P

—
o
v

YED / JEL

Yasadikca Egitim Dergisi

Journal of Education for Life

Yil / Year 2017 o Cilt / Volume 31 ¢ Sayi [ Issue 1

© T.C. istanbul Kdiltiir Universitesi
istanbul Kiiltiir University



YED/ JEL

Yasadikga Egitim Dergisi
Journal of Education for Life

Kurucu Editér /| Founding Editor

Dr. Bahar Akingii¢ Giinver
[stanbul Kiiltiir Universitesi, istanbul, TURKIYE

Editor / Editor in Chief

Prof. Dr. Hasan Simsek
[stanbul Kiltiir Universitesi, istanbul, TURKIYE

Es editor / Co-editor

Dog. Dr. Ozge Hacifazlioglu
[stanbul Kiltiir Universitesi, istanbul, TURKIYE

Yayin Kurulu/ Editorial Board

Prof. Dr. Ali ilker Giimiiseli Okan Universitesi  Prof. Dr. Gélge Seferoglu ODTU
Doc. Dr. BettsAnn Smith Michigan State Univ.  Prof. Dr. Ali Yildirnm ODTU
Prof. Dr. Rengin Zembat Marmara Universitesi  Prof. Dr. Sinan Olkun TED Universitesi
Prof. Dr. Ronald Sultana University of Malta  Prof. Dr. Abbas Tiirniiklii Dokuz Eyliil Universitesi
Prof. Dr. irfan Erdogan istanbul Universitesi  Prof. Dr. Ayse Bas Collins Bilkent Universitesi
Prof. Dr. Karen Seashore University of Minnesota  Prof. Dr. Selahattin Gelbal Hacettepe Universitesi
Prof. Dr. Giirhan Can Yeditepe Universitesi  Prof. Dr. Yasar Ozden Dogu Akdeniz Universitesi
Dog. Dr. Linda Davis Wheelock College  Prof. Dr. Nezahat Giiclii Gazi Universitesi
Prof. Dr. Ali Baykal Bahcesehir Universitesi ~ Prof. Dr. Alim Kaya Mersin Universitesi
Doc. Dr. Gary Grossman Arizona State University ~ Prof. Dr. Siileyman Dogan Ege Universitesi

p
é_;.

Yasadikga Egitim Dergisi ULAKBIM TR Dizin’de indekslenmektedir.

Journal of Education for Life is indexed in ULAKBIM TR national index.
Sahibi/ Owner: T.C. istanbul Kiiltir Universitesi / istanbul Kiiltir University
Sorumlu Yazi isleri Miidiirii/ Publishing Manager: Dr. Bahar Akingiic Giinver
Yénetim Yeri/ Editorial Office: istanbul Kiiltiir Universitesi Egitim Fakiiltesi Atakdy Yerleskesi 34156 Bakirkdy/ iISTANBUL

Telefon/ Phone: +90. 212 498 41 41

Basim Yeri ve Basim Tarihi / Printing Address and Printing Date: G.M. Matbaacilik Tic. A.S. 100. Yil Mh. ist. Matbaacilar ve Ambalajcilar Sitesi 1. Cad. No. 88
Bagailar/istanbul Tel: 0 (212) 629 0025 (Sertifika No. 12358)

Yayin Tiirli: Yilda iki kez yayimlanan, siireli, hakemli, akademik dergi.
Publication Type: Biannually published, peer reviewed, academic journal.
Bireysel Abonelik / Individual Subscription: 50.00 TL Kurumsal Abonelik / Institutional Subscription: 200.00 TL

Basim Tarihi / Publication Year: Nisan 2017 / Nisan 2017

ISSN: 1300-1272



é_i. YED / JEL

Yil/Year: 2017 e Cilt/Volume: 31 ¢ Sayi/lssue: 1

ICINDEKILER / CONTENTS

Okul Oncesi Dénemdeki Ustiin Yetenekli Cocuklarin Dil Gelisimlerinin Analizi
An Analysis of Language Development in Gifted Preschool Children
Adile Giilsah SARANLI, Siihendan ER & K. Ziilfikar DENIZ ......c.ovvvvmevenmereimneriinseerneeesnesinserenns 1-20

Egitim Alaninda Yapilan Zihinsel Model Calismalarinin Betimsel Icerik Analizi
Descriptive Content Analysis of Mental Model Studies in Education
Eser ULTAY, Necla DONMEZ USTA & Tugce DURMUS ........oovvenvvosrerereeesiissiesnsisssisesssssneons 21-40

Cocuklar ve Kitaplar: Piaget'nin Oyun Kuramina Gore Bir Degerlendirme
Children and Books: An Evaluation According to Piaget's Play Theory
Mehmet TORAN & AYtAC DILEK .......cooovvooevieeioseiosseiesiiseiessiessisssssss s 41-54

Dortgenler Arasindaki Miskiler: 7. Siruf Ogrencilerinin Kavram imajlarl
Relations among Quadrilaterals: 7th Grade Students” Concept Images
BERiye UBUZ .......cooiiiiiiiiiiiiiiiciciiictic s 55-68

Andragogical, Pedagogical and Lifelong Learning Orientations of Freshman Engineering
Students in a Project-Based Course

Birinci Siuf Miihendislik Ogrencilerinin Proje Tabanl Bir Dersteki Andragojik, Pedagojik ve
Yagamboyu Ogrenme Egilimleri

Tanju DEVECI & Fatma TEZCAN .....oovvumeeveereeineeeoeeeeisssesssssassssssssssssssssssssssssssssssssssssssassessseses 69-88

Aday Ogretmenlerin Meslege Uyum Siireci: Bir Durum Caligmas1
Candidate Teachers’ Adaptation to Teaching Profession: A Case Study
Murat Can CELIK & Mehmet Ali ICBAY ......oovoeeeeeveeeeeoseseeesvevoesee e ssvsas s 89-102

[lkokul 1. ve 4. Sinif Ogrencilerinin Okul Algisi
School Perception of Primary 1st and 4th Grade Students
Muhammet U. OZTABAK .........oovvvvvvvveooiciisiissssss e 103-124

Student Teachers” Perspectives on Teaching Profession out of a Multigrade Classroom

Site Visitation

Ogretmen Adaylarinin Birlestirilmis Simuf Ziyareti Sonrasinda Ogretmenlik Meslegine
Mliskin Goriisleri

Ozge HACIFAZLIOGLU, Sebnem TURKTAN & Cettt OZISIK ....ovvoveorvenrrrseinseinseissrisseons 125-142

Yazarlara YONErQe .........cccovvvuiiviiiiiiiiiiiiiicicicec s 143-148

iii






Yasadikg¢a Egitim, Cilt 31, Say1 1, Y1l 2017, s.1-20.
Education for Life, Volume 31, Issue 1, Year 2017, pp. 1-20.

Okul Oncesi Dénemdeki Ustiin Yetenekli Cocuklarin
Dil Gelisimlerinin Analizi *

Adile Giilsah SARANLI* Siihendan ER™ K. Ziilfikar DENiz"™*

Oz: Bu aragtirmada okul oncesi donemdeki {istiin yetenekli ¢ocuklarn alici ve ifade edici dil becerileri
analiz edilmeye galisilmis, ortaya ¢ikan sonuglarin ¢ogunlukla yurtdist kaynakl olan alan yazinla benzer ve
farkli oldugu kisimlar tespit edilerek bu bilgilere dayali sekilde yapilabilecek egitsel farklilagtirma
calismalarina dikkat gekilmek istenmistir. Bu genel amactan yola ¢ikarak iistiin yetenekli oldugu tespit
edilmis 231 erkek, 10'u kiz, toplam 33 ¢ocugun alic1 ve ifade edici dil gelisimi TIFALDI dil gelisim Olgegi
kullanilarak analiz edilmistir. Kolay ulasilabilir 6rneklem yontemiyle desenlenen galismada tarama
yontemi kullanilmis, ¢ocuklarin alic1 ve ifade edici dil gelisimi sonuglar: yas, cinsiyet, kardes sayis1 gibi
degiskenlere gore analiz edilmistir. Calisma sonucunda, okul dncesi donemdeki iistiin yetenekli gocuklarin
ifade edici dil gelisimlerinin alic1 dil gelisimlerinden 6nde oldugu, erkek ¢ocuklarin alic1 ve ifade edici dil
gelisim diizeylerinin kiz ¢ocuklarindan daha yiiksek oldugu, alici dil agisindan, ¢ocuklarin yaslar arttika
alia dil puanlarinin da arttigs, ifade edici dilde ise 61-72 aylik ¢ocuklarin bir iist yas grubu olan 73-77 aylik
¢ocuklardan daha yiiksek ortalamaya sahip olduklari bulunmustur.

Anahtar Sozciikler: erken ¢ocukluk cagindaki {istiin yetenekliler, dil gelisimi, alic1 dil, ifade edici dil

An Analysis of Language Development in Gifted Preschool Children

Abstract: In this research, receptive and expressive language skills of preschool gifted children were
analyzed, identifying areas in which the obtained results are similar or different from international
literature leading to subsequent suggestions on possible areas for differentiation. Towards this goal, the
TIFALDI language development test was applied to analyze the receptive and expressive language skills of
33 children, 23 boys and 10 girls, who were all identified as gifted. The convenience sampling pattern was
used in this research with a survey method, analyzing the receptive and expressive scores based on
different variables, including age, gender and the number of siblings of the children. The results indicate
that for gifted children in the preschool period that were included in the sample, expressive language skills
were found to be ahead of receptive skills, boys were found to be ahead of girls in both receptive and
expressive language skills and while receptive language skills were found to consistently increase with age,
the expressive language skills for 61-72 month-old children were found to be higher than the next age
category of 73-77 month-old children.

Keywords: gifted preschool children, language development, receptive language, expressive language
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Insanlarin toplumsal yasama katilabilmesi, dilin uygun sekilde kazanilabilmesi ve
kullanilabilmesiyle miimkiin olabilmektedir. Yasitlar1 ile uyumlu gelisim gosteren
¢ocuklarda dil kazanimi toplumlarin kiiltiirel 6zelliklerine gore farklilik gostermekle birlikte
genellikle ayni diizeni takip etmektedir. Bununla birlikte iistiin yetenekli ¢ocuklarda dil
gelisimi yasitlarina gore bariz sekilde 6nde gidebilmekte, hatta {istiin yetenekli ¢ocuklar
tanilamada onemli kriterlerden biri sayilabilmektedir (Akarsu, 2004; Clark, 2015; Davis ve
Rimm, 2004). Ustiin yetenekli gocuklarda biligsel, fiziksel ve sosyo-duygusal gelisime paralel
olarak dil gelisiminde de farkliliklar ortaya c¢ikmaktadir. Erken yaslardan itibaren
konusmaya baslama, ciimleleri erken kurma, soyut kelimeleri erken kullanma, ¢ok fazla
sayida kelimeyi hafizalarinda tutabilme, alic1 ve ifade edici dil kapasitesinde, yasitlarindan
onde olma siklikla goriilmektedir. Bu tarz bilgiler yabanci kaynaklarda siklikla
tekrarlanmasina karsin (Clark, 2015; Davis ve Rimm, 2004; Davis, Rimm ve Siegle, 2011;
Kokot, 1999; Lovecky, 1993; Silverman, 2002) bu bilginin Tiirk kiiltiiriindeki karsiligina
iliskin yeterli bilimsel ¢alisma bulunmamaktadir. Bu ihtiyactan hareketle bu ¢alismada Tiirk
orneklemindeki bir grup iistiin yetenekli tanis1 almis ¢ocugun alic1 ve ifade edici dil gelisim
diizeyleri anlasilmaya c¢alisilmistir. Bundan sonraki boliimde sirasiyla dil gelisimi ve
cocugun hayatindaki Onemi, etki ettigi alanlar, dil gelisiminin cinsiyet ve yas ile olan
etkilesimleri ile iistiin yetenekli ¢ocuklarin dil gelisim Oriintiilerine iliskin alan yazin
bilgilerine yer verilecektir.

Cocuklar, dil araciligy ile cevrenin yapisini kesfeder, dili kullanarak duygu ve
diisiincelerini ifade eder, dili kullanarak i¢inde yasadigi kiiltiir, ahlak, din ve sosyal
degerleri kazamirlar. Cocuklarin kullandig1 sozciikler, dilin kullanim sekillerinin tamamim
ortaya cikarir ve onlar sozlii dili gevreleri ile aralarindaki deneyimleri netlestirmek ve
anlagmak i¢in kullanir. Dil, bilissel siireglerle yakindan baglantili oldugu i¢in hemen hemen
tim Ogrenme siireglerini dengeler. Bireyin zihinsel verileri anlamli biitiinler olusturacak
sekilde birlestirme 6zelligini yansitir (Wishon, Brazee ve Eller, 1986; Alpdge, 1991; Barbour,
1992). Cocuklar dili edinirlerken seslerin, bi¢imin, ciimlenin nasil kuruldugunu fark eder,
dildeki kurallari, varliklarin bir adi oldugunu, duygu ve diisiincelerini konusarak
anlatabildiklerini kavrarlar. Dil hem bir sistem hem de bir aractir. Cocuklar bu farkindalig
erken donemde kazanirlar ve dort yas itibariyle dili bir yetiskin gibi kullanabilirler (Yazici
ve Temel, 2012; Kogak, Ergin ve Yalcin, 2014).

Dil gelisim donemleri her cocuga gore degisiklik gosterebilir. Cocuklar alici dil (anlama
dil) sayesinde sozel uyaranlari algilayip, anlarlar. Algilananlarin ses imgesi olarak
anlatilmasi ifade edici dil sayesinde olur. Dille duygu ve diisiinceler hizla karsi tarafa
aktarilir. Dili kullanilirken bellek, problem ¢6zme, analiz etme gibi bilissel siirecler devreye
girer (Erdogan, Simsek Bekir ve Erdogan Aras, 2005). Cocuklar dil yoluyla gevreleriyle
etkilesimde bulunurlar. Anne babalari, kardesleri veya arkadaslariyla fikir alis verisi yapip,
duygularin paylagirlar.

Dil gelisiminde farkli yaklasimlar s6z konusudur. Skinner (1957) dilin diger davranislar
gibi edimsel kosullanma yoluyla kazanildigin ileri siirmiistiir. Bu kurama gore bebegin dili
taklit etmesi yetiskin tarafindan 6diillendirilir, pekistirilir ve konusma sekillenir (Bayhan ve
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Artan, 2005). Bu dogac: goriisiin aksine Chomsky (1957) dogustanci goriisii destekler. feri
siirdiigii psiko-linguistik kurama gore, dil becerisi sadece insanlara ait bir yetenektir. Ona
gore dil ¢ocukla birlikte dogar. Anne baba dil edinme siirecinde yardimc roliindedir,
¢ocugu destekler, boylece ¢ocuk anadile hakim olur (Berk, 2013). Piaget ve Vygotsky ise
etkilesimli bakis agisinin destekgileridir. Etkilesimli bakis agis1 igsel kapasite ile cevresel
etkiler arasindaki etkilesimleri ele alir. Her ne kadar her ikisi de etkilesimli bakis agisim
desteklese de, Piaget dilin kalitm ve cevre etkilesimiyle sekillendigini one stiirerken,
Vygotsky dili ¢ocugun tek basina gelistirmedigini bunda baskalarinin da katkis1 oldugunu
vurgular (Yildiz Bigakg¢1 ve Aral, 2009).

