+P+S+L+EDS

ECE+P+S+L+EDS

L
L+ EDS experts

S
ECE experts

Discussion and Conclusion

One person who knows a lot about children's programming is Anne Wood, a
mother, a former teacher, and the creator of such shows as the Teletubbies and Boo-
hbah. Wood (2004) said, “It's great to have sharing time and you can learn a lot about
your child while watching how she responds to her favorite program.”
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Also, one of the parents that I interviewed said

I worried about the complexity of “reality and imagination”... I tried to watch the
sitcom with my daughter. After and during the sitcom, we talked about the sitcom; I
realized that my daughter is aware of everything. She and I watch the sitcom to-
gether, it is both enjoyable and relaxing (PCF5).

Moreover, to help parents counter the effects of TV, a grassroots organization
called TRUCE (Teachers Resisting Unhealthy Children's Entertainment), has come up
with an action guide, following actions were suggested in this guide (2003);

-Watch shows together. Discuss each other's reactions to what you saw.
-Discuss which kinds of shows and games are okey for your family.
-Help your child sort out fantasy from reality.

One of the parents called me to say,

...When you asked a question related with my watching reason, I realized I did
not watch but I worried about the effects of the sitcom on my child. Then, I started to
watch it with my boy; I realized that my child was aware of everything... (PF7M)

For not only the sitcom but also all TV programs especially for children, the sug-
gestions could be taken into consideration. There should be advisor/s.

Curriculum developers should conduct research about curriculum on mass me-
dia. Parents, teachers, educators should follow mass media regularly when they are
interested them in any way, when they want to make certain decision, when they
want to prevent their children from negative aspects of mass media.

In schools at all level, there can be an elective course “Mass Media Literate”, if
s/he will be a teacher, s/he can learn how to use mass media in her/his class, if s/he
is a primary school student, s/he can learn how to use mass media effectively, effi-
ciently, if they will be parent, they can learn when they should worry about a sitcom
or not.
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vice throughout this research study.
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Metin Tabanl1 Cevrimic¢i Forum Tartismalarinda
Okuma Stratejilerine Ust-Biligsel
Farkindaligin Bilissel Diizeyle iliskisi

Relationship between the Metacognitive Awareness of
Reading Strategies and the Cognitive Level

in the Text Based Online Forum Discussions

Abdullah TOPCU"
Oz

Problem Durumu: Metin tabanli forum tartismalar1 hem tamamen ¢evrimigi (online)
hem de web-destekli ytiz-ytize derslere eklenerek 6grenme ortaminin daha etkilesimli
ve isbirlik¢i olmasi saglanmaktadir (Berge, 1995; Garrison, Anderson & Archer, 2001;
Jonassen, 2000). Gerek forum tartismalari gerekse bu derslerin materyalleri
hipermetin olup 6grenciler bunlari okumak zorunda kalmaktadirlar. Yapilan ¢alisma-
lar kagit tizerindeki (dogrusal) metinleri okumada anlamayi, bilissel siirecleri ve o-
kuma stratejilerinin gelismesini {ist-bilissel farkindaligin etkiledigini gostermistir
(Bradshaw, 2001; Jacob & Paris, 1987; Pressley & Afferblach, 1995) Buradan hareketle
cevrimici dersler ve web destekli yiizyiize derslerin daha basarili ve etkili olmasi i¢in
hipermetinlerin okunmasi esnasinda {ist bilissel farkindaligin benzer etkisinin olup
olmadig1 arastirilmalidir. Boyle bir arastirmanin sonuglart hem bu derslerin
araytizlerinin daha etkili tasarlanmasi i¢cin hem de forum tartismalarindaki bilissel
diizeyin arttirilmasi icin yapilmas: gerekenlerin ortaya ¢ikmasina sebep olabilecektir.

Aragtirmamin Amaci: Bu calisma ile 6gretmen aday1 6grencilerin okuma stratejilerine
tist-bilissel farkindaliklariyla metin tabanli ¢evrimici forum tartismalarindaki bilissel
diizeyleri arasindaki iliski incelenmek istenmistir.

Arastirmamin Yontemi: Calismanin katilimcilar1 Bogazici Universitesi ilkogretim fen ve
matematik 6gretmen aday1 3 simuf 6grencilerinin tamamidir. Okuma stratejilerine tist-
bilissel farkindalik verileri Mokhtari ve Reichard (2002) tarafindan gelistirilmis olan
besli Likert tipi 6lgekle toplanmustir. Forum tartismalarindaki mesajlarin icerik anali-
zinde son on yildaki calismalara dogrudan veya dolayl etkisi olan Henri'nin (1991)
icerik analiz modelinin bilissel diizeyleri esas almmustir. Arastirmacinin kendisi ve
deneyimli bir Ingilizce 6gretmeni mesajlar1 bilissel diizeylerine gore kodlamuslardir.
Kodlayicilar arasi tutarlilik icin Cohen kappa hesaplanmistir. Bu deger .84 ¢ikmus olup
iyi seviye olarak kabul edilmektedir (Cappozoli, McSweeney & Sinha, 1999). Ayrica,
Slgek i¢ tutarlilik giivenirligi icin Cronbach alpha degeri hesaplanmis ve .86 bulun-
mustur. Calismada ¢oklu regrasyon analizi uygulanmis olup tist-bilissel farkindalik
ile faktorlerinin forum tartismalarmdaki bilissel diizeyle iliskisine ge¢mis basari, bo-
liim ve cinsiyet degiskenleri kontrol altinda tutularak bakilmistir.

“Kuleli Askeri Lisesi Fen Dersleri Boliimti, Cengelkdy, istanbul.

Eposta: abdullah.topcu@boun.edu.tr.
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Bulgular ve Sonuglar: Cinsiyet, gecmis basar1 ve bolim degiskenleri kontrol altinda tu-
tuldugunda, “okuma stratejilerine tist-biligsel farkindalik” degiskeni forum tartisma-
larmnin bilissel diizeyindeki degiskenligi (variability) tahmin etmede istatiksel acidan
anlamli olarak katkida bulunmamaktadir. Ayrica faktorlerinden “problem ¢6zme stra-
tejileri” ve “destekleyici okuma stratejileri” istatistiksel agidan anlamli olarak bilissel
diizeydeki degiskenligi agiklarken “global okuma stratejileri” aciklayamamaktadir.

Oneriler: Bir ttr hipermetin olan metin tabanli forum tartismalarinda st biligsel
farkindaligr artirmak icin st bilissel farkindaligi artirict 6geler iceren “ani agilir”
(pop-up) pencereler ve bilgi iceren on goriinim (preview) pencerelerini forum
arayliziine gémmek onerilebilir. Ogrencilerin hipermetin okuyuculugunu gelistirme
asamasinda ozellikle problem ¢6zme stratejileri ile destekleyici okuma stratejilerinin
kullanimina 6nem verilebilir.

Anahtar Sozciikler: Ust-Bilissel Farkindalik, Okuma, Metin Tabanli Cevrimici Forum
Tartismasi, Bilissel Diizey.

Abstract

Problem Statement: Text-based online forum discussions are an integral part of the
online courses as well as web-enriched or supported traditional face-to-face courses
and in this way they become more interactive and collaborative (Berge, 1995; Garri-
son, Anderson & Archer, 2001; Jonassen, 2000). Both forum discussions and these
courses’ materials are hypertexts and contain multi-media tools. Students have to read
these hypertexts. Previous studies report metacognitive awareness of reading strate-
gies have significant effect on the reading comprehension, cognitive levels and im-
provement of the reading strategies of the linear texts (or text on sheet) (Bradshaw,
2001; Jacob & Paris, 1987; Pressley & Afferblach, 1995). From this point of the view,
there is a strong need to investigate the metacognitive awareness of reading strategies
on reading hypertext for the purpose of constructing more successful online courses
or web-supported face-to-face courses. So, the goals of these studies are twofold: one
is to suggest some solutions to design course interface so that students will become
skilled hypertext readers. The other one is to suggest some solutions to increase cogni-
tive level in the online forum discussions.

Purpose of the Study: This study has attempted to investigate the relationship between
pre-service teachers’ metacognitive awareness of reading strategies and their cogni-
tive levels in the text based online forum discussions.

Methods: The study was carried out in the web-enhanced face-to-face course titled, as
“Math Teaching Methods” in Bogazi¢i University. The sample consisted of 61 science
and math pre-service teachers enrolling at third year level. The data about Metacogni-
tive Awareness of Reading Strategies was obtained from a five-point Likert scale
which had been developed by Mokhtari and Reichard (2002). The content analysis of
the forum discussions was conducted by the researcher and an experienced English
teacher with respect to cognitive level of the Henri (1991)’s model. The inter-rater reli-
ability was calculated in terms of the Cohen kappa’s as .84. Moreover, the internal
consistency of the scale was calculated in terms of Cronbach alfa as .86. Multiple re-
gression analyses were conducted to investigate the relationship between pre-service
teachers” metacognitive awareness of reading strategies and their cognitive levels
when their gender, department and GPA are controlled.

Findings: Metacognitive awareness of the reading strategies and its factor “Global
Reading Strategies” did not significantly contribute to predict the variability at the
cognitive levels in the forum discussions. On the other hand, the factors “Problem
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Solving Strategies” and “Supporting Reading Strategies” significantly contributed for
prediction of the cognitive levels in the forum discussions.

Recommendations: It can be suggested that text-based forum discussion which is a kind
of hypertext should contain prompt pop-up windows that contain problem solving
and supporting reading strategies. Besides, it can also contain “preview” windows
which provide information about the link. Moreover, instructor can emphasize the
problem solving and supporting reading strategies to develop or improve students’
reading skills or to make students skilled hypertext reader.

Keywords: Metacognitive Awareness, Reading, Text Based Online Forum Discussions,
Cognitive Level.