Dil gelisiminde farkli dinamikler etkili olabilmektedir. Bunlar arasinda ilk akla gelen
dogustan bir faktor olan cinsiyet iken, kardes sayisi gibi cevresel faktor de dil gelisimini
etkileyebilmektedir. Bebeklerin ilk yillarinda dil gelisimi agisindan cinsiyetleri arasinda fark
yoktur. Bebeklerin ilk etkilesimde bulunduklar1 kisiler genellikle anneleridir ve tiim
bebekler annelerini taklit ederler. Annelerini izleyip taklit eden kiz ¢ocuklarin, konusma
miktari, kelime zenginligi, ciimlelerin diizgiin kurulmas: gibi konularda erkek ¢ocuklardan
daha iyi olduklari ortaya konmustur (Tulu, 2009). Bir baska arastirma, anneleriyle
etkilesimleri sirasinda kiz bebeklerin s6zel uyaranlara, erkeklerin ise gorsel uyaranlara daha
fazla tepki verdiklerini ortaya koymustur (Karacan, 2000). Kizlar dil ediniminde etkili olan
bilissel gelisimi 14-20 aylar arasinda yasarlarken erkeklerde bu degisim 20 ile 24. aylar
arasinda baslamaktadir. Bu durum, kiz ¢ocuklarinin erkek c¢ocuklardan daha erken
konusmalarinin, daha genis kelime dagarcigina sahip olmalarinin ve daha g¢ok kelime
kullanarak konugmalarinin nedeni olarak kabul edilebilir (Karmiloff ve Karmiloff Smith,
2002). Baz1 kaynaklar kizlarin dil gelisiminin erkeklerden daha ileri oldugunu savunurken
(Bjorklund, 1995; Yildiz Bigakg¢1 ve Aral, 2009) son yillarda yapilan gilincel arastirmalarin dil
gelisiminde kizlar ve erkekler arasinda onemli farklar olmadigini ortaya koydugu
goriilmiistiir (Ciyiltepe, 2006; Erdogan vd. 2005). Anadili edinme siirecinde kizlar
erkekelerden akici, dogru, dilbilgisi kurallarina uygun ve diizgiin telafuzla konusma
konusunda daha iist seviyede bir performans sergilemektedirler (Karmiloff ve Karmiloff
Smith, 2002).

Kardes sayis1 ve dil gelisimini karsilastiran ¢alismalarda bu iki degisken arasinda 6nemli
fark bulunamamuistir (Erdogan vd., 2005; Oztiirk, 1995). Burada dikkatler cocuk say1sinin az
olmasi durumunda anne babalarin onlara ayiracagi zamanin ¢ok olmasma degil,
aralarindaki iletisimin niteligine gekilmistir. Cocuk icin 6nemli olan zengin uyaricili cevreye
sahip olmaktir. Ailenin kisith sozciik dagarcigi, yetersiz bir model olmasi ve ¢ocuklariyla
sinirh iletisim iginde olmas: dil gelisimini olumsuz etkileyen faktorlerdir (Erkan,1990).
Kogak, Ergin ve Yal¢in (2014)a gore, tek ¢ocuklarin ¢ok ¢ocuklu ailelere gore dil gelisimleri
daha ileridir. Buna etki eden en 6nemli unsur olarak sosyoekonomik seviyenin ytiiksek olusu
ve evde tek olan ¢ocugun biiytiiklerle iletisim halinde olma zorunlulugu olarak belirtilmistir.

Ustiin yetenekli gocuklar, sahip olduklar1 gok sayida farkli bireysel ézellik nedeniyle

normal gelisim gosteren ¢ocuklardan belli 6zellikler agisindan farkliliklar gostermektedirler.
Yiiksek hafiza giigleri (Sak, 2010), ilgi diizeyleri, aktiflikleri (Eristi ve Sak, 2008; Sak ve Eristi,



Adile Giilsah SARANLI, Sithendan ER & K. Ziilfikar DENiZ

2012), miikemmeliyetci ve idealist yapilar1 (Berger, 2006), odaklanma, yogun dikkat toplama
ve bu aragtirmamizin konusu olan ileri dil gelisimleri (Nordby, 2004) ve es zamanli olmayan
gelisimleri sebebiyle erken miidahale edilmeleri durumu (Saranli, 2017a, Saranli, 2017b) bu
ozelliklerden bazilaridir.

Ustiin yetenekli gocuklar konugmaya her zaman olmamakla birlikte genellikle normal
gelisim goOsteren yasitlarina gore {i¢ ila alti ay daha Oncesinde baslayabilmektedirler.
Buradaki “konusmaya baslama”, kullanilan sozciiklerin anlamli ve yerinde kullanilmasi
anlamindadir. Normal gelisim gosteren ¢ocuklar genellikle bir yas civarinda tek sozciiklii
ifadeleri, 18 ay civarinda ise iki sozciiklii ifadeleri kullanmaya baglamaktadirlar. Ustiin
yetenekli ¢ocuklar arasinda konusmaya normal zamanda baslayanlar oldugu gibi gec
konusanlara da rastlanabilmektedir. Ayrica normal gelisim gosteren ¢ocuklar arasinda da
erken konusan ¢ocuklar bulunabilecegi gzden kagirilmamalidir (Davis ve Rimm, 2011).

Ustiin yetenekli gocuklarin genellikle sozciik dagarciklari akranlarma gore daha
zengindir. Ozellikle soyut anlam tagiyan sdzciikleri ve benzetmeleri yerinde kullanmada
istlinlitk gostermektedirler (Davis ve Rimm, 2004; Webb, Gore, Amend ve DeVries, 2007;
Akarsu, 2004; Metin, 1999; Kokot, 1999; Silverman, 2002; Lovecky, 1993). Sozciik
oyunlarindan, bilmece, bulmaca oyunlarindan ve kitaplardan hoslanma {istiin yetenekli
¢ocuklarin dil gelisimlerinde siklikla go6zlenebilmektedir. Genel olarak bakildiginda {istiin
yetenekli c¢ocuklarin yasitlarina oranla tiim konusma, dinleme, okuma ve yazma
becerilerinde erken ve hizli bir gelisim gosterdikleri soylenebilir. Ancak gelisimde bireysel
farkliliklarin bulundugu ve her iistiin yetenekli ¢ocugun bu 6zelliklerin hepsini birden
gostermeyecegi goz ardi edilmemelidir (Akarsu, 2004; Davis ve Rimm, 2004; Kokot, 1999;
Lovecky, 1993; Silverman, 2002).

Ustiin yetenekli cocuklarin dil gelisimleri iizerine yapilan arastirmalar sonucunda, erken
konusma -baz1 iistiin yetenekli ¢cocuklarin 7 aylikken konusmaya basladig, 1,5-2 yaslarinda
dili ayrintili olarak kullanabildikleri- genis bir kelime dagarcig1 ve buna bagl olarak bir¢ok
konu hakkinda bilgi, iistiin bir kavrama yetenegi, karmasik ve soyut konular1 kavrama ve
iliski kurma (Davis, Rimm ve Siegle; Harrison, 1995) ii¢ yasinda okumaya baslama, dort
yasinda akici okuma, erken yasta soyut kavramlari kullanma (Davis, Rimm ve Siegle, 2011),
yiiksek seviyede sozel yetenek, diisiinceleri s6zel olarak derin bir sekilde paylasma, yazili ve
sozli dili etkili kullanma, karmasik dil iceren materyalleri okuma ve kullanma (Clark, 2015)
gibi sonuclar ortaya cikarilmistir. Freeman (1986) iistiin yetenekli ¢ocuklarin ¢ogunun
okuma yazmay1 0grenmis olarak ilkokula geldiklerini ve smifta digerlerinden daha ileri
durumda olduklarini ifade etmistir. Diger ¢calismalarda {istiin yetenek potansiyelinin dil ile
sistematik olarak ilerletildiginde ortaya ciktigi bulunmustur (Bloom,1985; Howe, 1990;
Gotfride, Gotfride, Bathurst ve Guerin, 1994). Harrison, (1995), iistiin yetenekli ¢ocuklarin
alic1 ve ifade edici dil becerilerinin daha erken ve hizli gelistigini belirtmektedir. Bu alan
yazin bilgileri, ¢calismamizin baginda da belirtildigi gibi ¢ogunlukla uluslararas: alan yazinda
ortaya konan calismalar1 ve bilgileri kapsamaktadir. Bununla birlikte Tiirkiye'deki okul
Oncesi donem {istiin yetenekli ¢ocuklarin dil gelisimi ag¢isindan bulunduklar: durum ve onlar
icin yapilabilecekler konusunda daha fazla bilgiye ihtiya¢ vardir. Yerli alan yazindaki
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calismalara baktigimizda kisith da olsa bazi ¢alismalar oldugu goriilmektedir. Bunlardan ilki
Selguk-Bozkurt (2007) tarafindan gerceklestirilmistir ve Ogretmenleri tarafindan {istiin
yetenekli oldugu diisiiniilen 3-6 yas grubu cocuklarin 6gretmenleri ve velileri ile, bu
cocuklarin bebeklik ve okul Oncesi donemlerine ait gelisimsel ozelliklerini belirlemek
amaciyla yapilmistir. Arastirma sonucunda ailelerin, ¢ocuklarmin dil ve biligsel gelisim
alanlarinda Ogretmenlere gore dogru degerlendirme diizeylerinin daha basarili oldugu
ortaya ¢ikmistir. Kiigiik yastaki iistiin yeteneklilerin dil gelisimiyle ilgili ikinci ¢alisma ise
Erkan-Siiel, (2011) tarafindan gerceklestirilmis ve ilkgretim birinci sinifa devam eden {istiin
ve normal zekd diizeyindeki Ogrencilerin, fonolojik farkindalik diizeylerinin okuma
basarilari tizerindeki etkisi ve okumaya ge¢me zamanlari, okuma hizlar1 ve okuma kaliteleri
degiskenlerine gore farklilasma durumlarina odaklanilmigtir. Arastirma sonucunda
¢ocuklarin fonolojik farkindalik diizeylerinin, okumaya ge¢me siireleri {izerinde etkili
oldugu, bununla birlikte okuma hizlar1 ve okuma kalitesi agisindan {istiin ve normal zeka
diizeyindeki Ogrenciler arasinda farkliliklar oldugu goriilmiistiir. Bu kisith arastirmalar
disinda Tiirkiye’de okul dncesi donemdeki iistiin yetenekli ¢cocuklarin alici ve ifade edici dil
gelisimlerine odaklanmis bir ¢alismaya ise rastlanmamistir. Bu baglamda, bu arastirmanin
amaci, istiin yetenegi belirlenmis olan okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin alici ve ifade edici dil
gelisimleri agisindan gesitli degiskenlere dayali olarak analiz edilmesidir. Bu temel amag
dogrultusunda asagidaki sorulara cevaplar aranmistir.

1.0kul 6ncesi donemdeki iistiin yetenekli ¢ocuklarin alic1 ve ifade edici dil puanlar:
dagilimi nasildir?

2. Okul 6ncesi donemdeki iistiin yetenekli ¢ocuklarin alic1 ve ifade edici dil puanlari
arasinda anlamli bir iligki var midir?

3. Okul 6ncesi donemdeki iistiin yetenekli cocuklarin alici ve ifade edici dil puanlari, yas
degiskeni kontrol altina alindiginda, cinsiyete gore anlamli olarak farklilasmakta midir?

4. Okul oncesi donemdeki {iistiin yetenekli ¢ocuklarin alic1 ve ifade edici puanlari yas
grubuna gore anlamli olarak farklilasmakta midir?

5. Okul oncesi donemdeki {istiin yetenekli ¢ocuklarmn alici ve ifade edici puanlar
kardesi olup olmamasina gore anlamli olarak farklilasmakta midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma Ankara ili evreninde ve iistiin yetenekli ¢ocuklara egitim veren bir 6zel
okul Ozelinde gerceklestirilmis, tarama desenine dayali olarak tasarlanmis betimsel bir
arastirmadir. Tarama deseni, ge¢miste olmus olan veya halen var olan bir durumu oldugu
sekliyle betimlemeyi amag edinmis bir arastirma yaklasimidir (Karasar, 1994).
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Calisma Grubu

Arastirmada amagh 6rnekleme yontemlerinden, kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi
kullanilmistir. Okul 6ncesi donemdeki iistiin yetenekli ¢ocuklar1 hem tespit etmek hem de
onlara ulasip arastirmalar gerceklestirmek oldukga zordur. Bu nedenle bu calisma gerekli
izinlerin alinmasinin ardindan, sadece tanilanmais {istiin yetenekli 6grencilere egitim veren,
dolayisiyla kolay ulasilabilir olma 6zelligi olan 6zel bir egitim kurumunun okul o6ncesi
siniflariyla gergeklestirilmistir. Ankara ili'ndeki okulun iki subesinden birindeki 4, 5 ve 6 yas
okul oOncesi smiflarindaki c¢ocuklar arastirmaya dahil edilmistir. Arastirmanin calisma
grubunu, 2015-2016 egitim-6gretim yilinda okulun degerlendirme kriterlerini karsilayarak
ustlin yetenekliligi belirlenmis ve {stiin yetenekli tanist almis toplam 33 c¢ocuk
olusturmaktadir. Okula alinma igin gereken degerlendirme kriterleri arasinda bu yasa
uygun gelisim ve yetenek degerlendirme test ve Olgekleriyle, cocuk ve aile gozlemleri
bulunmaktadir. Aragtirma grubunu olusturan 6grencilerin 10"u kiz, 23"ii erkektir; yas aralig
4 yas 1 ay ile 6 yas 5 ay arasinda degismektedir. Yas ortalamalari ise 5 yas 5 aydir.

Veri Toplama Araci

TIFALDI Alic1 ve Ifade Edici Dil Gelisim Testi: Ulkemiz igin genis yas araligina yonelik,
aliaa dilin kelime bilgisini degerlendirebilecek 6zgiin, giivenilir ve gegerli bir test ortaya
koymak amaciyla Kazak-Berument ve Giiven (2013) tarafindan gelistirilmistir. TIFALDI,
Tiirkce dilini esas alan, uyarlama olmayan, 6zgiin bir dil testidir. Testin igeriginde Alic1 Dil
Kelime Alt Testi icin soyut ve somut sekilde ve farkli zorluklarda 242 kelime bulunmaktadir.
Pilot verilerin elde edilmesi i¢in Ankara ilinden 648 ¢ocuga, norm veriler igin ise Tiirkiye
bazinda 61 ilden 3755 ¢ocuga ulasilmistir. Sonrasinda pilot ¢alismadan elde edilen verilere
dayali olarak madde giigliigii, madde ayirt ediciligi ve celdirici uygunlugu analizleri
yapilmus, islerligi ayni/diisitk maddeler atilarak, sonug olarak test 157 kelimeye indirilmistir.

Norm bilgilerine ii¢ parametreli IRT madde analizleri BILOG-MG programiyla yapilmis
ve sonug olarak Alici Dil Kelime Alt Testi 2-12 yas araliginda 104 madde ile kullanima hazir
hale getirilmistir. Guivenilirlik calismasi sonunda test-tekrar test ve i¢ tutarlilik
katsayilarinin tiim Orneklem ve her yas grubu icin hesaplandiginda yiiksek olduklari
bulunmustur. Alia Dil Kelime Alt Testi gecerlik calismasi amaciyla testin WISC-R genel,
WISC-R s6zel ve WISC-R performans, Ankara Gelisim Tarama Envanteri (AGTE) t puan1 ve
AGTE dil bilissel gelisim alt puanlari ile anlaml sekilde iliskili oldugu goriilmiistiir (Kazak-
Berument ve Giiven, 2013). TIFALDI ifade Edici Kelime Alt Testi ise dil kul-lanimini s6zciik
bilgisi ile degerlendiren, 2-12 yas gruplarindaki ¢ocuklara bireysel olarak uygulanan ve
basitten zora dogru siralanmis toplam 95 karttan olusmaktadir. Her kartta yanmit1 tek sozciik
olarak verilmesi beklenen tek resim bulunmaktadir. ifade Edici Dil Alt Testi i¢ tutarlilik
katsayilarinin 2 -12 yaslar1 i¢in ayr1 ayr1 hesaplandigin—da Cronbach alfa degerlerinin 0,88 ile
0,96 arasinda degistigi bulunmustur.
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Verilerin Toplanmasi

Arastirmada kullanilan veriler 2015-2016 yillar1 arasinda Ankara ilindeki sadece {iistiin
yetenekli olarak tanilanmis ¢ocuklara egitim veren 6zel bir okulun iki subesinden birinde
egitim goren 4, 5 ve 6 yas ¢ocuklarindan elde edilmistir. Oncelikle okul ile iletisime gecilerek
yapilmak istenen ¢alismanin amaci, kullanilacak yontem ve araglar, arastirma siireci gibi
konularda okul idaresine aydinlatici bilgiler verilmistir. Okul idaresinden etik olarak
calismanin yapilmasinda bir sakinca olmadigina iliskin onay alindiktan sonra calismaya
katilmasi planlanan g¢ocuklarin ailelerine, yani 33 aileye calismanin ayrintilarina iliskin
bilgilendirme ve izin belgesi gonderilmis, izin veren ailelerin ¢ocuklariyla calismalar
gerceklestirilmistir. Ailelerin tiimii ¢alismaya katilmak icin izin vermislerdir. Sonrasinda
TIFALDI-Tiirkce Ifade Edici ve Alia Dil Gelisimi Olcegi, siniflari disinda fakat okul
icerisinde ¢ok fazla uyaranin olmadig1 bir ortamda ¢ocuklarla bireysel olarak uygulanmistir.
Cocuklarin ¢ogunlugu siireg sirasinda uyumlu davranmisg, ortalama bir uygulama yaklagik
olarak 20 dakika siirmiistiir. TIFALDI Olgegine iliskin bilgilerin disinda ¢ocuklarin yaslari,
cinsiyetleri, kardes sayilar1 gibi bilgiler de degerlendirilmek tizere toplanmistir. Cocuklara
uygulanan Olgek ve ayrica elde edilen demografik bilgiler bundan sonraki siirecte
istatistiksel analizlere tabi tutulmustur.

Verilerin Analizi

Arastirma sorularini cevaplamak {izere uygun istatistiksel yontemlerin belirlenmesi
amactyla oncelikle verilerin dagilimi incelenmistir. Istatistiksel agidan verilerin analizinde
incelenecek olan degiskenlerin farklarina bakilan her alt grupta dagilimlarin normalligi
Shapiro-Wilk testi ile analiz edilmistir. Dagilimlarin normal ¢ikmasi nedeniyle tiim testlerde
parametrik istatistik kullanilmistir. Bu ¢alismada ortalama farklarinin testinde, grup sayisina
gore, bagimsiz gruplar icin t testi ve tek yonliit ANOVA kullamilmistir. Alic1 ve ifade edici dil
puanlari arasindaki korelasyonun hesaplanmasinda Pearson Momentler Carpim Korelasyon
Katsayis1 kullanilmigtir. Cinsiyete gore farklar incelenirken yas degiskeninin etkisi kontrol
altina alinarak ANCOVA ile analizler gerceklestirilmistir.

Bulgular

Arastirmada elde edilen bulgular, belirlenmis olan arastirma sorulari cergevesinde
asagida sunulmustur. Alt basliklar alt sorularin siralamasiyla benzer bir sirada verilmistir.

Okul Oncesi Dénemdeki Ustiin Yetenekli Cocuklarin Alic1 ve ifade Edici Dil Puanlarinin

Dagilimina iliskin Bulgular

Arastirmadaki ilk alt probleme yonelik olarak kiz ve erkek dahil olmak {izere 4, 5 ve 6
yas grubundaki tiim iistiin yetenekli gocuklarin TIFALDI Alict Dil ve ifade Edici Dil
puanlariin ortalama ve standart sapma degerleri incelenmistir. Cocuklarin TIFALDI Alict
Dil ve ifade Edici Dil puanlarinin ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 1'de
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verilmistir. Bir ¢ocugun ifade edici dil degerleri hesaplanamadigindan analizler 32 ¢ocuk
tizerinden analiz yapilmistir.

Tablo 1
TIFALDI Alict Dil ve Ifade Edici Dil puanlarimn ortalama ve standart sapma degerleri

Ortalama Std. Sapma N
Alicr dil 96,00 18,25 33
ifade edici dil 112,21 23,47 32

Tablo 1 incelendiginde tiistiin yetenekli ¢ocuklarin alici dil puani ortalamalarinin 96,
standart sapmasinin ise 18,25 oldugu; ifade edici dil puan ortalamasimin 112,21, standart
sapmasimin ise 23,47 oldugu goriilmektedir. Bu sonuglar 1s1§inda arastirmaya katilan
¢ocuklarin ifade edici dil puanlarinin alict dil puanlarindan daha {iist diizeyde oldugu
goriilebilmektedir. Alict ve ifade edici dil gelisimi sonuglari incelendiginde, her iki alt dil
gelisimi alaninda da tiim grubun en az 3 yas en ¢ok 6 yas daha {ist diizeyde performans
gosterdigi goriilmiistiir.

Okul Oncesi Donemdeki Ustiin Yetenekli Cocuklarin Alic1 ve ifade Edici Dil Puanlan
Arasinda Anlamli Bir Iliski Olup Olmadigina iliskin Bulgular

Arastirmadaki ikinci alt problem olan okul 6ncesi donemdeki iistiin yetenekli ¢ocuklarin
alic1 ve ifade edici dil puanlar1 arasinda anlamli bir iligki olup olmadigina yonelik olarak
cocuklarin TIFALDI Alici dil ve ifade edici dil puanlari arasindaki iliski Pearson Korelasyon
Katsayisi ile hesaplanmis ve ortaya ¢ikan sonuglar Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2
TIFALDI Alict Dil ve Ifade Edici Dil puanlar: arasindaki Pearson Korelasyon Katsayist

n=32 Ifade edidi dil
Alia dil 0,684**
*p<.01

Okul 6ncesi donemdeki iistiin yetenekli ¢ocuklarin alici ve ifade edici dil puanlari
arasinda anlamli bir iliski olup olmadigina yonelik olarak ¢ocuklarin TIFALDI Alic dil ve
ifade edici dil puanlar arasindaki iliskiye Pearson Korelasyon Katsayisi ile bakilmistir.
Gergeklestirilen analiz sonucunda, ¢ocuklarin alici ve ifade edici dil puanlar1 arasinda 0,684
korelasyon oldugu goriilmektedir. Yiiksek sayilabilecek bu korelasyon degeri istatistiksel
olarak da anlamli bulunmustur (p<.01).
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Okul Oncesi Dénemdeki Ustiin Yetenekli Cocuklarin Alic1 ve ifade Edici Dil Puanlarinin
Yas Degiskeni Kontrol Altina Alindiginda, Cinsiyete Gore Anlamli Sekilde Farklilasip
Farklilasmadigina iliskin Bulgular

Bu aragtirmadaki iigiincii alt probleme yénelik olarak, énce TIFALDI Olgegi alict dil
sonra da ifade edici dil puanlarinin cinsiyete gore anlamli sekilde farklilasip farklilasmadigs,
yas degiskeni kontrol altinda tutulmak suretiyle ANCOVA kullanilarak incelenmistir. Fakat
oncelikle alic1 ve ifade edici dil puanlarina ANCOVA analizi yapilmadan 6nce analizin
gereklerinin yerine gelip gelmedigi test edilmistirr ANCOVA'nin en énemli gereklerinden
birisi dagilimin normalligidir. TIFALDI alici ve ifade edici dil puanlarinin dagiliminin
normalligi Shapiro-Wilk testi (a=.01) ile incelenmis ve sonuglar Tablo 3’de aktarilmistir.

Tablo 3
TIFALDI Alict ve Ifade edici dil puanlart igin normallik testi sonuglart

Shapiro-Wilk

Grup Deger sd P
Kiz 0,934 13 0,379
Aliar dil
Erkek 0,900 19 0,048
. Kiz 0,947 13 0,558
Ifade edici dil
Erkek 0,900 19 0,049

Tablo 3 incelendiginde kiz ve erkek 6grencilerin TIFALDI Olgeginden aldiklar1 hem alict
dil hem de ifade edici dil puanlarina uygulanan Shapiro-Wilk testi sonucunda dagiliminin
normal dagilimdan anlamli olarak farklilasmadigi goriilmiistiir (p>.01). Bu sonug¢ da
puanlar lizerinde ANCOVA analizi uygulayabilmek igin gereken ilk kosul olan normallik
sartinin  saglandigr anlamma gelmektedir. Veriler iizerinde ANCOVA analizi
gerceklestirebilmek i¢in 6nemli olan bir baska kosul da regresyon egimlerinin esit olmasi
kosuludur. Buna iligkin olarak da TIFALDI dil gelisim Ol¢eginden elde edilen alicr dil
puanlarinin regresyon egimlerinin esitligi test edilmistir. Cocuklarin alici dil gelisimi
puanlarina iliskin sonuglar Tablo 4’'te sunulmustur.

Tablo 4
TIFALDI alic: dil puanlar: regresyon egimlerinin esitligi testi sonuglart

Varyansin Kareler Kareler

Kaynag1 Toplami sd Ortalamast F P

Yas 2598,71 1 2598,709 11,81 0,002
Cinsiyet*Yas 357,97 1 357,971 1,63 0,212
Hata 6383,81 29 220,131
Diizeltilmis toplam 9340,49 31
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Tablo 4 incelendiginde cinsiyet ve yasin ortak etkisinin anlamh olmadig goriilmektedir
(p>.05). Regresyon egimlerinin esitligi icin beklenen deger de sonucun anlamli olmamasi
seklindedir. Elde edilen bu sonug¢ 1s1ginda TIFALDI dil gelisim Olceginin alicr dil alt
testinden elde edilen veriler iizerinde regresyon egimlerinin esitligi saglanmis durumdadr.
Bu bilgiler dogrultusunda ANCOVA analizinin yapilabilecegi ortaya konmustur. Bu
dogrultuda gerceklestirilen ANCOVA analiz sonuglar1 asagida Tablo 5te ayrintilariyla

sunulmustur.
Tablo 5
Yasa Gore Diizeltilmis Alict Dil Puanlarinin ANCOVA Sonuglar

Varyansin Kareler Kareler

Kaynag1 Toplami1 sd Ortalamast F P n?

Yas 3467,30 1 3467,30 15,43 0,000 0,340
Cinsiyet 974,83 1 974,83 4,34 0,046 0,126
Hata 6741,78 30 224,73
Diizeltilmis toplam 11183,90 32

Tablo 5 incelendiginde yasin ortak degisken olarak alindigt ANCOVA sonuglarina gore,
kiz ve erkeklerin puanlari arasinda anlaml bir farkin oldugu bulunmustur (F (1, 30) = 4,34, P
< .05; 12=0,13). Eta kare incelendiginde ise, 0,13 ¢ikan deger, etki biiyiikliigiiniin orta
diizeyde oldugunu gostermektedir. Okul 6ncesi donemdeki {istiin yetenekli kiz ve erkek
¢ocuklarinin yasa gore diizeltilmis alict dil puan ortalamalar1 ve ortalamalarin farklar: Tablo
6’da verilmistir.

Tablo 6
Yasa gore diizeltilmis kiz ve erkeklerin alici dil puani ortalamalar: ve ortalama farklar:

Diizeltilmis
Ortalama Farklar1
Grup N Ortalama Diizeltilmis Ortalama K-E
Kiz 13 91,38 89,16 -11,29*
Erkek 20 99,00 100,45 -

Alia dil puanlar tizerinde yapilan tiim analizler sonucunda Tablo 6’da da goriildiigii
tizere okul oncesi donemdeki {iistiin yetenekli ¢ocuklar arasindan erkek cocuklarmin
diizeltilmis alic1 dil puan1 ortalamalarinin (100,45) iistiin yetenekli okul 6ncesi donemdeki
kiz ¢ocuklarinin diizeltilmis alic1 dil ortalamalarindan (89,16) anlaml olarak daha yiiksek
oldugu saptanmistir (p<.05).

Aliar dil sonuglarindakine benzer sekilde ifade edici dil puanlari {izerinde ANCOVA
analizi gerceklestirebilmek icin 6nemli kosullardan olan regresyon egimlerinin esitligi test
edilmis ve sonuglar Tablo 7’de sunulmustur.
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1;;1]31;)L39f ifade edici dil puanlari regresyon egimlerinin egitligi testi sonuglart

Varyansin Kareler Kareler

Kaynag1 Toplami1 sd Ortalamast F )
Yas 2444,77 1 2444,769 5,46 0,027
Cinsiyet*Yas 610,48 1 610,484 1,36 0,253
Hata 12538,94 28 447,819
Diizeltilmis toplam 15594,19 30

Tablo 7 incelendiginde cinsiyet*yasin ortak etkisinin anlamli olmadig1 goriilmektedir
(p>.05). Regresyon egimlerinin esitligi icin beklenen deger de sonucun anlamli olmamasi
seklindedir. Bu nedenle regresyon egimlerinin esitligi saglanmis durumdadir. Bu bilgiler
dogrultusunda ANCOVA'nin yapilabilecegi goriilmiis ve analiz sonuglar1 Tablo 8'de

aktarilmistir.
Tablo 8
Yasa gore diizeltilmis ifade edici dil puanlarimin ANCOVA Sonuglart

Varyansin Kareler Kareler

Kaynag Toplam1 sd Ortalamas: F p n?

Yas 3426,39 1 3426,39 7,56 0,010 0,207
Cinsiyet 1107,61 1 1107,61 244 0,129 0,078
Hata 13149,43 29 453,43
Diizeltilmis toplam 17683,42 31

Tablo 8 incelendiginde yasin ortak degisken olarak alindigt ANCOVA sonuglarina gore,
ifade edici dil puanlari agisindan {istiin yetenekli okul Oncesi donem kiz ve erkek
¢ocuklarinin puanlar1 arasinda anlaml bir farkin olmadig: bulunmustur (F(1, 29) = 2,44, P
>.05; N2=0,08). Eta kare incelendiginde, 0,08 ¢ikan deger, etki biiyiikliigiiniin orta diizeyde
oldugunu gostermektedir. Kiz ve erkek ¢ocuklarinin yasa gore diizeltilmis ifade edici dil alt
testi puan ortalamalar1 ve ortalama farklari Tablo 9'da verilmistir.

Tabl
;zzaog!ba're diizeltilmis kiz ve erkeklerin ifade edici dil puam ortalamalari ve ortalama farklar:
Diizeltilmis
Ortalama Farklar1
Grup N Ortalama Diizeltilmis Ortalama K-E
Kiz 13 107,38 104,98 -12,20
Erkek 19 115,53 117,18 -

11
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Ifade edici dil puanlar iizerinde yapilan tiim analizler sonucunda Tablo 9’da da
goriildiigli tizere okul Oncesi donemdeki {istiin yetenekli ¢ocuklar arasindan erkek
¢ocuklarinin diizeltilmis ifade edici dil puani ortalamalariin (117,18) tistiin yetenekli okul
Oncesi donemdeki kiz ¢ocuklarimin diizeltilmis ifade edici dil ortalamalarindan (104,98)
yiiksek oldugu ancak farkin anlamli olmadig goriilmektedir (p>.05).

Okul 6ncesi donemdeki iistiin yetenekli cocuklarin alic1 ve ifade edici puanlarinin yas
grubuna gore anlamli olarak farklilasip farklilasmadigina iliskin bulgular

Arastirmadaki dordiincii alt probleme yonelik olarak oncelikle her alt yas grubundaki
(48-60 aydaki, 61-72 aydaki ve 73-77 aydaki) normallik Shapiro-Wilk testi ile test edilmistir.
Test sonucunda tiim gruplarda dagilimin normal dagilim seklinde gergeklestigi
goriilmiistiir. Bu sebeple veriler {izerinde tek yonlii varyans analizi yapilmistir. Analiz
sonuglarina iligkin bilgiler Tablo 10 ve Tablo 11’de verilmistir. Oncelikle yas gruplarina gore
alic1 ve ifade edici dil puanlarinin betimsel istatistikleri Tablo 10’da goriilebilmektedir.