Son yillarda tilkemizdeki tiniversitelerde tamamen cevrimigi (online) veya web
ile zenginlestirilmis /desteklenmis lisans veya lisans tistii seviyede dersler agilmak-
tadir. Bu derslerin ytizytize acilan derslere benzer 6grenci basaris: {irettigi gozlem-
lenmistir (Demiray & Isman, 2003; Isman, 1997; Topcu & Ubuz, 2004; S. Yildirim, ki-
sisel gortisme, Mayis 18, 2003). Daha onceki ¢alismalarda bu bulgular1 destekler se-
kilde raporlar sunmuslardir (Berge, 1995; Eastmond, 1998; Russell, 1999). Acilan bu
derslerde ister tamamen ¢evrimici olsun ister yari-cevrimici yiiz ytize dersler olsun,
6grenci cogunlukla bir ders notunu veya forum tartisma metinlerini veya baglant i-
ceriklerini okumak zorundadir. Iste bu noktada, kagit tizerinden okudugunu anla-
maya ve bilissel diizeylere istatiksel agidan anlamli etkisinin var oldugu tespit edilen
istbiligsel farkindaligin (Bradshaw, 2001; Jacob & Paris, 1987; Pressley & Afferblach,
1995) cevrimici 6grenme ortamlarinin en dnemli parcasi olan metin tabanli tartisma
forumlarindaki bilissel diizeyle iligkisinin arastirilmasi 6nem arz etmektedir. Boyle-
likle bu forumlarin daha etkili tasarlanmasina ve kullanilmasina, ayrica 6grenmenin
daha etkilesimli ve anlaml1 ger¢ceklesmesine imkan saglanmis olacaktir.

Kuramsal Cerceve

Okumanin nihai amaci metni dogru ve tam olarak anlamaktir. Bu ise bilgi biriki-
mine ve gesitli becerilere dayanmaktadir; kelime - ctimle bilgi seviyesi, ¢ikarim yapa-
bilme becerisi, strateji secebilme esnekligi gibi (Cain, 1999). Ancak yeni egilimler, ar-
tan bir sekilde biligsel ve giidiisel siireglere tist-biligsel farkindaligin roliinti 6n plana
cikarmaktadir (Mokhtari & Reichard, 2002). fyi okuma becerisi edinmis okuyucunun
yetileri, okurken bilissel kaynaklarin birbirleriyle yapici etkilesimli ve stratejik ola-
rak orkestra sefi gibi kullanir ve genel bir egilimle-diistinceyle okumaya yaklasir
(Pressley & Afferblach, 1995). Bu tip okuyucu planlama iceren diistinme, esnek stra-
tejiler segme ve diizenli kendini gozlemlemeyi gerektiren kasitl: faaliyetler iginde sik-
likla bulunur (Jacob & Paris, 1987). Uzman okurlar bu faaliyetlerin icerisine farkinda
olmadan da bulunabilirler. Ancak, bu faaliyetler okuma &grenme siirecinde bir tist-
biligsel farkindalikla ancak aktive olabilirler Ust-bilissel farkindalik demek; belli bir
biligsel isi ytirtitme esnasinda o isi anlama veya becerme konusunda stirekli bilgi sa-
hibi olma ve bunun seviyesini bilme anlamina gelir. Dolayisiyla etkili ve basarilt
okuyucu olabilme okudugunu anlayip anlamadigini gozlemleyerek yiiksek tist-
biligsel farkindaliga sahip olmakla gerceklesmektedir (Bradshaw, 2001).

Gegen son on yil icerisinde web teknolojilerindeki hizli gelismeler gittikce artan
sayida insanin daha fazla miktarda okuma materyaline ekran vasitasiyla ulasmasina



194 | Eurasian Journal of Educational Research

yol agmustir. Her ne kadar bircok arastirma, ekranda gortintiilenen metinleri bireyle-
rin soyle bir goz gezdirerek okudugunu ve detaylica incelemedigini gostermis olsa
da (Dyson & Haselgrove, 2000; Horton, Taylor, Ignacio, & Hoft; 1996), web’in 6g-
renme ortami olarak tasarlanmasi durumunda 6grenenlerin ekranda goriintiilenen
metni okumaya daha bilingli yaklasacag1 agiktir. Cinki hizla goz gezdirmenin mali-
yeti anlama ve hatirlama da azalma seklinde olmaktadir (Dyson & Haselgrove; 2000).
Baglantilar ve ¢esitli coklu ortam materyali iceren bu metinler; yani “hipermetinler”,
ogrenenin daha dikkatlice yogunlasmasini gerektirmektedir. Hipermetinler dogrusal
olmay1p ¢ok boyutludur, yani dogrusal ve sirasal anlam yapilar: icermeyen bilgi ug-
larin1 barndiran metinlerdir (Jonassen, 2000). Dolayistyla hipermetinleri okumakla
kagit tizerindeki metinleri, yani “dogrusal metinleri” okumak farkliliklar arz etmek-
tedir. Jonassen (1986), hipermetinlerin okuyucuya kendisine gére daha anlaml1 gele-
cek sekilde etkilesime girme imkani verdigini sdylemektedir. Bu ise sonsuz okuma
ortami hazirlamaktadir. Halbuki dogrusal metinleri okumada yazar tarafindan ¢n-
ceden Dbelirlenmis yol haritasina (metin yapisina) uyulmak zorundadir.
Hipermetinler, anlamay1 gelistirecek bilgiye ulasma yollarini1 kesfetme becerisi ka-
zandirmanin yanisira bilissel becerilerinde gelismesine neden olmaktadir (Kozma,
1991). Bu ise arama veya arastirilacak yeri secme sirasinda “baglantili” (incidental) ve
ilgi ve dikkati ceken baglant1 uclarina ulasma halinde “kazaen” (serendipity) 6gren-
meye imkan tanimaktadir (Cress & Knabel, 2003). Ancak, hipermetinler ag tizerinde
(network veya Internet) gezinim ve bilgi kazanimi ekseninde iki problemi de berabe-
rinde getirmektedir: Anlamada sapma ve hiperortamda kaybolma. Bunlar ciddi za-
man kayiplarina sebep oldugu gibi anlamada derinlesmeyi de zorlagtirmaktadir
(Lawless, Mills & Brown, 2002) Hipermetinlerin sundugu yonlendirici baglantilar,
hiyerarsik veya grafik araytizler vb. araclar tist biligsel farkindalig1 ve gozlemeyi ko-
laylastirilmasina ragmen yukarida bahsolunan tehditler mevcudiyetini devam ettir-
mekte ve algilamada tutarlilik, anlamada biitiinliik ve diistincenin sentezlenmesi
tizerinde negatif yonde baski yapmaktadir (Dyson & Haselgrove; 2000).

Cevrimigi tartisma forumlari, araytizii yapisi itibariyla ve mesajlara baglant1 ve
coklu ortam araclarimi gomiilebilmesi yoniiyle bir tiir hipermetinlerdir. Bu
hipermetinlerin herhangi bir anlamada sapmaya diismeden okunmas1 gerekirken,
verilen veya var olan baglantilar takip edilip tartisma platformundan uzak kalma-
mak gerekmektedir. Ustiine iistliik mesajlarin cevaplanmast esnasinda meydana ge-
len gecikmeler veya fasilalar bu tehlikeyi ayrica tetiklemektedir (Thomas, 2002). Hal-
buki, anlamli 6grenme gerceklesen ortam igin; biittinltigiin korunmasi ve mesajlarin
kritik edilerek okunmasinin yanisira; mesajlarin insa edilmis bir bilginin tirtinti, kri-
tik edici ve veri destekli (baglantilardan elde edilmis) ¢ikarimlari igeren metinler ha-
linde olmas1 gerekmektedir. Bu takdirde okudugunu anlama ve yazarak 6grenme
gerceklesmis olmaktadir (Shanahan & Lomax, 1986). Belli protokollere (mesajlarin
olceklerle degerlendirilmesi ve bu degerlendirmelerin ders basarisina etkilemesi, vb.)
baglanmis forum tartismalari, bu ortamlarin sanal smiflar halini dontismesine yar-
dimc1 oldugu gibi yazilan her mesajin bir deneyim, bir sentez yani yiiksek seviyeli bi-
lissel stire¢ tirtinleri haline gelmesini de kolaylastirmaktadir (Garrison, Anderson &
Archer, 2001; Gilbert & Dabbagh, 2005; Palloff & Pratt, 2003; Topgu, 2005). Buna
ragmen, yukarida bahsolunan tehlikenin asilmasi ve anlamli 6grenmenin gercekles-
mesi 6grencinin bilissel stireclerini gozlemlemesi ve ayarlama yapmast ile olabilecek-
tir (Thomas, 2002).
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Forum tartismalar1 “alt basliklar” altinda devam ettirilmekte ve her mesaj metini
farkli bir yazar tarafindan ele alinmaktadir. Ana farkliliklarin yanisira (iislub, metin
yapisy, kelime ve ctimle secimleri vd.) stirekli yazar degisikligi, hipermetinin icerdigi
baglantilarda yazar ilgi sahasina bagli olarak normalden (tek bir yazarli metin) daha
fazla alan farklilasmaya ve baglant1 yontem ¢esitliligine sebep olmaktadir. Bu ise bel-
li bir standart tutturulmasmi engellemektedir (Hoffman & Van Oostendorp, 1999).
Tim bunlardan farkli olarak, yazar diistince yapisindan kaynaklanan kabullere bagl
olarak zenginlik ve bir nevi ¢ok parcalilikta ortaya ¢ikarmaktadir. (Kumbruck, 1998).
Bu yonleriyle forum tartisma hipermetinleri web’te basilan diger hipermetinlerden
daha ¢ok okuyucuyu zorlamaktadir. Aslinda bu da dogaldur, ciinkii yiiz yiize ortam-
larda yiirtitiilen tartismalarda da ytiiksek bilissel diizey faaliyetler olan kritik ederek
diisiinme, analiz, sentez, degerlendirme yetilerine 6grenci fazlasiyla ihtiya¢ duymak-
tadir. Ancak forumdaki ki farklilik hipermetinlerin zaman kisit1 olmadan okunarak
tartismanin yiritiilmesidir. Buna ragmen okuyucu tartisma ortami hipermetinlerini
okurken dogrusal bir metin okumadan daha fazla kendi bilissel stireclerini ayarla-
maya ve ihtiyaglarini belirlemeye gereksinim duymaktadir (Jacobson & Spiro, 1995).
Kendi bilissel siireclerini ayarlamanin en énemli boyutu bilissel stiregleri gozlemle-
yebilmektir. Bu ise iist-bilissel farkindalik becerisini gerektirmektedir. (Lan, 1998;
Shraw, 1998). Iste bu noktadan hareketle; calisma, okuyucunun okuma stratejilerine
tist- biligsel farkindalik becerisinin, tirettigi mesajlarin bilissel diizeyleriyle olan ilis-
kisini aragtirmak istemistir. Sonug olarak galisma su soruya cevap aramaktadir: Og-
retmen aday1 6grencilerin okuma stratejilerine tist-bilissel farkindaliklariyla cevrimici
metin tabanli forum tartismalarindaki bilissel diizeyleri arasindaki iliski nedir?