Tablo 10
Yas gruplarina gore alici ve ifade edici dil puanlar: betimsel istatistikleri
N Ortalama Standart Sapma
Al dil 48-60 13 85,30 13,06
61-72 14 101,21 18,12
73-77 6 107,00 18,75
Toplam 33 96,00 18,25
Ifade edici dil 48-60 13 98,46 22,25
61-72 13 125,46 18,05
73-77 6 113,33 22,29
Toplam 32 112,21 23,47

Tablo 10 incelendiginde, alic1 dil puanlarinin ¢ocuklarin ait olduklar1 yas grubuna gore
diizenli olarak artis gosterdigi goriilmektedir. Yani, 61-72 aylik ¢ocuklarin alic1 dil gelisim
puanlar1 48-60 aylik ¢ocuklardan ve yine benzer sekilde 73-77 aylik c¢ocuklarin alicr dil
puanlari da 61-77 aylik cocuklardan daha yiiksektir. Ifade edici dil puanlarinda ise 61-72
aylik ¢ocuklarn hem 48-60 aylik ¢cocuklardan hem de 73-77 aylik ¢ocuklardan daha yiiksek
ortalamaya sahip olduklar1 goriilmektedir. Verilerin betimsel analizinden sonra
gerceklestirilmis olan alici dil tek yonliit ANOVA bulgular1 Tablo 11'de ifade edici dil tek
yonliit ANOVA bulgular ise Tablo 12’de yer almaktadir.

12
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Tablo 11
TIFALDI Alict Dil puanlarinin yas degiskenine gore tek yonlii ANOVA sonuglar:
Kareler
Aliar dil Kareler Toplam1 sd ortalamasi F P Anlamh farklar
Gruplar arast 2592,874 2 1296,437 4,818 ,015
73-77>48-60
Grup igi 8073,126 30 269,104

Toplam 10666,000 32

Tablo 11 incelendiginde alic1 dil puanlarinin yas bakimindan anlaml bir fark gosterdigi
gozlenmektedir (F(2, 30)=4,818; p<.05). Bu farkin hangi gruplar arasinda olduguna dair
yapilan Bonferroni ikili karsilagtirma teknigi sonrasinda 73-77 aylik ¢ocuklarin alici dil
puanlarinin 48-60 aylik ¢ocuklarin alici dil puanlarindan anlamli olarak daha yiiksek oldugu
ortaya konmustur.

Tablo 12
TIFALDI Ifade Edici Dil puanlarinin yas degiskenine gore tek yonlii ANOVA sonuglart

Kareler
ifade edici dil Kareler Toplam1 sd ortalamasi F P Anlaml1 farklar
Gruplar arast 4747 674 2 2373,837 5,579 ,009
61-72>48-60
Grup ici 12339,795 29 425,510

Toplam 17087,469 31

Tablo 12 incelendiginde, ifade edici dil puanlarinin yas bakimindan anlamli bir fark
gosterdigi gozlenmektedir (F(2, 29)=5,579; p<.05). Bu farkin hangi gruplar arasinda olduguna
dair yapilan Bonferroni ikili karsilastirma teknigi sonrasinda 61-72 aylik ¢ocuklarin ifade
edici dil puanlarinin 48-60 aylik ¢ocuklarin ifade edici dil puanlarindan anlamli olarak daha
yiiksek oldugu ortaya konmustur.

Okul 6ncesi déonemdeki iistiin yetenekli cocuklarin alici ve ifade edici dil puanlarinin
kardes sahipligine bagl olarak farklilasip farklilasmadigina iliskin bulgular

Arastirmadaki besinci ve son alt probleme yonelik olarak okul 6ncesi dénemdeki {istiin
yetenekli cocuklarin alict ve ifade edici puanlarinin kardes sahipligine bagli olarak
farklilasip farklilasmadigina bakilmistir. Arastirmada 6lgek sonuglari analiz edilen 33 okul
Oncesi iistiin yetenekli cocugun ¢ogunlugu ya tek ¢ocuk ya da bir kardesi olan ¢ocuk oldugu
icin kardesi olan ve olmayan gruplar seklinde ayrilarak bagimsiz gruplar icin t testi ile
karsilagtirilmislardir. Tablo 13'te okul 6ncesi donemdeki {istiin yetenekli ¢ocuklarin tek
¢ocuk olma veya kardes sahibi olmaya gore alici ve ifade edici dil puanlarinin betimsel
istatistikleri sunulmustur.
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zliﬁligg;lihibi olup olmama durumuna gore alict ve ifade edici dil puanlarimin betimsel istatistikleri
Kardes N Ortalama Std. Sapma
Alic dil Tek ¢ocuk 22 96,86 17,30
1 kardes 10 96,60 20,35
ifade edici dil Tek ¢cocuk 21 114,52 21,84
1 kardes 10 109,40 27,76

Tablo 13 incelendiginde calisma grubundaki 33 ¢ocuktan c¢ogunlugunun (n=22) tek
cocuk oldugu goriilmektedir. Incelenen 33 kisilik ¢ocuk grubundan sadece 10 gocugun
kardesi bulunmaktadir. Alici dil puanlarina bakildiginda hem tek ¢ocuk olanlarda (96,86)
hem de bir kardes sahibi olanlarda (96,60) puan ortalamalarinin birbirine yakin oldugu
gozlenmektedir. Benzer sekilde ifade edici dil puanlarinda da tek ¢ocuk olanlarla (114,52) bir
kardes sahibi olanlarin (109,40) puan ortalamalarinin birbirine ¢ok yakin oldugu betimsel
analizlerden goriilebilmektedir. Asagida bulunan Tablo 14'te ise tek ¢ocuk ve kardes sahibi
olan okul Oncesi donemdeki iistiin yetenekli ¢ocuklarin alict ve ifade edici dil puanlar:
arasindaki farklar1 anlayabilmek icin gerceklestirilen bagimsiz gruplar igin t testi sonuglar1
sunulmustur.

Tablo 14
TIFALDI alict ve ifade edici dil puanlarmin kardes sahibi olup olmamaya gore farklarinn testi

Farklarin % 95 giiven aralig1

Ortalama Farklarin
t sd p farki standart hatasi Alt siur Ust strr
Alia dil 0,038 30 0,970 0,26 6,97 -13,97 14,49
Ifade ed. dil 0,559 29 0,580 5,12 9,16 -13,61 23,86

Tablo 14 incelendiginde oncelikle okul 6ncesi donemdeki iistiin yetenekli ¢ocuklarin
aliaa dil puanlarimin kardes sahibi olup olmamaya gore bir fark yaratip yaratmadigina
bakilmistir. Buna gore tek ¢ocuk olma veya kardes sahibi olmanin alic1 dil puanlari tizerinde
anlaml bir fark ortaya koymadig: goriilmektedir (t(30)=0,038; p>.05). Benzer sekilde okul
oncesi donemdeki iistiin yetenekli ¢cocuklarin ifade edici dil puanlarinin kardes sahibi olup
olmamaya gore bir fark yaratip yaratmadigina bakildiginda da yine alici dil puanlarindaki
gibi benzer sekilde, tek ¢ocuk olma veya kardes sahibi olmanin ifade edici dil puanlar:
tizerinde anlaml bir fark ortaya koymadig: goriilmiistiir ((29)=0,559; p>.05).
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Tartisma ve Sonug

Dil gelisimi, ustliin yetenekli cocuklar1 fark etmede ve onlarin normal gelisen
yasitlarindan farkli yanlarini gérmemizde bize 1sik tutan ¢ok 6nemli ve degerli bir gelisim
alanidir. Bu gelisim alaninin {stiin yetenekli ¢ocuklar igin tasidigi Snem, ozellikle soz
konusu yas grubu okul oncesi ¢ocuklar oldugunda daha da artmaktadir. Ciinkii
arastirmacilarin okul 6ncesi donemdeki {istiin yetenekli ¢cocugu tanima ve anlama c¢abalari,
¢ocugun yasinin kiiciik olmasi ve pedagojik olarak gelisiminin halen devam ediyor olmast
gibi nedenlerle zeka testi uygulamalar: agisindan nispeten kisith ¢alismalar yapilabilmesine,
daha ¢ok gelisimsel ve gozlemsel Olciimlerin tercih edilmesine sebep olmaktadir. Okul
oncesi donem ¢ocuklarinin farkli gelisim alanlarindaki diizeyleri konusunda bize degerli
bilgiler verebilecek 6l¢gme araglarindan elde edilecek sonuglar sayesinde hem yabanci alan
yazin ile Tirkiye’deki durum objektif sekilde karsilastirilabilecek hem de bu ¢ocuk
grubunun gelisimi ve egitimi icin gereken desteklerin veya farklilastirmalarin saglanmasi
icin gereken bilgiler elde edilmis olacaktir.

Bu arastirmada elde edilen sonuglar bize oncelikle ¢alisma grubumuzda yer alan okul
oncesi donemdeki {istiin yetenekli cocuklarin ifade edici dil puanlarmmin aba dil
puanlarindan daha {iist diizeyde oldugunu gostermistir. Bu sonug asagida verilen bilgilerde
de belirtildigi iizere alan yazin ile gelisen bir bilgidir, ¢linkii genellikle ¢ocuklarin alic1 dili
daha Once ve iist diizeyde kazandig, ifade edici dilin ise alici dile oranla daha sonra ve
geriden geldigi vurgulanmistir. Ezell ve Justice (2005) alic1 dili, isitsel olarak ses algilama,
soyut, somut sozciikleri ve dilbilgisi kurallarim1 anlama, tiim bu algilananlar1 uygulama,
elestirme ve sentezleme yetenegi olarak tanimlamiglardir. ifade edici dili ise cesitli sesler
¢ikarma, bu sesleri bir araya getirerek kelimeleri olusturma ve bu kelimeleri kullanma
yoluyla dil bilgisi kurallarima uygun ciimleler kurma olarak tanimlamislardir. Al dil
becerileri kapsaminda, dinleme ve okuma becerileri yer alirken, ifade edici dil becerileri
kapsaminda konusma ve yazma becerileri yer alir. Alan yazinda, alici dilin, ifade edici
dilden once gelistigi, alici dil gelisiminin, ifade edici dil gelisiminin ilerlemesine yardimeci
oldugu tekrarlanmaktadir Zaman ilerledik¢e ¢ocuk, bir yetiskininkine ¢ok yakin bir dil
yapisina ve dili kullanma becerisine sahip olmaya baslar. Arastirmalar ¢ocuk gelisiminin ilk
asamalarinda, Ozellikle de tek sozciiklii donemde alic1 dil kapasitesinin, ifade edici dil
kapasitesinden yaklasik iki kat daha fazla oldugunu gostermektedir ve alic dilin ifade edici
dili destekledigi belirtilmektedir (Yiiksel, 2003: 5). Bu arastirma sonucunda ortaya ¢ikan ve
alan yazinla uyumsuz goriinen bu sonug, yine bu arastirma sonucunda ortaya ¢ikan bir
baska veriyle birlikte degerlendirildiginde anlam kazanabilmektedir. Bu arastirmada ikinci
alt problemin cevab1 olarak, okul 6ncesi dénemdeki iistiin yetenekli ¢ocuklarin alic1 ve ifade
edici dil puanlarinin birbiriyle iliskili oldugu, bir baska deyisle alic1 dil becerisi yiiksekse
ifade edici dilin de benzer sekilde yiiksek oldugu da goriilmiistiir. Alict ve ifade edici dil
gelisimi sonuglarinda tiim grubun en az 3 yas en ¢ok 6 yas daha iist diizeyde performans
gosterdigi belirtilmisti. Yani aslinda okul Oncesi iistiin yetenekli ¢ocuklarin alic1 dilleri de
ifade edici dilleri kadar yiiksektir. Alan yazinda bir ¢ocugun alic1 dil kapasitesinin ifade
edici dil kapasitesinden daha 6nce olustugu ve daha genis oldugu vurgulanmaktayd (Ezell
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ve Justice, 2005; Yiiksel, 2003) Bununla birlikte tistiin yetenekliler alan yazininda da durum
benzer sekilde belirtilmisti. (Harrison, 1995) Bu arastirmada yasanan ifade edici dilin alicl
dilden anlamli olarak daha yiiksek olmasi durumunun agiklamasi olarak okul oncesi
donemdeki {iistiin yetenekli ¢ocuklarin alici dillerinin daha az gelismis olmasi degil,
uygulanan dlgekte alici dil ve ifade edici dil sorularinin yapisina dayal: olarak ortaya ¢ikmis
olabilecegi diistiniilmektedir. Olgekteki alict dil sorular1 gocugun, ona gosterilen 4 resim
arasindan uygun nesneyi ifade eden resmi eliyle gosterdigi yani daha pasif oldugu, ifade
edici dil testi sorular ise kendisinin bizzat gosterilen resmin adini soyledigi yani iistiin
yetenekli c¢ocuk grubunun daha ¢ok hosuna giden keyifli zorlanma olarak terciime
edilebilecek olan “challenge” icerdigi soylenebilir (Feldhusen & Kroll, 1991; Gallagher,
Harradine & Coleman, 1997). Bu durumun da ifade edici dil testinin onlara daha ¢ok hitap
ettigi ve ilgili puanlarin alic1 dil puanlarindan goreceli olarak daha yiiksek ¢ikmis olmasin
aciklayabilir. Bununla birlikte genel resme baktigimizda alici ve ifade edici dil puanlar:
arasinda her ikisinin de yiiksek olmasi ve biri yiiksekse digerinin de yiiksek olmasi durumu
da bu grup ¢ocugun alic1 dil puanlarinda sonuglarda goriindiigii gibi bir eksiklik olmamais
olabilecegini destekler niteliktedir.

Okul 6ncesi dénemdeki {istiin yetenekli ¢cocuklarin cinsiyetlerine gore alicl ve ifade edici
dil gelisim sonuglarina bakildiginda istiin yetenekli erkek c¢ocuklarin alict dil puam
ortalamalarinin kiz ¢ocuklarimin ortalamalarindan anlamli olarak daha yiiksek oldugu
saptanmugtir. Ifade edici dil gelisimi sonugclaria baktigimizda ise yine erkek c¢ocuklarinin
ifade edici dil puani ortalamalarinin kiz ¢ocuklarindan yiiksek oldugu ancak farkin anlamh
olmadig1 goriilmiistiir. Bu durum, alan yazindaki bilgilerle karsilastirdigimizda uyumsuz
goriinmektedir. Alan yazinda, normal gelisim gosteren ¢ocuklarin cinsiyetlerine gore dil
gelisimleri {izerine yapilan ¢alismalarda ortaya ¢ikan sonuglar genellikle kiz ¢ocuklarin dil
gelisimlerinin erkek cocuklardan daha ileride oldugu (Bjorklund, 1995; Karacan, 2000;
Karmiloff ve Karmiloff Smith, 2002; Tulu, 2009; Yildiz Bicak¢t ve Aral, 2009; Giiler, 2004)
veya cinsiyetler arasinda anlamli bir farkin olmadig1 yoniindedir (Ciyiltepe, 2006, Erdogan
vd., 2005). Bununla birlikte yine yerli alan yazinda, iistiin yetenekli kizlarin s6zel dilsel ve
miiziksel /zekad alanlarinin erkeklerden daha yiiksek olduguna iliskin bilgiler de ortaya
konulmustur (Kahraman ve Bulut-Bediik, 2014). Ustiin yetenekli okul &ncesi donem
¢ocuklarinda kiz ve erkekler arasinda dil gelisimi acisindan fark olup olmadigina iliskin
calismamizda ortaya c¢ikan sonuglarin alan yazin Dbilgileriyle uyumlu olmadig:
goriinmektedir.

Yas degiskenine gore ¢ocuklar arasinda fark olup olmadigina bakildiginda, alicr dil
puanlarinin ¢ocuklarin ait olduklar1 yas grubuna gore diizenli olarak yani 4, 5 ve 6 yaslarda
giderek artan sekilde oldugu goriilmiistiir. Ayrica bu arastirma sonucunda ortaya konan bir
baska sonug da, 73-77 aylik ¢ocuklarin alici dil puanlarinin 48-60 aylik ¢ocuklarin alic dil
puanlarindan anlamh olarak daha yiiksek olmasi durumudur. Bununla birlikte, ifade edici
dil puanlarinda ise 61-72 aylik ¢ocuklarin hem 48-60 aylik ¢ocuklardan hem de 73-77 aylik
¢ocuklardan daha yiiksek ortalamaya sahip olduklar1 sonucu ortaya ¢ikmistir. Arastirmanin
bu sonucuna baktigimizda hem yurti¢i hem de yurt dis1 ¢alismalarda ¢ocuklarin yaslariyla
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birlikte dil becerilerinin de arttiginin ortaya kondugu goriilmektedir (Reese & Read, 2000;
Topbas, Bestoy, Demirpehlivan, Sezer, Kili¢ ve Deniz, 2004). Bu kaynaklarda, iki yasina
kadar ¢ocuklarin cikardiklar: seslerle zekalar: arasinda bir iliski olmadig1 fakat 2 yasindan
sonra uyaranlara daha agik olma, algimin ve dikkatin daha yogun olmasi vb.nin dil
gelisimini 6nemli Olgiide etkiledigi belirtilmektedir (Reese & Read, 2000; Topbas, Bestoy,
Demirpehlivan, Sezer, Kili¢ ve Deniz, 2004). Biiytiidiik¢e, ¢ocugun cevresel uyaricilari
arttikca, kullandig1 kelime sayis1 ve dolayisiyla {iistdil becerileri olarak da adlandirilan dil
farkindaligr da artmaktadir. Cocuklar dil gelisimi evrelerini tamamlarken, hem anlamh
ctimleler kurmay1 hem de kullandiklar: dili anlamay1 6grenirler. Cevreden gelen uyaranlar
sayesinde ¢ocuklar mantiksal iliskiler kurup, konusmaya baslad1g1 dili anlamlandirabilirler
(Sen, Yildiz Cigekler, Yilmaz, 2010). Calismamizda yer alan ¢ocuklarin alict dil puanlarinin
artiginin  yaslarinin artmasi ile paralellik gostermesi, ¢ocuklarin cevreye, olaylara ve
insanlara olan ilgi, alg1 ve dikkatlerinin yogunlasmasi, dolayisiyla alic1 becerilerinin dili de
igine alacak sekilde artmasi kaynakli olarak yorumlanabilir. ifade edici dil gelisimi de alici
dil gelisimiyle iligkilidir. Cocuklar ne kadar ¢ok farkl ses, kelime, climle duyarlarsa o kadar
¢ok aliar dilleri gelisir ve duyduklarin: taklit etme yoluyla ifade edici dil gelisiminin de yolu
acilmis olur (Reese & Read, 2000; Topbas, Bestoy, Demirpehlivan, Sezer, Kili¢ ve Deniz,
2004). Ortaya ¢ikan sonuglar vasitasiyla bu grup ¢ocuktaki ifade edici dil gelisiminin de
yasla birlikte paralel sekilde artis gostermis oldugunu, zaman iginde ¢ocuklarin kelime
dagarciklarinin arttig1 ve bu bilgilerini ciimlelere doktiiklerini sdyleyebiliriz.

Arastirmada son olarak tek ¢ocuk olma veya kardes sahibi olmanin alic1 dil ve ifade
edici dil puanlari tizerinde anlamli bir fark ortaya koymadig goriilmiistiir. Bu sonug kardes
sayist ve dil gelisimini karsilastiran g¢alismalarla benzer bir durum ortaya koymaktadir
(Erdogan vd., 2005; Erkan, 1990; Oztiirk, 1995). Yani iistiin yetenekli olsun veya olmasin
¢ocuklarin tek ¢ocuk olma veya kardes sahibi olma durumlarinin, onlarin dil becerilerini
dogrudan etkileyen bir durum olmadigl, en azindan belirtilmis arastirmalara dayandirilarak
sOylenebilir.

Bu arastirmanin sonuglarina genel olarak bakildiginda alan yazinla benzer ve farkh
sonuglarin ¢ikmis oldugu net bir sekilde goriilebilmektedir. Ornegin dil gelisiminin yas artis
ile birlikte uyumlu ve paralel bir gelisme gosterdigi sonucu ve kardes sahibi olup olmama
durumunun dil gelisimine bir etkisinin olmadig1 yoniindeki alan yazin bilgileri, bu
arastirmada okul Oncesi iistiin yetenekli ¢ocuklar i¢in de benzer sekilde sonuglar ortaya
koymustur. Bununla birlikte ifade edici dil gelisimi sonuglarinin alici dilden daha {ist
diizeyde ¢ikmasi ve erkek ¢ocuklarin kiz ¢ocuklarindan daha yiiksek dil gelisimi gostermesi
gibi sonuglar ise alan yazinla ortiismeyen durumlar sergilemistir. Aslinda tiim bu sonuglar,
iistlin yetenekli ¢ocuklarin tiimiiniin bir kaliba konulup degerlendirilemeyecegi, her birinin
bireysel ozelliklerinin birbirinden ¢ok farkli goriiniimler sergileyebilecegi varsayimim
destekler niteliktedir denilebilir. Her ¢ocuk farkli ve 6zeldir fakat konu istiin yetenekli
cocuklar oldugunda, bu gruba o0zgii gelisimsel farkliliklarin, onlara 6zgii gelisimsel
siireclerin ve pedagojinin bilinerek hareket edilmesinin gerekliligi bir kez daha
vurgulanmalidir. Ustiin yetenekli ¢ocuklarin dil gelisimi diizeyleri ile bu alandaki giiclii ve
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zayif olduklari yonler Ogrenilerek egitim ihtiyaglarna iliskin farkli egitim programlar:
olusturulmasi, kisisel Ogrenme ihtiyaclar1 1s1ginda dogru egitim firsatlarindan
faydalanmalar1 ve gelisimlerinin uzun vadede siirekli olarak desteklenmesi
saglanabilecektir.
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Egitim Alaninda Yapilan Zihinsel Model
Calismalarinin Betimsel icerik Analizi *
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Oz: Bu galismanin temel amaci, egitim alaninda zihinsel model {izerine yaymnlanmis olan ulusal
aragtirmalar1 bazi degiskenlere gore bir araya getirerek sunmaktir. Bu amagla 2002-2016 yillar1 arasinda
egitim alaninda zihinsel modelle ilgili yaymlanmigs 14’ii makale, 17’si yiiksek lisans tezi ve ikisi doktora tezi
olmak tizere 33 calisma arastirmamin Orneklemini olusturmaktadir. Bu calismalar igerik analizi ile
¢ozlimlenmistir. Calismalarin her biri gerekge, amag, konu alani, yontem, bulgular ve sonug degiskenlerine
gore uygun temalara ayrilmistir. Ayrica bu temalar tablolastirilmis ve ortak bir anlam iligkisi icerisinde
benzerlik ve farkliliklarma goére gruplara ayrilmistir. Calismalar incelendiginde en fazla “atom, evren ve
kimya” konu alanlarmin ¢alisildigi, érneklemin ¢ogunlukla 6grencilerden secildigi, yontem olarak durum
calismalarin ve veri toplama araci olarak da cizimlerin daha fazla tercih edildigi goriilmiistiir. Sonuglara
dayali olarak bazi dnerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: icerik analizi, literatiir taramasi, zihinsel model

Descriptive Content Analysis of Mental Model Studies in Education

Abstract: The main aim of this study is to exhibit national researches published on the mental model in
education by combining them according to some variables. For this purpose, the sample of this study is
composed of 33 researches including 14 articles, 17 master and two doctorate theses published on the
mental model in the field of education between 2002-2016. These researches were analyzed via content
analysis method. Each research is divided into the appropriate themes according to the variables of
justification, purpose, topic area, method, findings and general knowledge claims. These themes are
tabulated and divided into groups according to their similarities and differences within a common meaning
consensus. When studies were examined, it was seen that the most selected topic areas were "atom,
universe and chemistry", the sample was mostly selected from “the students”, “the case studies” as the
method and “the drawings” as the data collection tool were preferred. Some suggestions were made based
on the results.

Keywords: content analysis, literature review, mental model

Literatiirde modellerin egitim 6gretim siirecinde ve 6grenme ortamlarinda kullaniminin
ogrenciler icin kilit rol oynadig1 (Coll, France ve Taylor, 2005) ifade edilmektedir. O halde
0grenme ortaminda Ogrenciler igin kilit rol oynayan modeller ne anlama gelmektedir?
Modeller calisma sistemini bilmedigimiz olaylari anlamamiza, kurguladigimiz hipotezleri
test etmemize yardimai olurlar. Bu nedenle bilim alaninda model kullanimi kaginilmazdir
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(Aydin ve Ozgiirtas, 2007). Doga olaylarinin ya da teorik yapilarin modelleri fen egitiminde
egitsel olarak oldukga sik kullanilmaktadir (Grosslight, Unger, Jay ve Smith, 1991). Bunun
sebebi modellerin fen bilimleri ile fen egitimi arasinda bir koprii niteligi tasimalaridir (Coll,
France ve Taylor, 2005). Modeller, 6grencilerin gercek diinyadaki durumlari basitlestirmeleri
ve ideal hale getirmeleri sayesinde daha karmasik problemleri anlamalarina olanak tanir
(Barnett, Barab ve Hay, 2001).

Modeller bir kavramin tiim ozelliklerini yansitmadiklar1 icin anlatmaya calistiklar
kavramin tam bir kopyasi degildirler ve temsil ettikleri kavrama ilave olarak ek agiklamalar
da igerirler (Gobert ve Buckley, 2000; Harrison, 2001). Bir model temsil ettigi gercek cisimden
biiyiik, kiiciik ya da cisim ile tamamen ayru biiyiikliikte ve yapida olabilir. Yani model
gercek cisim gibi calisabilir veya calismayabilir (Cilenti, 1985; Okan, 1993). Onemli olan
anlatilmak istenen kavramlarin dogru bir modelle anlatiliyor olmasidir.

Ogrenme ortamu icerisinde kullanilan modeller bireylerin ilk defa gordiikleri teorik bilgi
icerisinde yer alan piif noktalar1 zihinlerinde kolay anlamlandirmalari ve {izerine insa
edecekleri yeni bilgilerin denenebilir hipotezlerini kurmalarini, elestirel bir bakis agisiyla
konu ile ilgili analiz yapmalarini ve kullanilabilir bilgiye ulasabilme yetenegi kazandirmistir
(Durmus ve Kocakiilah, 2006). Harrison ve Treagust’a gore (2000) zihinsel modeller zihnin
bir temsilidir ve bireyler tarafindan bilissel siire¢ler sonucunda zihinde meydana gelirler. Bu
baglamda zihinsel modeller, bireylerin zihinlerinde yer alan gercek kavramlarin ve
yapilandirilmis kavramlar arasindaki iligkileri gostermeye yardimcidir (Hestenes, 2006).

Bireylerin zihinlerinde olusturduklar: ve giinliik hayatta kullandiklar1 zihinsel modeller
tamamlanmamistir. Bu modeller degisime aciktir. Buna gore bireylerin sahip olduklar
zihinsel modeller, gercek diinyada var olan edinimleri agiklama ve bu edinimleri anlamada
yol gostericidir. Bireyler edindikleri yeni kavramlardan hareketle yeni zihinsel modeller
yapilandirirlar. Yapilandirilmis olan zihinsel modeller i¢in 6nemli olan ise olusan yeni
zihinsel modelin kullaniglt olmasidir (Greca ve Moreira, 2000).

Tezci ve Uysal (2004) calismalarinda zihinsel modelleri bireyin karsilastigi problemlere
kars1 tirettigi ¢6ziim yontemlerini bireyin mevcut zihinsel modeli oldugunu sdylemistir.
Benzer sekilde Atasoy, Kadayif¢ci ve Akkus (2007) da calismalarinda zihinsel modelleri
bireyin yasadig1 diinya ilgili sahip oldugu bilgilerin kendisi ve gevresiyle siireg igerisinde
etkilesime girerek her etkilesimin bir modelini ¢ikarmasi ve bir Onceki etkilesim ile
iliskilendirmesi olarak tamimlar. Bilgi edime siirecinin ayni zamanda zihinsel model
yapilandirma stireci oldugunu belirten Hanke’ye (2008) gore bu siire¢ su asamalardan
olusmaktadir: (1) Zihinsel model yapilandirma siireci zihinsel dengesizlige neden olan yeni
bir bilgi ya da olgu ile baslar. (2) Yeni durumu anlasilir kilmak icin mevcut bilgilerin
kullanilmas: gerekir. (3) Daha fazla bilgi edinebilmek i¢in arastirma yapmak gereklidir. (4)
Mevecut bilgi ile yeni durum bir zihinsel modelde birlestirilerek bu zihinsel model yeni bilgi
inandiric1 oluncaya kadar detaylandirilmalidir (S6zcti, 2015).

Literatiir incelendiginde egitim faaliyetlerine katki saglayan zihinsel model
¢alismalariin organize bir sekilde incelenebilmesini saglayacak metotlardan biri de igerik
analizi ¢alismalar1 oldugu goriilmektedir. Bu baglamda “fcerik Analizi” kavramma iliskin
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derlemelere yer veren (Kaya ve Kogak Usluel, 2011; Cilta, Giiler ve Sozbilir, 2012, Saban,
2009) calismalar: literatiir igerisinde yer alirken, egitim alaninda yapilmis (Akiiziim ve
Ozmen, 2013; Karasu, 2011; Akgoz,; Sahin ve Tekdal, 2005; Yilmaz, 2015; Ultay ve Ultay,
2014; Kablan, Topan ve Erkan, 2013; Goziiyesil ve Dikici, 2014) meta-analiz ¢alismalar1 da
literatiirde yer almaktadir. Benzer sekilde meta analiz calismasi olarak yaymlanmis
(Goziiyesil, 2012; Kasarci, 2013; Celik, 2013; Ozeren, 2013; Kaya, 2016) yiiksek lisans tezleri
de literatiirde bulunmaktadir. Arastirma igerisinde asagidaki sorular 1s181nda calismaya yon
verilmigtir:

e Zihinsel model ¢alismalarina hangi ortak gerekcelerle baslanmistir?
¢ Zihinsel model ¢alismalar1 hangi ortak amaglar ile yiirtitiilmiigtiir?

e Zihinsel model c¢alismalarinda hangi tiir ortak yontemler ve siirecler
kullanilmigtir?

e Zihinsel model ¢alismalarinda hangi ortak 6rneklem gruplar: kullanilmistir?

e Zihinsel model ¢alismalarinda zihinsel model ¢izimleri disinda hangi ortak veri
toplama araglariyla veriler toplanmistir?

e Zihinsel model ¢alismalarinda ulasilan ortak bulgular nelerdir?

¢ Zihinsel model ¢alismalarinda ne tiir ortak sonuglar elde edilmistir?

e Zihinsel model ¢alismalarinda ne tiir ortak onerilerde bulunulmustur?

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci egitim alaninda zihinsel model ile ilgili yapilmis ulusal
calismalar1 Gerekce, Amag, Yontem, Konu Alani, Bulgular, Sonug basliklar: altinda betimsel
tarama ile bir araya getirerek sunmaktir.

Arastirmanin Onemi

Bu galismada alinyazinda yapilmis olan zihinsel model ¢alismalarinin hangi amacla,
hangi konu alan1 igerisinde, hangi 6rneklem grubu ile zihinsel model ¢izimlerinin yaninda
hangi veri toplama aracglarinin kullamildigini, yapilan ¢alismalardan elde edilen ortak bulgu
ve sonuglar1 ve ortak Onerileri tek bir cati altinda toplanmistir. Arastirmacinin organize
bilgiye ulasabildigi kaynak niteliginde rehber olan ¢alisma arastirmacilara 33 ¢alismay1 tek
tek okumak yerine bu makaleyi okuyarak genel bir bilgi edinimi saglayacaktir ve
arastirmacilar zihinsel model c¢alismalarinin neler oldugu konusunda fikir sahibi
olabileceklerdir. Ayrica bu galisma sayesinde arastirmacilar literatiirdeki eksikligi fark edip
kendilerine bir yol haritasi ¢izebilecekleri diisiiniilmektedir.