Yontem
Orneklem

Calisma; “Matematik Ogretim Yontemleri” dersini alan tigincii stmf 6gretmen
aday1 dgrencilerin katilimiyla gerceklesmistir. Hk(jgretim Fen ve Matematik Boliimii-
niin zorunlu dersi oldugu igin tiglincii siniftaki tiim 6grenciler bu dersi almistir. 61
kisilik grubun 33’11 kiz ve 28’i erkek 6grencidir. Ogrencilerin tumi “Bilgisayara Gi-
ris” dersi almistir. Bunun yani sira, bir kiz ve bir erkek 6grenci daha 6nce “tamamen
cevrimici” olan bir ders almistir. Ogrenciler giiniin her saatinde internet’e girebile-
cekleri bir bilgisayarin mevcut oldugunu beyan etmislerdir. Bu 6grencilerin % 91'i
siklikla internette dolastigini ve bu isin yasamlarinda ve ¢alismalarinda énemli bir
yer tuttugunu belirtmislerdir. Ayrica, bir erkek 6grenci disinda 6grencilerin tamami
kendisini “Yeterli hizda klavye kullantyorum” diye tanumlamistir.

Araglar

Okuma Stratejilerine Ust-Biligsel Farkindalik Olcegi (OUFO) yetiskin 6grencilerin
“ders ile ilgili (akademik amagli) okuma” sirasinda okuma stratejilerine {ist-bilissel
farkindaliklarini 6l¢mek amacli Mokhtari ve Reichard (2002) tarafindan gelistirilmis-
tir. Onticti “Global Okuma Stratejileri”, sekizi “Problem C6zme Stratejileri” ve doku-
zu “Destekleyici Okuma Stratejileri”nden olmak tizere toplam 30 madde ve ti¢ fak-
torden meydana gelmektedir. Global Okuma Stratejileri (GLOBS) amacli okuma, eski
bilgileri zinde hale getirme, amaca uygunlugunu test etme, metin hakkinda tahmin-
de bulunma vb. stratejiler icermektedir. Problem C6zme Stratejileri (PROBS) dikkatli
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ve yavas okuma, okuma hizini ayarlama, arasira okunan tizerinde diistinme, okudu-
gu canlandirma vb. stratejileri icermektedir. Destekleyici Okuma Stratejileri (DOS)
ise not tutma, 6nemli bilgilerin altina ¢izme, eski okunan yerlere tekrar dénme, kay-
nakcalara bakma, vb. stratejileri icermektedir. “Neyi g6z ardi edecegime neyi daha
dikkatli okuyacagima karar veririm” Global Okuma Stratejilerine, “Neyi okuduguma
bagli olarak okuma hizimi ayarlarim” Problem Cézme Stratejilerine” ve “Okurken
not alirrm” “Destekleyici Okuma Stratejilerine” drnek olarak verilebilir. Olgek; 1'den
(Kesinlikle yapmam) 5’e (Her zaman yaparim) kadar dereceleri olan besli Likert tipi-
dir. Olgegin tiimii veya faktorleri icin bir puan iiretilebilmektedir. OUFO'nun mak-
simum puani 150 ve minimum puani 30’dur. OUFO puanu 105 ve yukarist icin ytik-
sek, 75-104 aras1 igin orta ve 74 ve asagisi icin diisiik olarak algilanmasini gerektigi
tavsiye edilmistir (Mokhtari & Reichard, 2002). Gelistirildikten sonra arastirmacilari
tarafindan yedi farkli simifta uygulanmis ve Cronbach a hem faktorler hem de dlgek
icin hesaplanmustir. Bu degerler faktorler ve tiim olgekler igin .86 ile .93 arasinda de-
gismektedir. Ttim 6rneklem i¢gin giivenirlik .89 olarak rapor edilmistir.

Islemler ve Analiz

“Matematik Ogretim Yéntemleri” dersi ikinci dénem okutulan ti¢ kredilik tigin-
cti sif zorunlu dersidir. Makalenin yazari, dersi yiiz ytize olarak 2005-2006 bahar
déneminde okutmustur. Ogrencilerin birikimli ders basarilariin verisi kayzt iglerin-
den alinmistir. OUFO ise 6zgiin hali ile donemin basinda uygulanmuistir. Dersin iceri-
sinde her tinitede “Es zamanli olmayan Cevrimigi Forum Tartisma” (ECFT)’i agilmis-
tir ve tartismalar tiim 6grencilerin katilimiyla gerceklesmistir. ECFT platformu hazir
bir yazilim olan “PhpBB”’nin tiniversite sunucusunda bulunan ders web sayfasina
gomiilmesiyle olusturulmustur. Forumdaki tiim araclar ve islevler Ingilizce’dir. O-
renciler foruma kendilerine verilen bir “kullanici ad1” ve “sifre” ile girebilmistir. Fo-
rum, es zamanli olmayan bir ortam olmasi yaru sira es zamanl dgeler sunma sunma
kapasitesine de sahiptir. Y{iz ytize dersler Pazartesi giinleri 10.00 - 13.00 arasinda
yapimistir. Her bir tnite i¢indeki 6nemli basliklar bir hafta siireyle (Pazartesi
17.00'den Cumartesi 17.00’ye kadar) tartisiimistir. Ogretmen moderatorliik icin go-
niillii 6grencilerden se¢im yapmis ve onlart belli bir moderatorliik egitimine tabi
tutmustur. Bu 6grenciler belirledikleri yonlendirici ve tartismayi kolaylastirici, igerik-
le ilgili birkag soruyla tartismay1 baslatmus ve tartismayi siirekli katilim yaparak yon-
lendirmislerdir. Ogretmen konu disina gtkma veya etik kurallara aykir1 davranmada
siireklilik olmas1 halinde miidahalede bulunmustur.

ECFT’lere katiim en az ti¢ mesajla zorunlu kilmmustir. Mesajlarin sahip olmasi
gereken oOzellikler su sekilde 6grencilere duyurulmustur: (1) Mesajlar 150 kelimeyi
asmamak ve Ingilizce yazilmak zorundadir. (2) Kompozisyon yazim kurallarina u-
yulmak zorundadir. (3) Her mesaja baslik verilmek zorundadir. (4) Mesajlarda daha
onceki mesajlara referans vermek, onlar1 kritik etmek veya onlara dayanarak ¢ika-
rimlarda bulunmak istenen bir davranistir. (5) Gonderilen her mesaj Palloff ve Pratt
(2003) ile Topcu ve Ubuz'un (2004) olceklerinden esinlenilerek elde edilmis tlgek
(Bkz. Tablo 1) ile degerlendirilecek ve alinan puanlarin ortalamasi dénem sonu notu-
na % 30 etki edecektir.

Tablo 1
Degerlendirme Olgegi
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Boyutlar Kriterler (Bir mesaj igin) Puanlar Maksimum
puan

Bilissel Diizey ~ BA seviyesi igerir 3 5
En az bir tane DA seviyesi icerir 4
En az bir tane CI or YA or SS seviyesi igerir 5

Etkilesim Acik veya kapali etkilesim icerir 3 3
Bagimsiz mesaj (etkilesim yoktur) 1

Mesaj Anlasilir ve kapsayic1 bashik, Acik ve bilgi 2 2

aDISI iceren ciimleler kullanma, Kompozisyon ku-
yap rallarina uyma,
Toplam 10 10

ECFT’lerin igeriginin analiz edilmesinde degisik modeller mevcuttur. Bu model-
ler arastirmacinin ilgisine ve degerlendirme amagclarina bagli olarak farklilik arz et-
mektedir. Henri'nin (1991) gelistirdigi model, hem katilim ve etkilesime hem de me-
sajlarin biligsel ve iist-bilissel diizeylerine yogunlasmaktadir. Henri'nin modeli tar-
tisma forumlarmin icerik analizinde daha sonrakilerin (Gunawardena, Lowe &
Anderson, 1997; Newman, Webb & Cochrane, 1995) esin kaynagi da olmustur. Bu
ytizden Henri modelinin “bilissel diizeyler” boyutu bu ¢alismada esas kabul edilmis-
tir. Ayni1 zamanda degerlendirme 6l¢eginin de bir boyutunu teskil etmistir. Bu bilis-
sel diizeylerin, kodlar1 ve anlamlari; Basit Aciklama (BA) (Problemi gozlemleme, i-
liskileri tespit ve anlama), Derin Anlama (DA) (Problemi analiz edip anlama, benzer-
lik ve farkliliklar1 bulma, kabullere ulasma), Cikarim (CI) (Timevarim veya tiimden-
gelimle yeni bir diistince ortaya koyma), Yargilama (YA) (Degerleme, ayarlama, ka-
rar verme) ve Strateji Se¢gme (SS) (Yarginin tiriinii olarak koordineli bir hareket tarzi-
na karar verme) seklindedir.