Aragtirmanin Sinirliliklar

Bu arastirmaya 2002-2016 yillar1 arasinda yapilmis ulusal diizeydeki zihinsel model
calismalari, ilgili veri tabanlarindan elde edilebildigi 6lciide, dahil edilmistir. Ayrica egitim-
Ogretim stireci igerisinde ele alinmamais ¢alismalar bu arastirmaya dahil edilmemistir.
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Yontem

Arastirma Deseni

Bu arastirma 2002-2016 yillar1 arasinda ulusal diizeyde yapilmis “Egitim Alaninda
Zihinsel Model” c¢alismalarinin igerisinden simirliliklar dahilinde secilmis tez, makale ve
bildirileri belirli kategorilere ayirip derinlemesine incelemeyi amaglayan bu calismanin
yontemi igerik analizi yontemidir. Igerik analizi, ayn1 alanda yapilan bilimsel aragtirmalarin
tizerinde birbirinden ayr1 olarak yapilmis calismalardan elde edilen sonuglar1 bir araya
getirmek, ortak bir payda da birlestirmek, benzer Ozelliklerine gore kategorize ederek
sistemli, ulasilabilir bilgi kaynag1 olusturma siireci olarak tamimlamistir. Nitekim Cohen,
Manion ve Morrison (2007) igerik analizinin; bilimsel verilerin belli bir kritere gore
diizenlenmesi, farkhiliklarinin karsilastirilmas: ve Ozelliklerine gore simiflandirilmas1 ve
teorik sonuglar ¢ikarilmasindan olusan bir teknik oldugunu savunmuslardir.

Verilerin Toplanmasi ve Arastirmaya Dahil Edilme Kriterleri

Bu ¢alisma 2002-2016 yillar1 arasinda ulusal diizeyde yapilmis olan egitim alanindaki
zihinsel model ¢alismalarini incelemek {izere olusturulmustur. Hgili calismalarin literatiirii
olusturulurken ERIC, Egitim Kaynak, Science Citation Index, ULAKBIM, Education Source,
Science Direct, Google Scholar, Giresun Universitesi Kiitiiphanesi ve Yok Ulusal Tez
Merkezi veri tabanlarindan yararlanmilmigtir. Calismada veri tabanlari “zihinsel model,
mental model, fen/fizik/kimya/biyoloji egitimi ve zihinsel model” anahtar kelimeleri ile
taranmistir. Veri tabanlarindan elde edinilen bilgiler 1s1§inda; (Ozon Tabakasi, Yildiz,
Diinya, Giines, Ay, Astronomi) kavramlar1 “Evren” baslig1 altinda toplanmistir. Arastirmaya
dahil edilecek caligmalar makale, tez ya da bildiri ¢aligmasi olmasi sartlari aranmuistir.
Erisime acik olmayan ya da tam metnine ulasilamayan calismalar arastirmaya dahil
edilmemistir. Bu kriterlerden sonra 14 makale, 17 yiiksek lisans tezi ve iki doktora tezi
olmak iizere toplam 33 ¢alisma {izerinde arastirma yfiriitiilmiistiir.
Kodlama Siireci

Arastirmaya dahil edilen biitiin ¢alismalarin boliimleri detayl bir sekilde incelenmis ve
elde edilen veriler arastirmacilar tarafindan degerlendirilmistir. Sonrasinda her bir
calismaya ait Ozet veriler bilgisayar ortamina kaydedilmistir. Arastirmada kullanilan
calismalar1 daha rahat analiz edebilmek icin incelenen her bir calisma Al, A2, ..., A33
seklinde kodlanmis ve arastirmada bu kodlar kullanilmistir.

Arastirmanin Gegerlik ve Giivenirligi

Aragtirmada kullanilan c¢alismalar, farkli zaman ve mekanlarda incelenmis ve
incelemeler sonucunda elde edilen veriler kayit altina alinmistir. Arastirma verilerinin
sergilenmesi,  arastirmacilarin  temalara  gore  hazirlayip  kategorilestirmesiyle
olusturulmusgtur. Ancak bu durum objektif ve dogru sonuglar getirmeyecegi diisiincesiyle,
iki degerleyici arasindaki karsilastirmali uyusmanin giivenirliginin saglanmasi igin farkl: bir
alan egitimi uzmanindan kategorilendirme i¢in yardim istenmis, daha sonra arastirmacilarin
analizleri ile olan uyumu IBM SPSS v.22 paket programu ile iki okuyucu arasindaki Cohen’s
Kappa (Cohen’in Kappa Katsayis1) degeri hesaplanarak bulunmustur. Hesaplanan Cohen’s
Kappa (x) .836 bulunmus ve Landis ve Koch'un (1977) siniflamalarina gore de neredeyse
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miikemmel uyusma saglandig1 goriilmiistiir. Bu sayede ¢alismanin okuyucu gilivenirligi
saglanmaya calisilmistir. Ayrica bu verilerin son halinin anlagilirlik agisindan gegerlik ve
glivenirliginin saglanmasi amaciyla alaninda uzman iki Ogretim iiyesine de kontrol
ettirilmistir.
Verilerin Analizi

Bu calisma igerisinde yer alan her bir arastirma Gerekce, Amag, Konu Alani, Yontem,
Bulgular ve Sonug degiskenlerine gore alt kategorilere ayrilmistir. Elde edilen veriler bu
basliklar altinda tablolastirilip ortak bir anlam iligkisi icerisinde benzerlik ve farkliliklarina
gore gruplara ayrilmistir. Bu baglamda calismalar tablo ya da grafikler halinde sunulmustur.
Verilerin tablolar halinde sunulmasinin amaci, ¢alismanin okurlarina organize edilmis bilgi
kaynagina ulasma imkani tamimasidir. Tablo ve grafiklerde istatistiki olarak yalnizca
frekanslara yer verilmistir. Her bir tablo ya da grafigin altinda genel bir aciklama
yapildiktan sonra calismalarda goriilen benzerlik ve farkliliklarin neler oldugu kategoriler
Onem derecesine gore igerik analizi ile ayrintili bir sekilde analiz edilmistir.

Bulgular ve Tartisma

Bu boliimde, arastirmada kullanilan ¢alismalarin detayli analizi sonucunda elde edilen
bulgulara ve bu bulgulara dayal1 olarak yapilan tartismaya yer verilmistir. Calismada elde
edilen veriler gerek¢e, amag, yontem, bulgular ve sonuglar temalar1 altinda toplanarak
sunulmus ve tartisilmistir.

Tema 1: Gerekge

Bu boliimde gerekce temas: altinda calismalar Tablo 1'de sunulmustur. Ayrica

gerekgelere dayali olarak da tartismaya yer verilmistir.

Tablo 1
Incelenen Calismalarin Gerekgelerine Iliskin Veriler

Gerekgeler Caligsmalar f
Ogretim oncesi zihinsel modellerin belirlenmesi ve anlamli A1, A7, As, A9, Ao, A1, Ais, Ais, A2, 12
Ogrenmelerin gerceklesmesi Azs, A27, A2
Bireylerin zihinlerinde bastirilmis modelleri ortaya ¢ikarip As, Ae, A12, Ais, A19, A2z, Azs, Azs, Az, 11
karsilagtirarak yeterliliginin tespit edilmesi ve dogru bilginin Az, Az
Ogrenilmesinin saglanmasi
Atom konusu ile ilgili kavram yamlgilarinin olmasi, konunun Az, Az, Ats, Az 4

anlasilma diizeyinin gosterilmesi ve kavrama ait konu alaninin genis

olmasina bagli karmasanin giderilmesi

Calisma kapsami igersinde yer alan konu ile ilgili yeterince calismaya A17, Az, Ax, Az 4
rastlanilmamus veya az sayida rastlanilmis olmasi

Tgili konu hakkinda belirlenen 6rneklemin sahip oldugu zihinsel A4 1
modelinin nasil oldugunun merak edilmesi

Tablo 1'de goriildiigii gibi calismalar icerisinde en fazla frekansa sahip ortak gerekge
“Ogretim 6ncesi zihinsel modellerin belirlenmesi ve anlamli grenmelerin gerceklesmesi”
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(A1, A7, As, A, Aro, A1i, A, Ass, A2, Ase, Az, A29) oldugu goriilmektedir. Bu durum 6gretim
oncesi elde edilen mevcut bilgilerin anlamli 6grenmenin gerceklesmesine biiyiik katki
saglayabilir diisiincesi ile agiklanabilir. Literatiirde Koksaloglu ve Kavak (2001)
yapilandirmaci yaklasimin temellerini olusturan teorileri igerisinde barindiran ve fen
egitiminde uygulanan; olayin sunumu, 6n bilgilerin hatirlatilmasi, alternatif kavramlarin
belirlenmesi, hipotez kurma, veri toplama, hipotezlerin test edilmesi, genelleme yapma
gibi asamalarindan  bahsetmistir. Bu asamalarin icerisinde mevcut bilginin ortaya
cikarilmasi ve bu asamalar dogrultusunda anlaml 6grenmelerin saglanmasi yer almaktadir.

Ikinci olarak en fazla frekansa sahip ortak gerekge ise “Bireylerin zihinlerinde bastirilmis
modelleri ortaya ¢ikarip karsilastirarak yeterliliginin tespit edilmesi ve dogru bilginin
O0grenilmesinin saglanmas1” (As, As, A12, A1s, A1, Az, Az, Az, Az, A3, Ass) olarak karsimiza
¢ikmaktadir. Bu durum giiniimiizde Ogretmenlerin en sik karsilastiklari Ogrenme
eksikliliklerinin tizerine insa edilen bilgilerin zihinde karmasaya yol agmas1 ve yeni bilginin
anlamlandirilmasinin zor olmas: arastirmacilarin bu tiir ¢alismalar1 yapmaya yonelmesi ile
aciklanabilir. Benzer sekilde Bozkurt (1995) c¢alismasinda, egitim faaliyetlerinin
degerlendirilmesi gerektigi ve bireyin 6grenme eksikliklerinin ortaya ¢ikarilmasinin énemini
vurgulamusgtir.

Diger bir ortak gerekce ise “Atom konusu ile ilgili kavram yanilgilarinin olmasi,
konunun anlasilma diizeyinin gosterilmesi ve kavrama ait konu alaninin genis olmasina
bagli karmasanin giderilmesi” (A2, As, A, Ax) dir. Harrison ve Treagust (1996)
calismalarinda belirttigi gibi 6grencilerin atom ile ilgili zihinsel modellerinin derslerde
kullanilan kaynaklar ve oOgretmenlerin kullandigi modeller ile sekillenmesinden
kaynaklanabilir. Bu baglamda arastirmacilar, soyut olan atom konusu ve ilgili kavramlara
yonelik zihinsel modelleri belirleme egilimi gostermis olabilirler. Ayni frekansa sahip diger
ortak gerekge ise “Calisma kapsami igerisinde yer alan konu ile ilgili yeterince ¢alismaya
rastlanilmamais veya az sayida rastlanilmis olmasi1” (A7, A2s, A2, As1) seklindedir. Bu durum
literatiirde az galisilan kavram ya da konularin sayisinin artirilmas: ve kismen de olsa bu
boslugunun doldurulmak istenmesi ile agiklanabilir.

Tema 2: Amag

Bu boliimde amag temas1 altinda ¢alismalar Tablo 2’de sunulmustur. Ayrica amagclara
dayali olarak da tartismaya yer verilmisgtir.

Tablo 2’de goriildiigii gibi incelenen ¢alismalarin en fazla frekansa sahip ortak amacinin
“Sayisal dersler igerisinde yer alan kavramlara ait zihinsel modelleri belirlemek” (A4, A7, As,
Ag, A, A1s, A17, Az, A2z, Az, Azs, Ax) oldugu goriilmektedir. Bu durum sayisal derslerle ilgili
bireylerin zihinlerinde yer alan kavram yanilgilarinin fazla olmasi olabilir. Kavram
yanilgilarina iliskin ¢alismalar incelendiginde; matematik egitiminde (Morali, Kéroglu ve
Celik, 2004; Yenilmez ve Yasa, 2008; Pesen, 2008), Biyoloji egitiminde (Sinan, Yildirim,
Kocakiilah ve Aydin, 2006, Tekkaya, Capa ve Yilmaz 2000) fen egitiminde (Yagbasan ve
Giilgigek, 2003; Aydogan, Giines ve Giilgicek 2003), kimya egitiminde (Yilmaz ve Morgil,
2001; Bilgin ve Geban, 2001; Ayas ve Donmez Usta, 2010; Donmez Usta, 2011; Donmez Usta
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ve Ultay, 2016) ve fizik egitiminde (Alict Isen ve Kavcar, 2006) calismalarinin bu yargiy
destekler nitelikte oldugu goriilmektedir.

Tablo 2
Incelenen Calismalarin Amaclarna Iliskin Veriler

Amaglar Calismalar f
Sayisal dersler igerisinde yer alan kavramlara ait zihinsel modelleri belirlemek A4, A7, As, A9, Ao, A15, A7, 12

A0, A2z, Aos, Azs, Ao

Okul 6ncesinden yetigkinlere kadar bireylerin evrene dair sahip olduklar As, As, A13, Ats, A1, An 6
zihinsel modellerini belirlemek ve yasantilarini nasil etkilendigini ortaya
¢ikarmak
Atomun yapisina iliskin zihinsel modelleri ortaya ¢ikarip incelemek, gergek Az, Az, A1z, A, Ate, Arg 6
atom yapisiyla karsilastirmak ve nasil etkilendigini belirlemek
Ogrenme yaklagimlar ve 6gretim yontemlerine iliskin zihinsel modelleri A1, Ann, Ao, Azs, A9, Ass 6
belirlemek
Cevre kavramlarina ve gevre sorunlarina iligkin zihinsel modelleri ortaya A, Az, A2z 3
¢ikarmak

Bir diger yiiksek frekansa sahip ortak amacin “Okul Oncesinden yetiskinlere kadar
bireylerin evrene dair sahip olduklar1 zihinsel modellerini belirlemek ve yasantilarini nasil
etkilendigini ortaya ¢ikarmak” (As, As, A1, Ais, Asi, As) oldugu karsimiza ¢ikmaktadir. Bu
durum bireylerin evreni anlama bicimlerinin yasantilari ile paralel olmas: ve bu durumun
O6grenmeyi etkilemesiyle ilgili olabilir. Bu baglamda bu diisiince Seven ve Engin (2008)
calismalarinda eski yasantilarin yeni bir 6grenmeyi olumlu ya da olumsuz olarak
etkileyecegini belirtmeleri ile paralellik gostermektedir.

Diger ortak amaglarin “Atomun yapisina iliskin zihinsel modelleri tespit etmek ve
gercek modeli ile karsilastirmak” (A2 As, A1z, Au, Ats, A19) oldugu ve ”Ogrenme yaklasimlar1
ve Ogretim yoOntemlerine iliskin zihinsel modelleri belirlemek” (A1, A1, Az, Az, Az, Ass)
oldugu goriilmektedir. Bu baglamda arastirmacilar soyut olan atom kavrami ile 6grencilerin
zihinlerindeki modelleri belirleyerek gercegi ile karsilastirmak istemislerdir. Bu durum
Griffiths ve Preston (1992) calismalarinda belirttigi gibi Ogrencilerin; atomun yapisi,
buyiikliigii ve agirligi hakkinda kavram yamnilgilarina sahip olmalar ile iligskilendirilebilir.

Tema 3: Yontem

Bu bélimde yontem temasi altinda calismalar Tablo 3’te sunulmustur. Ayrica
yontemlere dayali olarak da tartismaya yer verilmistir. Tablo 3’te goriildiigii gibi yapilan
calismalarin yontemlerinin en fazla durum calismas: oldugu goriilmektedir (As, A7 A4, As,
A9, Au, Ais, Ats, A17, Az, Az, Aze, A2). Durum calismasi yontemi kullanilan ¢alismalarin altist
yiiksek lisans tezi, altis1 makale ve biri de doktora tezidir. Bu durum zihinsel model
calismalarinin siireg igerisinde sekillenmesi ile belirli bir ¢erceve olusturmanin miimkiin
olmadigi, bu tiir arastirmalara en uygun yontemin ise durum c¢alismasi oldugunun bir
gostergesi olabilir. Nitekim Yildirim (1999) calismasinda da olaylarin kendi ortami iginde
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daha iyi anlasilip degerlendirilmesi gerektigi durumlarda nitel arastirma yontemlerinden
biri olan durum ¢alismas: yontemi tercih edilmesi gerektigini belirtmektedir.

Tablo 3
Incelenen Calismalarn Yontemlerine iliskin Veriler

Yontem Caligmalar f
Durum Calismasi Yontemi As, A7 As, As, Ao, A14, A15, Ate, A17, A20, A2z, Azs, A29 13
Iliskisel Tarama Yontemi Ao, As, As, Azs, Az 5
Karma Yontem A1, Az, Az 3
Nitel Aragtirma Yontemi Ais, Aos, Aoy 3
Betimsel Arastirma yontemi A, Az 2
Analitik Arastirma Yontemi A1, A 2
Kesit Alma Yontemi A 1
Aksiyon Arastirmast A 1
Korelasyonel yontem Az 1
Yar1 Deneysel Desen Yontemi Ao 1
Didaktiksel Miithendislik Yontemi An 1

Durum calismas: yonteminin kullamildig1 calismalarda veri toplama araci olarak bes
calismada yalnizca sekil ¢izdirilmis olup, diger bes ¢alismada farkli olarak goriisme/miilakat
yapilmis ve bir calismada ek olarak olgek/anket kullanilmisken diger iki g¢alismada ise
verilerini sekil ¢izdirmeden yalnizca test kullanarak toplanmstir.

Calismalar icerisinde ikinci olarak en fazla kullanilan yontem iliskisel tarama modelidir
(A2, As, As, Az, As). Calismalarin {i¢ tanesi makale iki tanesi ise tezdir. Calismalar veri
toplama aract olarak bir c¢alisma yalmizca sekil ¢izdirmis, diger dort calisma
goriisme/miilakat ve Slgek kullanmistir. Yine incelenen ¢alismalarin igerisinde yer alan bir
diger yontem ise karma yontem (A1, Az, A2s) dir. Calismalarin iki tanesi makale, biri yiiksek
lisans tez c¢alismasidir. Calismalar icerisinde veri toplama araci olarak iki ¢alisma hem
goriisme formu/miilakat ve test kullamirken bir calisma sadece goriisme formu/miilakat
kullanmistir.

Incelenen calismalarin igerisinde yer alan bir diger yontem ise nitel arastirma yontemidir
(A1, Az, Ax). Hgili calismalarin yontem ctimlelerinde nitel arastirma yontemi
detaylandirilmadigindan boyle bir baslik altinda toplanmistir. Calismalardan {igli de tez
calismasidir.

Calismalarin az bir kismi betimsel arastirma yontemi (A, Asi), analitik arastirma
yontemi (A1, Aw) ile yiirttilmiistiir. Calismalar ortak degerlendirildiginde iki ¢alismanin
yiiksek lisans tezi, iki ¢alismanin ise makale oldugu goriilmektedir. Calismalar igerisinde ii¢
calisma yalnizca sekil ¢izdirmis olup, bir calisma ise ek olarak goriisme formu/miilakat
kullanmistir. Calismalar icerisinde en az kullanilan yontemler siras: ile kesit alma yontemi
(Ax), aksiyon arastirmasi (Azs), korelasyonel yontem (Ass), yar1 deneysel desen yontemi
(A1), didaktiksel miithendislik yontemidir (An). Bu ¢alismalarin iki tanesi doktora tezi, {ig
calisma ise makaledir. Calismalar igerisinde yalnizca bir tanesi sekil ¢izdirmis diger bir
calisma goriisme formu/miilakat kullanmis ve {i¢ calisma ek olarak test uygulamistir.
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Incelenen caligmalarda kullanilan veri toplama araglarinin neler oldugunu daha detayl
gostermek i¢in asagida Sekil 1’de bu araglarinin grafiksel gosterimi yer almaktadir.

Veri Toplama Araclarimin Dagilimi
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Sekil 1. Incelenen calismalarda yer alan veri toplama araglart

ﬂgili calismalar zihinsel modeller kapsaminda degerlendirildigi igin calismalarin iki
tanesi hari¢ (f=31) veri toplama araci olarak sekil ¢izdirmistir. Ek olarak ¢alismalarin 18’inde
goriisme/miilakat, dokuzunda test, iiglinde ise anket kullanmustir. (Al) ve (A4)
calismalarinda da zihinsel modelleri belirlemek igin veri toplama araci olarak sadece test
kullanmistir. Bu durumda calismalarin olglilmek {izere farkli bir degiskenin daha var
oldugundan soz edilebilir. Benzer sekilde (Arslan, 2013; Aydin, 2011; Feyzioglu, Feyzioglu
ve Kiigilik¢ingi, 2014; 1yibil, 2010; Ulutas, 2010) ¢alismalarinda zihinsel modellerin yaninda
farkli bir degiskenin de olciildiigii goriilmektedir. Farkli olarak Arslan ve Dogru (2014)
calismalarinda zihinsel modelleri belirlemek i¢in test kullanmiglardir.

Incelenen calismalarda calisilan konu alanlarina iliskin dagilimi1 daha detayl gostermek
icin asagida Sekil 2’de bu konu alanlarinin grafiksel gosterimi yer almaktadir.
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Incelenen Cahismalarin Konu Alanlarina iliskin Dagilimi
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Sekil 2. Incelenen calismalarin caligildig konu alanlart

Sekil 2'de goriildiigii gibi calismalar igerisinde en ¢ok incelenen konu Atom (f=6), Evren
(f=6), Kimya (f=6) konular1 olmakla birlikte bu siray: fizik (f=4), 6gretim (f=4), cevre (f=4),
matematik (f=3) ve biyoloji (f=1) konular1 takip etmistir. Evren kavrami irdelendiginde
Astronomi (lyibil, 2010), Yildiz (lyibil, Saglam Aslan, 2010), Giines, Ozon Tabakasi, Diinya
ve Ay (Nobes ve Panagiotaki, 2007; Kurnaz ve Degirmenci, 2012; Vosniadou ve Brewer,
1992) gibi kavramlar igerisinde barindirdig1 goriilmektedir.

Incelenen ¢alismalarda galisilan 6rneklemlerin neler oldugunu daha detayli gostermek
i¢in asagida Sekil 3’de bu 6rneklemlerin grafiksel gosterimi yer almaktadir.

Incelenen Calismalarin Orneklem Diizeylerinin Dagilim
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Sekil 3. Incelenen ¢alismalarin 6rneklem diizeyi

30



Zihinsel Model Calismalarinin Betimsel icerik Analizi

Calismalar incelendiginde 6rneklem grubunun en fazla (f=16) 6grenci tizerinde oldugu
bunu 6gretmen adaylar1 (f=15) takip etmektedir. Calismalarin ¢ok az kisminda ise karisik
(f=2) orneklem ile calismalar yiiriitiilmiistiir. Bu durum bireylerin erken yasta sahip
olduklar1 zihinsel modellerin ortaya ¢ikarilmasi 6gretimi olumlu yonde etkilemektedir
seklinde diisiiniilebilir. Nitekim Harrison ve Treagust (1998) calismalarinda modellerin
gerekliligini; okullardan elde edilen modeller ile bireylerin sahip olduklar: bilgiler ortaya
c¢ikarilabilir ve bu durum mevcut bilgiye uygun hale getirilebilir seklinde agiklamislardir.
Gelecegin genglerini yetistirecek olan 6gretmen adaylari {izerinde de ¢alismalarin yapilmasi
onlarda mevcut olan zihinsel modellerin belirlenmesi ve varsa kavram yanilgili durumlarin
giderilmesi ile iliskilendirilebilir. Ciinkii 6gretmen adaylarindaki kavram yanilgili durumlar
daha sonrasinda onlarin 6grencilerinde de goriilebilir.

Tema 4: Bulgular

Bu boliimde bulgular temasi altinda calismalar Tablo 4'de sunulmustur. Ayrica
bulgulara dayali olarak da tartismaya yer verilmistir.

Tablo 4
Incelenen Calismalarin Bulgularina Iliskin Veriler

Bulgular Caligmalar f
Calismaya dahil edilen bireylerin yasam sartlarinin, demografik Ao, Az, As, Ao, A1z, A1s, Ats, Ao, Az, 13
ozelliklerinin gercek evren ve atom modellerine ait sekilleri etkiledigi A2, Azo, As1, Ass

ve gorsellerde gordiikleri resimler arasinda bu baglamda benzesim
kurduklari ve bu benzesimleri degistirememeleri

Bireylerin sayisal derslere ilgili bilimsellikten uzak bilgilere sahip A7, As, Ay, Ats, A1z, Az, , Az, An, 11
olduklari, farkli goriislere ve sinirh bir bilgi diizeyine sahip olduklar: Aos, Az, Az

Zihinsel modellerle 6gretim gerceklestirmenin bireyin zihinsel A1, A, A, Azg, A 5
modelinde olumlu yonde degisimler saglamasi

Kavramlara ait bilgi diizeylerinin Bloom taksonomisine gore bilme As, As, A1, A 4

diizeyinde olmasi

Tablo 4’te goriildiigii gibi calismalar igerisinde en fazla frekansa sahip olan ortak bulgu
“Calismaya dahil edilen bireylerin yasam sartlari, demografik 6zellikleri gercek evren ve
atom modellerine ait sekilleri etkiledigi ve gorsellerde gordiikleri resimler arasinda bu
baglamda benzesim kurduklari ve bu benzesimleri degistirememeleridir.” Bu baglamda
bireylerin giinliik hayatta karsilastiklar: nesneleri belirli bir semaya gore organize ettikleri ve
edindikleri yeni bilgiler arasinda baglanti kurduklar1 soylenebilir. Bu durum yasantisal
O0grenmenin bilgilerin ve deneyimlerin doniistiiriilmesi yoluyla olusturulmasi ve 6grenme
siirecinde ¢ok 6nemli bir yerde olmas: (Kobl, 2014) ile iliskilendirilebilir.

Yine benzer sekilde ikinci en fazla frekansa sahip ortak bulgu ise “Bireylerin sayisal
derslere ilgili bilimsellikten uzak bilgilere, farkli goriislere ve sinirh bir bilgi diizeyine sahip
olduklaridir.” Bu durum 6grencilerin sayisal derslerde sahip olduklar1 kavram yanilgilarinin
arkasinda yatan arastirma bulgularinin belirlenmesinin 6nemli olmasi ve 6gretime yon
vermesi ile agiklanabilir. Bu durum Ogretmenlerin, 6grencilerinin sahip oldugu kavram
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yanilgilarimi  bilmeleri, Ogretimlerini bu kavram yanilgilarimin giderilmesine gore
sekillendirmeleri ve dolayisiyla O0gretim basarisimin artmasi agisindan ©nemli olmas:
(Dénmez Usta, 2011) ile iligkilendirilebilir.

Calismalarin diger ortak bulgusu ise “Zihinsel modellerle 6gretim gerceklestirmenin
bireyin zihinsel modelinde olumlu yonde degisimler saglamas1” (A5, A6, All, A13) olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Bu durum 6gretim agisindan Gobert ve Pallant (2004) ¢alismasinda
belirtikleri gibi modellemeye dayali yapilan 6gretiminin Ogrencilerde kalici 6grenmeye
olumlu yonde katki saglamasi ile agiklanabilir.

Calismalar igerisinde en az frekansa sahip ortak bulgu ise “Kavramlara ait bilgi
diizeylerinin Bloom taksonomisine gore bilme diizeyinde olmasidir”. Bu durum 6grencilerin
verilen kavramlar1 ezberleme yoluna gitmis olmalar1 ve dolayisiyla zihinlerinde
yapilandiramadiklari kavramlarin bilgi diizeyinde kalmasi ile agiklanabilir. Liteartiirde
benzer bulgulara rastlanilmistir (Ozmen ve Ayas, 2003).

Tema 5: Sonuglar

Bu boliimde sonuglar temasi altinda calismalar Tablo 5'de sunulmustur. Ayrica
sonuclara dayali olarak da tartismaya yer verilmistir.

Tablo 5
Incelenen Calismalarin Sonuglarma Iliskin Veriler

Sonug Caligsmalar f

Bilimsel bilgilere uyumlu zihinsel modellerin olusmamasina bagh olarak As, As, A1z, A1z, A14, A1s, Are, A17, 13
calisilan gruplarin bilimsel bilgiyi kopuk veya yanls yapilandirmasi, Ao, Az, Ass, Az, Aai
degistirmeme konusunda 1srarct olmalari ve giinliik yasama dair simrl

zihinsel modellere sahip olduklar goriilmiistiir.

Basari diizeyi acisindan anlamli farkliliklarin zihinsel modele etki ettigi A, A7, As, Ao, A2s, A2z, Aos 7
ve glinliik yasamla iligkili zihinsel modellerin ayrintili olmasi gerektigi

sonuglarina ulagilmigtir.

Calisma gruplarinin zihinsel modellere karst olumlu ve uyumlu tutum A1, A, An, An, An 5
sergilemeleri ve zihinsel modellerle 6gretimin olumlu yonde gelisim

gosterdigi saptanmistir.

Calisma gruplarinin islenilen derslerde kullanilan benzesim modelleri Az, Az, A, Az 4
arasinda baglantilar kurduklar1 ve bu baglantilarin benzesim modelleri

ile Ortiistiigli sonucuna ulagilmigtir

Farkli kiiltiirde yetisen ve farkh inanglara sahip bireylerin zihinsel Ais, A 2
modelleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmamaktadir.

Calismalar incelendiginde en fazla frekansa sahip ortak sonug¢ “Bilimsel bilgilere
uyumlu zihinsel modellerin olusmamasidir. Bu duruma bagh olarak calisilan gruplarin
bilimsel bilgiyi kopuk veya yanlis yapilandirmasi, degistirmeme konusunda 1srarci olmalar1
ve giinliik yasama dair sinirh zihinsel modellere sahip olduklar1 goriilmiistiir. ” seklindedir.
Bu durumun 6gretim siirecinin mihenk taslarini olusturan 6gretmen, 6grenci ve 6gretim
programlari olmak iizere ii¢ temel unsurun eksikliklerinden ve yetersizliklerinden
kaynaklanabilecegi diisiiniilebilir. Benzer sekilde Arslan ve Ozpmar (2008) calismalarinda
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bu ii¢ temel 6genin birbiri ile olan iligkisinin kuvvetli olmas: durumunda nitelikli ve etkin
bir 6grenmenin varligindan so6z edilebilecegi ve bireylerin bu iliskinin giiclii olmasi
durumunda bilimsel bilgiyi istenilen nitelikte kazanabilecegini vurgulamaktadirlar.

Ikinci olarak en fazla frekansa sahip olan ortak sonug¢ ““Basar1 diizeyi agisindan anlamli
farkliliklarin zihinsel modele etki ettigi ve giinlitk yasamla iligkili zihinsel modellerin
ayrintili olmas: gerektigi sonucuna ulasilmistir” seklindedir. Bu durum deneyimlerin
O0grenme siirecinde ¢ok onemli bir yerde olmasi ve basariy1 etkilemesi (Kobl, 2014) ile
iliskilendirilebilir.

Bir diger ortak sonug ise “Calisma gruplarimin zihinsel modellere karst olumlu ve
uyumlu tutum sergilemeleri ve zihinsel modellerle 6gretimin olumlu yonde gelisim
gosterdigi saptanmistir” seklindedir. Bu durum modelle 6gretimin yapildig1 ¢alismalarda
0grenci basarisinin artmasi (Guy ve Young, 2010) ile agiklanabilir.

Sonug

Bu boliimde ¢alisma kapsaminda ortaya ¢ikan sonuglara yer verilmistir. Bu baglamda
asagidaki sonuglara ulasilmistir:

eEn fazla frekansa sahip ortak gerekge, ”Ogretim Oncesi zihinsel modellerin
belirlenmesi ve anlamli 6grenmelerin gerceklesmesi”dir.

e En fazla frekansa sahip olan ortak amag, “Sayisal dersler igerisinde yer alan
kavramlara ait zihinsel modelleri belirlemek”tir.

e En fazla frekansa sahip olan ortak yontem, “Durum ¢alismas1 yontemi” dir.

eEn fazla kullanilan veri toplama araci, “Cizim”dir. Bununla birlikte bir¢ok

arastirmaci ¢izimlerin yaninda, “Miilakat/Goriisme”, “Test” ve “Olcek/Anket” veri
toplama araglarini da kullanmistir.