ECFT’lerdeki mesaj metinleri; zaman sirasi, tartisma kategorileri ve basliklarina
gore “Microsoft Word” dosyasma aktarilmistir. Degerlendirme birimi objektifligi
saglamak igin “mesaj” olarak belirlenmistir (Henri, 1991). Sadece mesajin numarala-
rmin goziiktiigi ¢iktilar tizerinden (kimlik bilgileri goziikmemistir) tiim mesajlarin
kodlamalar1 gerceklesmistir. Her mesajin bilissel diizey kodlamasi; biri makalenin
yazari, digeri ise bilisim alaninda doktora 6grencisi 10 yillik Ingilizce ogretmeni tara-
findan birbirlerinden bagimsiz olarak yapilmistir. Kodlayicilar bu isleme baglamadan
once birka¢ mesajin kodlamasimi yaparak anlayis birligi saglamislardir. Her mesaj
birden fazla “bilissel diizey” kodu alabilmistir. Tablo 2’de ¢rnek bir kodlama goriil-
mektedir.

Tablo 2
Ornek Mesaj Kodlamast
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Mesajin Icerigi (Ogrenci X) Mesaj # Zaman Biligsel
(Ceviri aragtirmaci tarafindan yapilmstir) Diuzey
Ogrenicinin zihnindeki formiilleri nerede kullanacag ile 74 20 Mayis Cr*
ilgili olusabilecek sorularin giderilebilmesi icin gercek 2006

*%
yasamdan odevler cok dnemlidir. Bunun dgretmen agisin- YA

dan onemi ise* grencinin 6grenme hizi ve gelisimi ile ilgi-
li olarak durum tespiti ve degerlendirme cesitliligi imka-
n1 saglamasidir. Iste bu noktada*, sadece matematiksel
beceriler degil degerler, tutumlar ve baska disiplinlerde
ki basar1 pozitif yonde etkilenir. Kimse bir seyin baska
birinden daha degerli veya kabul goren oldugunu iddia
edemez. Her birey bu yasamin bir parcasi ve kendisidir.

05:16 pm

Calismada parametrik vardamsal (inferential) istatistik tiirlerinden olan ¢oklu
regrasyon analizi kullanilmistir. Bagimli degisken bilissel diizey (BILD), bagimsiz
degiskenler ise 6grencilerin okuma stratejilerine tist-bilissel farkindalik seviyesi, cin-
siyeti, boltiimii ve ge¢cmis birikimli basar1 seviyesi (GPA) olarak tespit edilmistir. Boy-
lece yalnizca okuma stratejilerine iist-bilissel farkindaligin bilissel diizeyle iliskisi
cinsiyet, bolim ve ge¢mis birikimli ders basarisindan arindirilarak tespit edilmek is-
tenmistir.

Bulgular

Bu boliimde bulgular ti¢ ana baslik altinda sunulmustur. Birinci baghk 6l¢timler
ile ilgili betimleyici istatistikleri, ikinci bashk degiskenler arasindaki korelasyonlar:
ve tgtincii baglik ¢oklu regrasyon analizi sonuglarini icermektedir. Bu analizlerin
amact, “Ho: Orencilerin cinsiyeti, boliimii ve GPA'leri kontrol altinda tutuldugunda,
okuma stratejilerine {ist-biligssel farkindalik seviyeleri ile metin tabanli ECFT’deki
mesajlarinin biligsel diizeyleri arasinda istatiksel agidan anlaml1 bir iliski yoktur” hi-
potezini test etmektir. Biitlin analizlerde a = .05 istatiksel cnemlilik seviyesi esas a-
Iinmustir.

Bu analizlerden o©ncesinde bilissel diizey kodlamalarmin giivenirligi ve
OUFO’'nun ig tutarliligi da hesaplanmistir. Kodlayicilar arasi tutarlilik (inter-rater) is-
tatistiklerinden en ¢ok tercih edilen Cohen kappa hesaplanmustir. Birden fazla kod
alan mesajlarda ytiiksek olan kod giivenirlik hesaplamasinda esas alinmistir (Marra,
Moore & Klimczak, 2004). Guivenirlik, x = .84 ¢ikmustir. Bu deger “iyi” olarak kabul
edilmektedir (Cappozoli, McSweeney & Sinha, 1999). OUFO'nun biitiintiniin i¢ tutar-
lilik gtivenirligi .86 Cronbach a katsayisidir. Analiz, faktorlerin i¢ tutarhik giivenirli-
ginin “Global Okuma Stratejileri” i¢in .77, “Problem Cozme Stratejileri” i¢in .74 ve
“Destekleyici Okuma Stratejileri i¢in .72 Cronbach a katsayis1 oldugunu gostermistir.

Betimleyici Istatistikler

Tablo 3’de 6gretmen aday: 6grencilerin OUFO ve faktorlerinin, GPA ve BILD pu-
anlarmim ortalama ve standart sapmalarmi gosterilmistir. Ogrencilerin {ist-bilissel
farkindalik seviyelerinin “yiiksek” oldugu tespit edilmistir. Tablo 4’de cinsiyete gore
bu degerler verilmistir. Erkek 6grencilerde “duistik” diizeyde iist-bilissel farkindalik
bulunan yokken bir kiz 6grencinin tist biligsel farkindalik diizeyinin “diistik” oldugu
tespit edilmistir. Ancak kiz ve erkek ogrenciler GPA disinda benzer ozellikler gos-
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termislerdir. Kizlarin GPA’leri erkeklerden istatiksel acidan anlamli olarak farkli ve
yiiksektir, ¢ (59) = 3.836, p <.05

Tablo 3
Degiskenlerin Betimleyici Istatistikleri

Degiskenler Minimum Maksimum Ortalama Std. Sapma
GPA 157 3.1 2.36 32
OUFO 69 143 105.28 13.67
GLOBS 29 65 45.69 6.27
PROBS 18 39 29.93 4.64
DOs 14 39 29.26 5.62
BILD 8 27 2091 3.79

Tablo 5'de 6grencilerin boliimlerine gore OUFO ve faktorlerinin puanlari, GPA
ve bilissel diizey puanlarimin ortalama ve standart sapmalar1 verilmistir. Fen bolii-
miinde “diistik” tist-bilissel seviyeli 6grenci bulunmazken matematik bélimde bir
dgrencinin tst-bilissel diizeyi “diistiktiir”. Bunun yanisira fen béliimiinden bir 6g-
rencinin BILD puan: oldukgca diistiktiir. Bu ise 6grencinin forum katilim eksikligin-
den kaynaklanmaktadir.

Tablo 4
Degiskenlerin Cinsiyete Gore Betimleyici Istatistikleri

Degiskenler Cinsiyet Minimum Maksimum Ortalama
GPA Kiz 1.57 3.10 249
Erkek 1.70 2.81 2.20
OUFO Kiz 69 143 46.06
Erkek 83 129 45.25
BILD Kiz 16.86 27 22.051
Erkek 8 27 19.563

Degiskenlerin her biri i¢gin parametrik istatistiksel kabullerin saglanip saglanmadigt
test edilmistir. Her bir degisken icin basiklik ve carpiklik degerleri hesaplanmistir. Bu

degerlerin kabul edilebilir normal dagilim araliklarinda oldugu tespit edilmistir.

Tablo 5

Degiskenlerin Béliime Gore Betimleyici Istatistikleri
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Degiskenler Bolim Minimum Maksimum Ortalama
GPA Mat 1.57 3.10 2.38
Fen 1.70 2.90 232
OUFO Mat 69 143 44.66
Fen 87 129 47.39
BILD Mat 16.86 27 2214
Fen 8 25.14 18.88
Korelasyonlar

OUFO ve faktorleri ile BILD, GPA, béliim ve cinsiyet arasinda Pearson korelas-
yonu hesaplanmistir (Bkz. Tablo 6). Bilissel diizeyin; “Problem Cézme Stratejileri”,
“Destekleyici Okuma Stratejileri”, b6liim, cinsiyet ve GPA ile istatiksel agidan anlam-
11 bir korelasyonunun oldugu goriilmiistiir. OUFO puanu ile faktorleri arasinda .80 ve
tizerinde istatiksel acidan anlamli bir korelasyon tespit edilmistir. Bu ise beklenen bir
durumdur.

Tablo 6.

Degiskenlerin Korelasyon Matrisi

Bolum  Cinsiyet GPA OUFO GLOBS PROBS DOS BILD

Bolum -.098 .092 -.238 -.213 .011 -.261* A421*
Cinsiyet -.447* -131 -.065 -.201 -.155 -.331*
GPA .008 -.081 .037 138 427*
OUFO .898* .820* .818* 134
GLOBS .680* .568* .037
PROBS .574* .270*
DOS .264*
BILD

*.05 seviyesinde istatiksel agidan anlamlidur.
Coklu Regrasyon Analizi

OUFO veya faktorlerinin her birinin ayr: ayr1 birinci blok olarak ve her defasinda
cinsiyet, GPA ve bolim degiskenlerinin ise ikinci blok olarak girdigi dort defa ¢oklu
regrasyon analizi yapilmistir. Coklu-es dogrusallik (multi-collinearity) problemini
asabilmek icin ana tistbilissel yap1 ve faktorleri ayr1 ayri ¢oklu regrasyon analizine
sokulmustur. Diger bagimsiz degiskenlerin arasindaki korelasyon risk olusturan se-
viyenin (.80) altindadir. OUFO ve model (Blok 1 ve 2'nin dahil oldugu) i¢in R2 deger-
leri .018 ve .365 seklinde olup; model, bilissel diizeydeki degiskenligin (variability) %
36.5'u aciklarken, OUFO istatiksel acidan anlamli olmayan aciklama ytizdesine sa-
hiptir. Diger bir ifadeyle; model, BILD’i tahmin etmemiz igin istatistiksel agidan an-
lamli katkida bulunurken, OUFO bulunmamaktadir; sirastyla, F (3, 56) = 11.399, p
<..05 ve F (1, 59) = 1.081, p>.05. Hal boyle iken; OUFO'nun faktorleri i¢in yiiriitiilen
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¢oklu regrasyonda; BILD'i tahmin etmede “Global Okuma Stratejileri” istatistiksel
olarak anlamli katkida bulunmazken, “Problem Cozme Stratejileri” ve “Destekleyici
Okuma Stratejileri” istatiksel agidan anlaml olarak katkida bulunmaktadirlar; sira-
styla, F (1, 59) = .079, p >.05, F (1, 59) = 4.639, p<.05 ve F (1, 59) = 4.411, p<.05.

Sonuglar, Tartigmalar ve Oneriler

Bu ¢alismanin amaci 6gretmen aday1 6grencilerin okuma stratejilerine {ist-biligsel
farkindaliklariyla metin tabanli ¢evrimigi tartisma forumlarindaki mesajlarmin bilis-
sel diizeyleri arasindaki iliskiyi arastirmakti. Gortilmiistiir ki tist-bilissel farkindalik
tek bir yap1 olarak dustintildiigiinde mesajlarin bilissel diizeylerindeki degiskenligi
(variability) agiklayamamaktadir. Ancak bunun faktorleri olan ve okuma esnasinda
olas1 anlama problemlerine ¢6ziim yollar1 (okuma hizim ayarlama, duraksama, oku-
nan bilgiyi tahayytiil etme, vb.) bulabilmeyi iceren “Problem C6zme Stratejileri” ile
okuma esnasinda anlamay1 destekleyici (not alma, kendi kendine soru sorma, daha
once okunan metine gitme, vb.) “Destekleyici Okuma Stratejileri” mesajlarin bilissel
diizeyini tahmin etmede istatiksel olarak anlamli sekilde katkida bulunmaktadir.
Bunlarin yanisira boliim, cinsiyet ve daha onceki ders basar1 seviyelerinin bilissel
diizey puanlariyla anlamli iliskisi oldugu ve bunlarin da dahil edildigi tiim modelle-
rin bilissel diizeydeki degiskenligi istatiksel agcidan anlaml acikladig: goriilmiistiir.

Calismada okuma stratejilerine tist-bilissel farkindaligin bilissel diizeyle iliskisi-
nin olmamas1 ve olan alt faktorlerin etki biiytiklugtintin (effect size) kiiciik olmasi
kagt tizerinden okuma (dogrusal) tizerine yapilan ¢alismalarla farklilik arz etmekte-
dir. PROBS ve DOS icin etki biiytikliigii .078 bulunmus (0.08 kiigiik, 0.15 orta, 0.3 bii-
yiik) olup kiictiktiir. Daha 6nceki ¢alismalarin bazilarinda, tist bilissel farkindaligin
daha cok (veya en cok) etkili okuma kabiliyetinin gelismesinde yardimci oldugunu
okuma islemi sirasinda ise diger faktorlerin (alan bilgisi, metin tiirti, ortam, akici o-
kuma vyetisi, dil bilgisi vs.) daha etkili oldugu rapor edilmistir (Gillsttrom &
Ronnberg, 1995). Bu ¢alismada da cinsiyetin, boliimiin ve GPA'nin BILD ile istatiksel
acidan anlamli korelasyonu goriilmiistiir ve bunlarin dahil oldugu tiim modeller
BILD'deki degiskenligi istatiksel agidan anlamli olarak aciklamistir. Oyle ise bu ca-
lismada da etkisi gozlenen 6grencilerin cinsiyeti, boliimleri ve ge¢mis basarilarinin
yanisira iyi okuma becerisi edinmislik seviyelerininde hesaba katildig1 bir durumda
PROBS ve DOS'un biligsel diizeye etkisi arastirilmalidir.

Calismada; BILD'deki degiskenligi agiklamada tist biligsel farkindaligin ve faktor-
lerinden GLOBS'un degilde PROBS ve DOSun anlamli katkida bulunmasini,
hipermetinin (veya hiperortam) yapisi ile agiklamak miimkiin olabilir. Soyle ki;
hipermetinler farkl: destekleyici (yardimci) hipermetinlere baglant: icermekte ve 6g-
renciler ise bu baglantilardan faydalanma sirasinda dogru secim kararlar1 verme, da-
gk bilgileri zihninde canlandirma, stirekli okuma hizini ayarlama gibi stratejilere
ihtiyag hissetmektedirler. Belki de bu baglamda bu faktorlerin biligsel diizeyle iliski-
lerinin yiiksek ¢ikmasi olduk¢a anlamli olabilir. Bu durum 6gretmenleri ve arastir-
macilari su dogrultuya da yonlendirmelidir: Ogretmenler 6grencilerini bu stratejiler
konusunda egitmek ve bu stratejileri kullanmaya tesvik etmek amagh “ani agilir”
(pop-up) uyar1 pencereleri foruma gomebilirler. Arastirmacilar da bu tiir araglarin
tist-biligsel farkindaligin kullanimina, anlamaya ve 6grenmeye olan negatif veya po-
zitif etkilerini arastirabilirler.
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Metin tabanli ¢evrimi¢i tartisma forumlari Ogrencinin rahatlikla baska
hipermetinlere kayabilecegi bir ortamdir. Halbuki daha 6nceki ¢alismalarda Spiro ve
Myser (1984) ile Gillsttrom ve Ronnberg (1995) okudugunu anlamanin gereklerinden
birinin de “akict-anlam kesintisiz okuma” oldugunu rapor etmislerdir. Ogrencilerle
yapilan resmi olmayan ders disi forum sohbetlerindeki, “ECFT mesajlarinda verilen
baglantilar1 takip etme bazen hem konudan kopmaya hem de tamamen kaybolmaya
neden oluyor, bu yiizden baglanti1 verirken daha dikkatli olunmali” yakinmalar: ile
yukaridaki bulgu birlestirildiginde tist-bilissel farkindaligin 6nemi 6z-ayarlama (self-
regulation) baglaminda daha net olarak aciga cikmaktadir. Bu cercevede iist-bilissel
farkindalig1 6z-ayarlama ekseninde degerlendirerek tartisma biitiinligiintin sag-
lanmasina ve stirekliligine etkisi arastirilabilir.

Metin tabanli tartisma forumlar1 hem yazmay1 hemde okumay1 gerekli kilmakta-
dir. Shanahan ve Lomax (1986) okuma ve yazmanin farkl: iki olgu oldugunu soyler.
Freedman ve Calfee (1984) ise okuma yazmadan daha ¢ndedir, fakat yazma okumay1
besler demektedir. Sun’da (2002) okuma ve yazmanin birbiriyle etkilesimli fakat
farkli iki olgular oldugunu ifade eder. Sonug olarak, ister ayri ister ortak noktalar1 o-
lan isterse biri birini besleyen (alt kiimesi) yapida olsun; okuma ve yazma birbirini
pozitif yonde etkileyebilen iki olgudur. Oyle ise metin tabanh tartisma forumlari hem
okuma hem de yazmayz1 igeren bir yap1 oldugu icin etkili okumay1 ve yazmay gelis-
tirebilecek sekilde 6gretmenler ve arastirmacilar tarafindan degerlendirilebilir. Bu
cercevede etkili okumanin gelistirilmesinde tist-bilissel farkindaligin etkisi arastirila-
bilir.

Calismada, es zamanli olmayan hipermetinler esas alinmis olup es zamanh yaz-
ma okuma durumlar i¢in sonuglarin gegerliligi arastirilmamistir. Bunun yanisira 6g-
rencilerin okuma stratejilerine tist bilissel farkindalig1 kendi beyanlarindan hareketle
elde edilmis olmas1 6nemli bir gitivenilirlik kisitidir. Sonug olarak, PROBS ve DOS'un
metin tabanli ¢evrimigi tartisma forumlarindaki bilissel diizeyle iliskisi dikkate de-
gerdir. Hipermetin okurken 6grencinin ytiksek bilissel aktivite {iretmesi, okuma stra-
tejilerini kullanmasi ve gelistirmesi igin bu faktorlere ait stratejiler konusunda 6gren-
ciler egitilmelidir. Okuma sirasinda alan bilgisi ve metnin tiir{iniin stireci etkileyebi-
len parametreler oldugu goz ardi edilmemelidir. Ayrica; hipermetinsel tasarim gele-
neksel okuma materyallerinden farkli oldugundan, bu konuda arastirmalara dayali
kuramsal modellemelere ve bunu temel alan, okuma stratejilerine {ist-bilissel
farkindalig: tetikleyen 6gretsel tasarima gereksinim duyulmaktadir.
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Understanding the Volume Formula for Rectan-
gular Right Prisms: A Different Perspective

Diizgtin Dortgensel Prizmalar Icin Hacim Formiiliiniin
Yapilandirilmasi: Farkli Bir Perspektif

Ismail Ozgiir ZEMBAT"

Abstract

Background/Problem Statement: Measurement is the foundation for mathematical ideas
without which misconceptions in counting, geometry and fraction models may arise
(Wilson & Rowland, 1995). Osborne (1976) described “measure’ as an “entity" as op-
posed to as a “process.” Measuring, on the other hand, is considered as a process con-
sisting of a comparison between an attribute of a physical object and a purposefully
selected unit to quantify that attribute (Bright, 1976). One of the key measurement
concepts in elementary mathematics is ‘volume.” Piaget and Inhelder (1967) identified
three different types of volume: occupied, interior, and complementary volume. Coordina-
tion of these volume types might play an important role in understanding the volume
concept. This study focuses on developing the meaning of interior volume (capacity of
a container) only.

Purpose/Objective/Research Question/Focus of Study: The purpose of this article is to give
a mathematical description of measurement and volume concept, explain an instruc-
tional design by focusing on how the volume formula for rectangular right prisms can
be constructed, and talk about the ensued developmental process in which students
engaged in general.

Methods: This study refers to a radical constructivist framework, called Reflection on
Activity-Effect Relationship, as an orienting framework. Based on this framework, the
author generated an instructional design and conducted an action research on 22 sev-
enth graders of an art school (in the central region of Turkey) who did not previously
know the volume formula for rectangular right prisms. During the instruction, the
students were put in (homogenous) groups of four based on their mathematics
knowledge to work on the given tasks. Although the whole class was videotaped, the
focus was mostly on one of the groups during the instruction. The researcher’s notes
about what transpired in other groups were also taken into consideration as addi-
tional data. Once data were gathered, the researcher transcribed/annotated the im-
portant pieces of the teaching session. The main purpose in the analysis process was
to formulate and verify hypotheses about students” evolving understandings of meas-
urement of volume.

Findings/Results/Conclusions/Recommendations: The offered instruction is based on the
idea of reflecting on one’s own goal directed activity and it offers a way to help learn-
ers reflect on their own activities targeting a common goal. The mental activities in
which students were engaged when finding the volume of given rectangular right
prisms are (1) filling up the base layer (to find the number of unit cubes in a layer) (2)

* Ph.D., Hacettepe University, Faculty of Education, Elementary Mathematics Education,
zembat@hacettepe.edu.tr.

205



206 | Eurasian Journal of Educational Research

adding up a number of layers until the box is filled (to find the total number of cubes).
These activities are purposeful (to figure out the number of cubes that can fit into
given boxes) and related to the process of measuring volume (comparison of corre-
sponding attributes of cubes and given transparent boxes). By having students reflect
on such a sequence of activities systematically, learners abstracted the underlying
ideas for Cavalieri’s principle.

Keywords: Conceptual development, abstraction of Cavalieri’s principle, learning from re-
flection on activity
Oz

Problem Durumu: “Ol¢me” matematiksel kavramlara temel teskil eder. Olcmenin ek-
sikligi sayma, geometri ve kesirlerle ilgili konularda kavram yanilgilarina sebebiyet
verebilmektedir (Wilson, & Rowland, 1995). Osborne’a (1976) gore 6l¢me, bir “islem”
olarak ele alinmaktansa bir “nesne (entity)” olarak ele alinmalidir. Ote yandan “lg-
mek” fiziksel bir nesnenin bir niteligi (uzunluk vs.) ile bu niteligin miktarini (cm vs.)
belirlemek icin 6zel olarak secilmis bir birimin kiyaslanmasi islemidir (Bright, 1976).
Matematikteki 6nemli 6l¢gme kavramlarindan birisi hacim’dir. Piaget and Inhelder
(1967) ti¢ gesit hacimden bahseder. Bunlar, sirasiyla hapsedilen hacim (hapsedilen
bosluk), i¢c hacim (kapasite) ve tiimler hacimdir (cisimlerin tasirdigi suyun hacmi). Bu
hacim ¢esitlerinin koordinasyonu hacim kavramini anlamada 6nemli bir rol oynayabi-
lir. Bu ¢alisma “i¢ hacim” (cisimlerin kapasitesi) kavraminin yapilandirilmas tizerine
yogunlasmaktadir.

Amag: Bu calismanin amaci hacim ve 6lgme kavramlarimin matematiksel bir analizini
ortaya koymak, diizgiin dortgensel prizmalar icin hacim formiiliiniin nasil yapilandi-
rilabilecegine odaklanarak arastirma-tabanli yapilandirmaci bir ders tasarmmi sunmak,
ve (tasarmmin uygulanma stirecinde) dgrencilerin kavramsal gelisimlerini genel an-
lamda incelemektir.

Veri Kaynaklari: Bu calisma radikal yapilandirmact kurama dayali bir teorik gerceveyi
(Reflection on Activity Effect Relationship Theory) kendine rehber edinmistir. Bu teo-
rik cerceveye dayanarak arastirmaci bir ders tiretmis ve bu dersi temel alan bir eylem
arastirmasini 22 tane ilkdgretim yedinci siif 6grencisine uygulamustir. Bu 6grenciler
I¢ Anadolu bolgesindeki bir konservatuar okulundan olup daha &nceden dikdortgen-
sel prizmalar icin gegerli olan hacim formiiliinii bilmemektedirler. Ders esnasinda 6g-
renciler, verilen sorular tizerinde galismalari i¢in, matematik bilgi seviyelerine gore
dort kisilik homojen gruplara ayrilmistir. Her ne kadar ders esnasinda tiim simf video
kameraya cekilmis olsa da ¢ekimler ¢cogu zaman gruplardan birisi tizerine odaklan-
mistir. Arastirmacinin ders esnasinda diger gruplarda cereyan eden olaylari anlatan
notlar1 da ek veri olarak ele alinmustir. Veriler bu sekilde toplandiktan sonra, arastir-
maci video kasetleri izleyerek veri bakimindan zengin olan diyaloglar1 metinlestirmis
ve bunlar1 diizenlemistir. Veri analizi siirecindeki odak noktas1 6grencilerin hacim 6l-
¢limtinii nasil algiladiklari/anlamlandirdiklari-/ gelistirdikleri tizerine hipotezler tire-
tip bunlar eldeki verilerle test etmek/ desteklemek olmustur.

Ana Tartisma - Sonug: Calismada onerilen ders 6rnegi, 6grencilerin belli bir amaca yo-
nelik olan kendi eylemleri tizerine diisiinmeleri fikrine dayanmakta olup bu tarz bir
diistinmeyi gerceklestirmede 6grencilere yardimc olabilecek bir yol sunmaktadir. Ca-
lisma esnasinda verilen diizgiin dortgensel prizmalarin hacimlerini belirlerken 6gren-
cilerin kullandiklar1 zihinsel eylemler sunlardir: (1) prizmanin taban katmani dol-
durmak (katmandaki birim kiip sayisini belirlemek icin) (2) kutu dolana kadar kat-
manlart {ist tiste eklemek (toplam birim kiip sayisini belirlemek igin). Bu eylemler be-
lirli bir amaca (verilen kutulara sigacak toplam kiip sayisin belirlemek) hizmet etmek-
te olup hacim &l¢tim siirecine (birim kiiplerin ve verilen seffaf kutularin esdeger nite-
liklerinin kiyaslanmasina) baglidir. Sistematik bir bicimde bu eylem dizisi tizerine dii-
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siindiirtilerek, dgrenciler Cavalieri prensibinin temelinde yatan fikirleri soyutlamis-
lardur.

Anahtar Sozciikler: Kavramsal gelisim, Cavalieri prensibinin soyutlanmasi, eylemler
tizerine diisiinme yoluyla 6grenme.

Measurement is the foundation for mathematical ideas without which misconcep-
tions in counting, geometry and fraction models may arise (Wilson & Rowland,
1995). Measurement and the study of it are important because of its intricate connec-
tions with many aspects of everyday life (National Council of Teachers of Mathemat-
ics (NCTM), 2000). It is also related to counting, geometry, mathematical properties,
and fraction models as Wilson and Rowland (1995) pointed out. Especially the study
of volume and area has a special place in the measurement arena because of their
complexity and difficulty in understanding them (Freudenthal, 1983).

As suggested by the literature, students’ conceptual needs as well as procedural
ones should be seriously taken into account in classrooms. Piaget, Inhelder, and
Szeminska (1964) made the claim that “from the standpoint of geometry, area and
volume are closely related, but from that of psychology, the question of volume
raises many problems of its own” (p.354). On the other hand, the teaching of area
and volume is restricted to a couple of formulas that does not make much sense for
children in elementary grades (Freudenthal, 1983). This dilemma can be solved by
designing instruction that address students” needs in developing a sense for the con-
cept of volume, which the current study mainly targeted.

Researchers (e.g., Raghavan, Sartoris, & Glaser, 1998) identified several problem-
atic issues for students regarding measurement concepts. One of these problems is
the lack of a good grasp of principles behind formulae. Enochs and Gabel (1984)
raised the concern about learners’ preference and reliance on the use of formulas to
solve the problems as opposed to the conceptual meanings. In addition, a number of
studies conducted by Battista and/or his colleagues (1996; 1998; 1999) highlighted
the underlying mental processes in developing a sense for volume concept. Lehrer,
Jaslow and Curtis (2003) extended this to other similar type solids such as cylinder.
All of this research pointed to the importance of structuring and enumeration of
units that need to be fit in a given solid. However, finding an effective way to help
students conceptualize aforesaid conceptual meanings and meaningful structuring
strategies is not clear yet. The current study pursues such an endeavor.

This study aimed at understanding what it means to develop a meaningful for-
mula (from students’ perspective) for volume of rectangular right prisms. For this
purpose, the article gives an initial analysis of what it means to understand volume
concept based on relevant literature and explain an instructional design as to how the
volume formula for rectangular right prisms (hereafter, abbreviated as RRP) can be
conceptualized.

What is Measurement and Volume in General?

Measurement can be considered in two different but complementing ways; scien-
tific and mathematical. Scientific point of view suggests that measuring is both proc-
ess (modeling the reality) and skill (testing that model) (Osborne, 1976) - it is the re-



208 | Eurasian Journal of Educational Research

sult of observing. From mathematical point of view, measure is considered as an en-
tity as opposed to as a process. According to Osborne (1976), the teacher must recog-
nize whether measure is used in the scientific or mathematical sense. The current
study considered volume measure from mathematical point of view instead of the
scientific one since the main purpose of the study was to highlight the conceptual
(mathematical) underpinnings of the concept of volume. This is detailed in what fol-
lows.

Osborne (1976) described measure as an entity as opposed to as a process. Meas-
uring, on the other hand, as a process includes comparison of an attribute of an object
to some unit that is purposefully selected to quantify that attribute (Bright, 1976).
One of the key measurement concepts in elementary mathematics is ‘volume.” Piaget
and Inhelder (1967) identified three different types of volume: amount of space occu-
pied by an object (occupied volume), the capacity of a container (interior volume), and
the volume of displaced water when a figure is immersed into a cup with full of wa-
ter (complementary volume). Understanding all of these interpretations and a coordina-
tion of them might play an important role in grasping the volume concept since they
all refer to the measurement of the amount that quantifies an attribute (volume) of a
three dimensional figure. The current paper focuses on the development of the mean-
ing of the formula structuring interior volume.

Some Key Ideas for Measurement and Volume

Measurement can be conceptualized as a correspondence between an attribute of
an object and a positive real number, which makes it a function assigning a positive

real number to an attribute of an object (V K>R", A —>V(A)=k,k € R*

as outlined by Osborne (1976). Such a functional approach for “volume” requires that
every three dimensional figure will be assigned a real number. However, assignment
of a numeral itself does not complete the process of finding volume. In other words,
saying that a right prism has a volume of 10 does not have any meaning unless a unit
is attributed to that measure (e.g., 10 cm3). Hence, ‘unit understanding’ is an impor-
tant key feature for volume concept.

In measuring volume, one needs “to decide on the attribute to be measured, select
a unit that has that attribute” and finally “compare units, by filling, [...] with the at-
tribute of the object being measured (Van de Walle, 2004, p.317). In order to calculate
the volume measure of a given RRP, one could think of it as combination of chunks
(or layers) of certain size.

What to Focus on in Measuring Volume?

The formula for calculating volume of RRP is about multiplying the height with
the area of the base. From a different perspective, the formula for finding the volume
of RRP is a way of using length measures to count more easily (Van de Walle, 2004).
In a way, the formula that is based on multiplication helps one to find the result
without execution of the activity of counting. A way to think about this counting ac-
tivity in a more structured way is to consider RRP as chunks, or layers, and find the
sum of the volumes of all layers, which is known as Cavalieri’s Principle (Banchoff,
1990).

Batista and Clements (1998) indicated that students’” mental construction of 3D
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cube arrays involves a complex interaction between numerical and spatial structur-
ing (and restructuring) of a geometric structure. The literature in this area (e.g., Bat-
tista, 1999; Olkun, 2003) points to the difficulty of mental construction of rows, col-
umns, and layers in a structured way in figuring out the volume of RRP. There are
several strategies identified in the literature that would help students develop a sense
for aforesaid structuring. Of which most commonly known are estimating the num-
ber of cubes that would fit in an RRP given its picture from a certain angle (Hirstein,
1981; Battista and Clements, 1996; Lehrer, Jaslow, & Curtis, 2003), and finding the
number of cubes that can fit in a cut-open RRP (Battista, 1999; Olkun, 2001). This
study illustrates the power of second approach with certain restrictions in conceptu-
alizing Cavalieri’s Principle.

The instructional design implemented in this study uses what students already
know and targets to promote the underlying idea for the volume formula for RRP.

Methodology
Orienting Conceptual Framework

This research study refers to a radical constructivist framework, called Reflection
on Activity-Effect Relationship, as an orienting framework in designing the aforesaid
instruction. This framework is based on the Piagetian constructs, assimilation and re-
flective abstraction. It prescribes a certain way of teaching and is not based on the
commonly used ‘cognitive conflict’ (Piaget, 2001) idea.

According to this framework" learner plays a central role in constructing new
knowledge. In solving a given problem, learner sets the goal and follows it based on
his or her activity. The goal, based on learner’s available conceptions, plays a key role
in developing a new conception. Here, activity refers to the mental action engaging
the learner in service of reaching the goal. In order to reach this goal, the learner
calls on an activity (sequence) that is already a part of his or her current conceptions.
As the learner engages in the activity (sequence), s/he attends to the results of it and
makes the judgment of as to what results gets him/her closer to the goal. Each time
the learner goes through the activity, s/he makes some “conception-based” adjust-
ments, called effects. Such adjustments are recorded mentally as an experience (von
Glasersfeld, 1995, cited in Simon et al., 2004). Comparison of these records results in
recognition of regularities, which is called “abstraction of the relationship between
activity and effect.” Through reflection on this relationship, the learner can think
about the relationship between the situation and the activity-effect relationship.

This activity-effect model is used to formulate and modify conjectures in the des-
ignation of this study. The purpose of this study is not to analyze students’ concep-
tual development by matching the constructs of the framework (activity, effect etc.)
with each phase of the development in detail. In contrast, this framework helped the
researcher in designing appropriate tasks and mental activities to be used by stu-
dents in the experiment, and in hypothesizing about the developmental trajectory of
students. In this sense, the framework is used as an orienting one as opposed to an

* The author mainly referred to Simon, Tzur, Heinz, and Kinzel (2004) for the description of
the Reflection on Activity-Effect Relationship framework.
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analytic one. Therefore, the analysis of the data does not include an analytical appli-
cation of the framework (see Zembat (2004) for an example of such an approach). In
this sense, the purpose in this article is to give the reader ideas about constructing a
bridge between theory and practice.

Using this framework as a guide, the current study was based on an action re-
search methodology (Marshall & Rossman, 1999) which requires having both a re-
searcher and a teacher lens to investigate an application of an instructional design.
Because of this dual role, at times, it may become harder to distinguish between the
researcher and the participants (Marshall & Rossman, 1999). This may be disadvan-
tageous for the researcher in the analysis process since he may be biased by his inter-
pretation of what transpired during the sessions. In order to assure that the interpre-
tations made by the researcher are descriptive of what actually happened, the re-
searcher always looked for counter evidence through checking the data gained from
class video against his field notes and students” written work, which enabled the re-
searcher to be more conscientious about the accountability of the claims and related
support.

Data Gathering Procedure

The author generated an instruction that was aligned with the constructivist prin-
ciples and guided by the Reflection on Activity-Effect Relationship framework. The
instruction was applied to 22 seventh graders of an art school (located in the central
region of Turkey) who did not previously know the volume formula for RRP. Some
of the students seemed to have the sound version of the formula but did not have
any meaning attached to it. Even though this was not a usual group to teach this con-
cept, the fact that these students received mathematics instruction (in grades 5 and 6)
from substitute teachers whose major was not mathematics led the teacher-researcher
(the author) think that this group can be considered (based on their knowledge and
skills in mathematics) as an appropriate target group to teach this concept. During
regular instruction, students get used to work for the reasons underlining procedures
and questions of “whys” as well as “hows.”

During the class session, the teacher-researcher puts students in groups of four to
solve the given tasks. This was done using homogeneous grouping based on stu-
dents” mathematical understandings. As students worked through the tasks, one of
the groups was videotaped. Even though these tasks were planned for two hours of
instruction, the teacher-researcher had applied these tasks to different groups of
learners for about 4 years to pilot the pieces in the instructional sequence at different
time periods and to see how these pieces fit together to make an effective class ses-
sion. The very early version of this sequence was an adaptation of the chapter about
volume concept given in an NSF funded curriculum, Investigations in Number, Data,
and Space designed by the research center, Technical Education Research Centers
(TERC) (1998). Based on the needs of students and detailed mathematical analyses of
the researcher, that sequence evolved into a form as outlined in the subsequent sec-
tions. The main purpose of the teacher-researcher for this study was to investigate
the development of the volume formula for RRP by students.

Data Analysis Procedure

Initially, the researcher transcribed and annotated the important pieces of the
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teaching session. Then he made an ongoing analysis of the session to formulate and
modify conjectures about the students’ evolving understandings. The main purpose
in the analysis process was to formulate hypotheses about students’ initial under-
standings of measurement of volume, their evolving understanding of measurement
process, and the factors affecting their conceptual development. The key understand-
ings that enabled students to have conceptual advances while learning about volume
measure and the ensued developmental process were also used as important keys for
the analysis process. The product of such an analysis is the research-based instruc-
tional design highlighting the development of Cavalieri’s principle for RRP.

Data Analysis and Results

First, each group was given a single unit cube (a ready-made interlocking cube)
and a previously made transparent open box with certain measurements (height=1
cm, length=8cm, width=6cm). The box was transparent and had open top so that
students would easily place the given unit cube in the box and see it clearly from dif-
ferent perspectives (see Figure 1). The measurements of the box were not given to the
students and there was not any measurement instrument (e.g., ruler) within their
reach except their notebooks comprised of grid papers. In this way, students were
just limited to a direct comparison of the magnitude of the unit cube with that of the
open box.

Figure 1. The given transparent box and the unit cube for problem 1.

The reason for giving students a single unit cube instead of several cubes is to
help students focus on the iteration process along with each dimension of the RRP
and the comparison process as opposed to a purposeless counting activity. Another
detail was that the box’s height corresponds to the unit cube’s height, which is only
one centimeter. In this way, students had the opportunity to not to deal with the
third dimension (height) initially and treat the measuring process as the comparison
of two two-dimensional shapes (bases of unit cube and of the box), which allowed
them to draw on their understanding of area in the background. The question for the
students was to “first estimate the number of unit cubes that would fit in the given
box” (see Figure 1) and then “find the actual number of cubes.” While doing estima-
tion, they had the chance to think about how they would count the number of cubes
and then during actual counting, they were to find the exact match. They were free to
use transparency markers on the box. Although giving them markers could be con-
sidered disadvantageous, this strategy was only used for the first two problems and
gave the students a head-start to work on the problems. In fact, most of the groups
used marking strategy only for the first problem.



212 | Eurasian Journal of Educational Research

One common strategy students used was as follows. One of the group members
(being videotaped), with pseudonym Kenan, put a grid paper (gotten from his note-
book) under the transparent box. Since each side of grids corresponds to one side of
the unit cube (which is also 1 cm long), he was basically counting the number of
grids that would fit into each side of the transparent box and then multiplying both
side measures with each other to find the number of cubes that would fit into the
box. On the other hand, the other members of the group, Jasmine and Melissa, move
unit cube along each side of the transparent box and mark each move to figure out
number of unit cubes that would fit along each side. Then, they also multiplied 6 and
8 to figure out total number of cubes. In either way, none of the students in the group
focused on the underlying idea for multiplying 6 and 8 to figure out the number of
cubes on the base. The teacher-researcher asked the group how they found 48.

J:  8fits in that way [pointing to length], 6 fits in this way [pointing to width].

T: Okay so how do you know that 6 and 8 gives 48 which is the total number
of cubes?

We just guessed.

How would you find it exactly?

What does it mean to have 8 here [pointing to length] and 6 here [pointing to
width]?

Area.
How would you find the total?
There are 8 rows and 6 columns.

Show me those, I am holding the box. What do you mean by 8 rows?

z 5z 2R

I am sorry. There are 6 rows. One, two, three, four, five, six [pointing to each
row]. And then there are 8 columns [pointing to some columns].

K: 48.

As above dialog revealed, the group members initially relied on the area formula
for finding the total number of cubes without paying attention to how the formula
works. The teacher-researcher pushed them to think about why 6 times 8 made sense
since it was important for them to focus on the reasons behind it in order to construct
the formula for volume of RRP. By focusing on the questions of what the numerals 6
and 8 represented, the group members realized that there were six rows each of
which had 8 elements in it. Once they made this realization, they moved to the sec-
ond problem. At this point, Melissa and Jasmine wanted Kenan and Ali to be out of
the group and the group got separated. Another girl, Ayca, joined Melissa and Jas-
mine and they started to work on the second problem together.

The second problem was similar but the second given transparent box had the
dimensions: length=10cm, width=7cm, height=1cm. The groups again counted the
number of cubes that would fit along the length, which were 10. Then they counted
the number of cubes that fit along the width, which were seven. The focus-group
members then mentioned that “each row has 10 units and each column has seven
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units which would give the total of 70 units.” The students’ approach (including
other groups) suggests the following: (1) Initially, when students compared one side
of the unit cube to the length of the given box, they were actually making a compari-
son of one-side lengths of two two-dimensional figures; base of the unit cube and
base of the box. The result seven gives them the answer to the question of how many
times one can iterate the unit cube along with one side (length) of the base of the box.
(2) They then compared the other sides of the base of the unit cube and the base of
the given box. The result was about the answer to the question of how many times
one can iterate the unit cube along with the other side (width) of the base of the box.

The third problem was similar but the third given transparent box had the di-
mensions: length=8cm, width=6cm, height=2cm. This was the first time the students
were pushed to think about the comparison of heights (of the unit cube and the box).
Since they already did two problems of the same type covering the base of a box (that
was also the box itself), it was not hard for the students to think about filling up the
base layer of the box. Their overall goal was to fill those boxes with cubes and they
did that by thinking about columns of rows. Since they already covered the base of
the box, they were then thinking about how many such layers they could generate to
fill up the box. This thought led them to think about a third comparison, which was
between the height of the unit cube and the height of the box.

The fourth problem was of the same type and the dimensions of the new trans-
parent box were: length=10cm, width=7cm, height=3cm. The students had one more
opportunity to think about layering the box and finding the total number of unit
cubes based on those layers. With this question, they had another opportunity to go
through the layering process and finding the total volume of the given RRP. The fol-
low-up question was about finding a general way that would help one to figure out
the total number of unit cubes that would fit in RRP. Although they were allowed to
think about a way to find the volume of the given transparent box (with the dimen-
sions length=7cm, width=4cm, height=3cm) using the same method, this time they
were to derive a general strategy to find the volume of RRP. This gave them the op-
portunity to think about what they did so far and reflect on it. Prior to this question,
they did not need to make a reflection over what they did so far, but this question
pushed them to make a reflection if they had not done so far. This is illustrated in the
following dialog.

T: Now, try to develop a rule that describes how to determine the volume of
these kinds of boxes. You can find the result for this problem first but then
try to find a general rule.

A: First, we need to find the number of rows in the base. How many rows are
there for this box?

M, J: [counting the horizontal iterations of given unit cube] There are 4 rows.
And 7 columns [after counting the number of columns using same method].
[The teacher approached the table of focus-group]

M: Now, we have 4 rows and every one of them has 7 cubes in it. Therefore,
our base layer is comprised of 28 cubes. And three cubes, I mean when we
calculate it, its height is three cubes. And three of that [referring to base
layer], I mean 28. 28 cubes-
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A: Base layer is comprised of 28 cubes. When we measure the height since it
corresponds to 3 cubes, it has “28 times 3” cubes total.

J: Yeah.

T: So, think about all the questions you solved up till now. We used different
boxes of this type [pointing to the RRP standing on the table]. What would
be a general way to find volume of these?

M: We find the number of rows, number of columns. Each row has as many
cubes as the number of columns.

J:  This gives us the number of cubes in base layer.

A: Then we repeated bases as many times as height. So it is number of cubes
[in the] base times height. [Others in the group agrees]

As seen in the above dialog, refection over their activity sequence helped students
generate a method: filling up the base layer, counting the number of unit cubes that
fills up the base layer and adding up however many such layers there were. In short,
their method was about figuring out number of layers and number of cubes in a
layer. What follows is a detailed description of their activity sequence and the corre-
sponding results.

With a closer look, it is possible to identify the activity sequence the students
went through and the type of reflection they made on that sequence. The students’
(including other students in the class) activities (left side of the arrows) and the cor-
responding results (right side of the arrows) are as follows.

1. Iterate the unit cube along one side (length) of the base of the box - Length

measure,

2. Iterate the unit cube along the other side (width) of the base of box - Width
measure,

3. Find the total number of units that would cover the base (first layer) by mul-
tiplying the results of first two activities 2 Number of cubes that can fit in the
base,

4. Iterate the first (base) layer as many times as the height measure and multiply
the height measure with the result of previous activity = Total number of
cubes.

The last reflection question gave the students a chance to reflect on this above ac-
tivity sequence and the results of it even if they had not done so previously. Just be-
cause they were going through similar-type of problems (first four problems) repeat-
edly does not guarantee that they also reflected on what they did. Therefore, it does
not seem reasonable to attribute any new concept formation to students during their
solving the first four problems. However, the fifth problem that requires reflection on
what had been done previously gave the students an opportunity to reflect on the ac-
tivity sequence they went through and the related results. In addition, each problem
had the same goal of finding the total number of cubes that would fit in the given
RRP. With the help of such reflection over the activities targeting the same overall
goal, students reduced the activity sequence into two simple actions: Finding the
number of cubes that cover the base, and iterating the base as many times as height.
This reduction and the reflection on such a reduction (by questioning of teacher-
researcher) and the overall common goal seem to help the students abstract the un-
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derlying idea for volume formula (and also Cavalieri’s Principle). What they seemed
to abstract was the idea that finding the volume of RRP is dependent on the sum of
the volumes of the chunks derived from RRP, which is the base for understanding
the Cavalieri’s Principle.

At this point, one of the follow-up questions to assess how solid their understand-
ing was “if 72 cubes would fit in a box, what would be the dimensions of that box?”
The reasoning most students suggested was as follows: “First, we can think about 72
as two layers, which mean that each layer has 36; then we can think about what
product of two numbers corresponding to length and width would give 36.” By of-
fering such a method students were unfolding the volume formula and applying it in
reverse order, which also support the idea that their understanding of the Cavalieri’s
Principle was solid. There were also suggestions like 1x9x8, which suggest for those
students that they tied it to the initial problems they solved at the beginning of class
since the initial problems had RRP with height of 1Tcm.

Concluding Remarks

Piaget (2001) directed the attention of researchers to the idea of learning from
one’s own activity and reflective abstraction. Simon and his colleagues (2004) further
articulated this idea of reflective abstraction. Such efforts suggest that people abstract
ideas by reflecting on their own goal-directed activities on which the above instruc-
tion is based. This instructional design is a way to take the students to the center and
help them reflect on their own activities targeting a common goal. During the in-
struction, the mental activities in which students were engaged are (1) filling up the
base layer (2) adding up a number of layers until the box is filled. These activities are
purposeful (to figure out total number of unit cubes) and related to the process of
measuring volume (comparison of the same attribute of both unit cube and the given
transparent boxes). By reflecting on such a sequence of activities and the associated
results, learners abstracted the underlying idea for volume formula for RRP. As the
constructing agencies of such an abstraction, this knowledge will be more meaning-
ful to students than being told by a teacher. This is because even though they may
forget the formula they abstracted later on, they will have a meaningful activity se-
quence to which they would refer and reconstruct the formula from that. Therefore,
such a method may be more meaningful and stable than simple lecture methods.

Such an instructional design is different from what has been offered in the litera-
ture in the sense that it promotes learner’s thinking by limiting their activities to the
iteration of a single cubic unit. The current study in this manner highlights the im-
portance of iteration activity in constructing Cavalieri’s principle and provides a way
to help students structure such iteration, which was pointed out by most researchers
(e.g., Battista, 1999; Olkun, 2003) as one of the obstacles in developing volume for-
mula for RRP.
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