¢ En fazla frekansa sahip olan ortak konu alanlari, “Atom”, “Evren” ve “Kimya”
konularidir.

e Cok fazla frekansa sahip olan ortak oOrneklemler, ”Ogrenci” ve ”Ogretmen
Aday1”dir.

e En fazla frekansa sahip olan bulgu, “Calismaya dahil edilen bireylerin yasam
sartlarinin, demografik 6zelliklerinin gercek evren ve atom modellerine ait sekilleri
etkiledigi ve gorsellerde gordiikleri resimler arasinda bu baglamda benzesim
kurduklar1 ve bu benzesimleri degistirememeleri”dir.

e En fazla frekansa sahip ortak sonug ise, “Bilimsel bilgilere uyumlu zihinsel
modellerin olusmamasina bagli olarak calisilan gruplarin bilimsel bilgiyi kopuk
veya yanlis yapilandirmasi, degistirmeme konusunda israrci olmalar1 ve giinliik
yasama dair simirli zihinsel modellere sahip olmalar1”dir.
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Oneriler

e Konu alan olarak en fazla atom, evren ve kimya konularina ait zihinsel modeller yer
almaktadir. Arastirmacilar farkli konu alanlarinda zihinsel model calismalar1 yaparak
literatiire katki saglayabilir.

e Daha ¢ok fen ve fen ile ilgili yapilan egitimde zihinsel model calismalar1 literatiir
icerisinde goriilmektedir. Bu baglamda egitim alanin s6zel boyutu igerisinde yer alan
kavramlara ait zihinsel modelleri belirlemek icin ¢alismalar yapilabilir.

e Calismalar igerisinde en fazla Orneklem grubunun Ogrenciler ve Ogretmen adaylari
oldugu gozlemlenmektedir. Ogretmenler, idareciler ve hatta veliler gibi farkli érneklem
gruplari ile calismalar zenginlestirilebilir.
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Cocuklar ve Kitaplar: Piaget’nin Oyun Kuramina Gére
Bir Degerlendirme

Mehmet TORAN*  Aytac DILEK™

Oz: Cocuk, yasama hazirlanma siirecinin her asamasinda cesitli egitsel uyaricilarla karsi karsiya
gelmektedir. Cocuklara yonelik hazirlanan resimli hikaye kitaplarinin da bu egitsel uyaricilar arasinda
kabul edildigi bilinmektedir. Bu baglamda, bu arastirmayla resimli hikaye kitaplarinda yer alan ¢ocuk
oyunlarinin Piaget'nin oyun gelisimi kuramina gore incelenmesi amaglanmaktadir. Arastirma nitel
aragtirma yontemlerinden dokiiman incelemesi yontemi ile kurgulanmistir. Arastirmanin veri seti, benzesik
(homojen) oOrnekleme yontemi ile belirlenmistir. Arastirmanin veri setini 2012-2015 yillar1 arasinda
yaymmlanmis 200 resimli hikaye kitab1 ve {izerinde “4-6 yas aralig1 icin tavsiye edilmektedir” ibaresini
tastyan kitaplar olusturmaktadir. Arastirmanin temel problemine uygun olarak incelenen 200 adet resimli
hikaye kitabindan 18’inde oyun oldugu belirlenmistir. Arastirmamn veri setinden elde edilen sonuca gore
4-6 yas araligindaki ¢ocuklara yonelik olarak yayimlanmis resimli hikdye kitaplarinda yer alan oyunlarm
Piaget'nin oyun gelisimi kuramma gore ya g¢ocuklarin normal gelisimlerinin gerisinde ya da normal
gelisimlerinin ilerisinde oyun tiirlerinden oldugu, ¢cocuklarin oyun gelisimlerine uygun oyun tiirlerine ¢ok
az yer verildigi bulunmustur. Bulgular ¢ocuklar icin iiretilen resimli hikaye kitaplarinin Piaget'nin oyun
gelisimi kuramu baglaminda ¢ocuklarin oyun gelisimine uygunlugunun yeterli diizeyde olmadig:
yorumlanmustir.

Anahtar Sozciikler: Resimli hikaye kitabi, cocuk edebiyati, oyun gelisimi, Piaget'nin oyun kurami

Children and Books: An Evaluation According to Piaget's Play Theory

Abstract: The child faces various educational stimuli at every stage of the life-preparation process. It is
known that picture story books prepared for children are also accepted among these educational stimuli. In
this context, this paper aims to examine the children's plays in pictorial story books according to Piaget's
play development theory. The document analysis as a qualitative research technique was employed, and
the data set of the study was determined by homogeneous sampling method. The data set of the researcher
encompasses 200 illustrated story books published between 2012 and 2015, and the books with an
inscription of “Recommended for 4-6 years of age". Upon examination of the books, it was found out that
only 18 of the 200 illustrated storybooks contain plays. According to the result obtained from the research
data set, it was also found out that the plays included in the picture story books published for the children
between the ages of 4 and 6 are either plays types behind the normal development of children or beyond
normal development according to Piaget's play development theory, and plays suitable for children’s play
development was given only little place. Based on the findings, picture story books written for children
were interpreted to be not suitable enough for children’s play development level with regard to Piaget’s
play development theory.

Keywords: Illustrated storybook, children's literature, development of play, Piaget’s play theory
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Cocuklar, kendi kiiltiirlerini olusturmakla birlikte ayni zamanda icinde yasadiklar
cevrede bulunan uyaricilarla da st diizeyde etkilesime girmektedirler. Bu etkilesim
¢ocugun diinyaya iliskin algisini sekillendirmekte ve c¢ocugun kendi Kkiiltiiriinii
olusturmasina yardimci olmakta ve ¢ocukluk kiiltiiriine alan yaratmaktadir. Cocuk olma,
¢ocukluk diisiincesi ile birlikte ortaya ¢ikmis, matbaanin yayginlasmasi ve okullasma ile
belirginleserek yetiskin diinyasindan ayr1 bir donem olarak ele alinmistir (Postman, 1995).
Cocuklugun yetiskin diinyasindan ayrilmaya baslamasi aym1 zamanda cocukluga 06zgii
ihtiyaglarin (oyun, oyuncak, kitap, okul vb.) gelismesine olanak saglamistir. Cocukluga 6zgii
ihtiyaclar kusaklar aras1 kiiltiir aktarimini kolaylastirmaktadir. Dolayisiyla ¢ocukluga 6zgii
ihtiyaglar yetiskinler diinyasinda c¢ocuga gorelik bakis acgis1 ile yeniden {iretilmektedir.
Cocugun yasantisinda bunun en Onemli 6rnegi cocuklara yonelik hazirlanan resimli
kitaplardir. Cocuklarin 6grenmelerinde, degerleri edinmesinde, yazili dil ile tanismasinda
resimli kitaplarin dnemli bir rolii bulunmaktadir (Hargrave & Sénéchal, 2000). Bu baglamda
¢ocuklarin pedagojik gelisimlerine katki sunmak igin ¢ocuklara yonelik 6gretmenler igin
hazirlanan ilk resimli ¢ocuk kitabi olan Resimlerin Diinyas: (Orbis Pictus) Commenius
tarafindan yazilmistir (Toran, 2014).

Cocuk, yasama hazirlanma siirecinin her asamasinda gesitli egitsel uyaricilarla kars:
karsiya gelmektedir. Cocuklara yonelik hazirlanan kitaplar didaktik 6zellikten edebi eser
olmaya dogru bir doniisiim gecirmekle birlikte 6gretici niteligini de korumaya devam
etmektedir. Ozellikle ¢ocuklara yonelik hazirlanan kitaplar, ¢ocuklarin estetik algilarina,
yazi dilinin estetikligine yonelik hazirlanmalidir. Bununla birlikte kitaplarda gegen olay
orgiilerinin ¢ocuklarin duygu ve diisiincelerine yonelik olmasi edebiyatinin temelini
olusturmaktadir (Sulzby, 1985). Sanat¢1 duyarlig: ile hazirlanmis ¢ocuk kitaplari, anadilinin
sozvarliginmi olusturan sozciik, deyim, terim, kalip sozler, atasozleri gibi 6geleri ¢ocuklara
tanitmasi, onlarin anlam inceliklerini sezdirmesi bakimindan da 6zgiin birer kaynak olarak
kabul edilmektedir (Valenciab & Sulzby, 1991). Bu baglamda diisiiniildiigiinde yazinsal
nitelikli ¢ocuk kitaplari, toplumun kavramlar diinyasini, kiiltiirel birikimini ¢ocuga gore
olan yasam durumlariyla 6rneklendiren, yansitan araglardir (Sever, 2004).

Cocuk edebiyati, ¢ocuklarin yeni becerilerle tanismasina olanak saglamakla birlikte
¢ocugun zengin bir dil dagarcigina sahip olmasmma da olanak saglamaktadir (Yiikselen,
Yumus & Isik, 2016). Cocuk edebiyati ayni zamanda c¢ocuklarin yaraticiligini, elestirel
diisiinme becerilerini ve olumlu benlik algisin1 gelistirmelerine olanak saglamaktadir
(Broemmel, Moran & Wooten, 2015; Kog, Yildiz & Cogkun, 2015). Cocuk edebiyati, cocugu
hikayeye ortak olmaya davet ederek, insan olmanin ne oldugu hakkinda ¢ocugu yetigkinle
ylizlestirmekte ve ¢ocukta kavram karmasasi yaratarak bir konuda ¢ocugun arastirmaya
devam etmesini saglamaktadir. Dolayisiyla ¢ocuk edebiyati, ¢ocuga yasamin hikayelerine
dahil etmek igin firsatlar sunmaktadir (Ersoy & Bayraktar, 2015). Tiirii ne olursa olsun ¢ocuk
edebiyati iriinleri ele aldiklari konular, anlatim teknikleri ve kahramanlar bakimindan
¢ocuklarin renkli ve masum diinyasini olumlu yonde gelistirmeye, onlara birtakim degerleri
ve davramis kazandirmaya yoneliktir (Arseven 2005; Kohm, Holmes, Romeo & Koolidge,
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2016). Edebi iiriinler yasama ait uyaricilar1 ¢ocuga ulastirarak onun yasama hazirlanmasin
saglamaktadir. Bu da edebi {iriinlerin egiticilik gorevini ortaya koymaktadir.

Cocuklara yonelik hazirlanan kitaplar, kiiglik yaslardan itibaren ¢ocuk egitiminde
onemli yere sahiptir. Cocugun yasaminda bu denli 6nem tasiyan kitaplarin 6zenle
hazirlanmas1 gerekmekte ve igerik olarak iyi hazirlanan bir kitap araciliyla ¢ocuk olumlu
davramislar kazanabilmektedir (Dilek, 2012; Park & Kim, 2016). Bu baglamda
diistiniildiigiinde ¢ocuk edebiyati ¢ocukluk kiiltiiriiniin 6nemli bir araci ve ayni zamanda da
¢ocugun gelisiminde de 6nemli bir role sahiptir.

Cocukluk kiiltiiriiniin 6nemli bir {iretim alan1 ve ¢ocugun gelisimi {izerinde ayrica
6nemli role sahip olan bir diger arag ise oyundur. Oyun, ¢ocugun en énemli yasam alamdir.
Opyuna iligkin bir¢ok tanima alan yazininda rastlamak miimkiin olmakla birlikte genel olarak
oyun, c¢ocugun kesfetme, haz alma ve eglendigi dogal Ogrenme siireci olarak
tanimlanmaktadir (Casby, 2003; Cetin, 2013; Ozdogan, 2008). Oyun ¢ocugun en Onemli
ugras1 olarak kabul edilmekte ve ¢ocugun yasi ve gelisimine uygun olarak ulasilabilirlik,
sadelik, ¢cok yonliiliik, siireklilik, katilimcilik, fonksiyonellik ve keyif vericilik (Tugrul, 2015)
gibi Ozellikleri ile oyunun c¢ocugun gelisimi tizerinde biiyiik bir etkiye sahip oldugu
bilinmektedir. Bu baglamda oyun ¢ocugun gelisim alanlarini uyararak beceriler edinmeye
zemin hazirlamaktadir (Zigler, 1972). Cocuklar oyun siirecinde problem ¢6zme, kesfetme,
diisiinme, akil yiiriitme, paylasma, iletisim kurma, gii¢, denge, koordinasyon, kendini
organize etme, 0z diizenleme, kurallari-degerleri edinme ve kiiltiirel iiretime katkida
bulunma gibi becerileri edinmektedir (Fjertoft, 2004; Lillard ve dig., 2013; Kennedy-Behr,
Rodger & Mickan, 2015). Oyun ¢ocugun gercek yasantisidir ve yasamda var olan tiim
gercekliklere karsi bu siiregte 6nemli yeterlilikler kazanmaktadir. Bu baglamda oyun ¢ocuk
i¢cin vazgecilmez en etkili yasam kaynag1 olarak kabul edilmektedir (Bodrova ve Leong,
2003).

Cocukluk doéneminde oyun konusunda bir¢ok kuram gelistirilmistir. Bu noktada 6ne
¢ikan kuramlar gelisim psikolojisi kuramlar1 olmakla birlikte gelisimsel kuramlar ile ¢ocuk
oyunlarinin anlagilmaya ¢alisilmasi ayni zamanda ¢ocugun gelisimini tanimlamada 6nemli
bir ara¢ olarak kabul edilmektedir (Goldstein, 1994). Cocuk oyunlarma ilisin 6ne ¢ikan
kuramlara bakildiginda ozellikle Piaget'nin oyun kurami on plana ¢ikmaktadir. Piaget
(2013) oyunu, kendiliginden ortaya cikan, zevk i¢in yapilan, bir diizenleme igermeyen
eglenceli bir davranis olarak ele almakta ve ¢ocukta bilissel gelisimin bir pargasi olarak
tanimlamaktadir. Piaget (1976), ¢ocuk oyunlarinda ¢ocugun iginde yasadigi cevre ile
etkilesime girerek kendine 0zgii zihinsel diizenlemeler yaptigini, yapilan zihinsel
diizenlemelerin daha oOnceki deneyimler {izerine kurgulandigini, dolayisiyla ¢ocuk
oyunlarinin bazi asamalar gegirerek ¢cocugun edinimleri {izerinde kolaylastirici bir role sahip
oldugunu vurgulamaktadir (Sutton-Smith, 1983).

Piaget oyun kuramini, gelistirdigi biligsel gelisim kurami iizerine kurgulamis ve ¢ocuk
oyunlarimin ¢ocuk-gevre arasindaki etkilesim sonucunda ¢ocugun zihninde meydana gelen
degisim ile ¢ocugun ¢evreyi manipiile etme giicii arasindaki siireci asamalar halinde ele
almistir (Charman, Baron-Cohen, Swettenham, Baird, Cox & Drew, 2000). Piaget, cocuk
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oyunlarim1 {i¢ asamada c¢ocugun zihinzel gelisimine uygun olarak ele almakta ve bu
agsamalar, duyu-motor, islem Oncesi ve somut islem donemlerinin karsilifi olarak yer
almaktadir. Piaget'nin oyun gelisini kurami asamalari incelendiginde ilk asamanin alistirma
oyunlari (0-2 yas), ikinci asamanin sembolik oyun (2-12 yas) ve iiglincii asamanin ise kurall
oyun (12 ve tizeri yas) oldugu goriilmektedir. Piaget'nin oyun gelisimi kuramina gore
¢ocukta oyun gelisimi bir evrim siireci igerisinde gelismektedir. Bu siire¢ alistirma oyunlar:
ile baglay1p kuralli oyun agsamasina doru ilerlemekte ve kuralli oyunlar siirecin son asamasi
olarak kabul edilmektedir (Nicolopoulou, 1993). Piaget'nin oyun gelisimi kuraminin ilk
asamast olan alistirma oyunlar1 (0-2 yas) emme, firlatma, yakalama, sallama gibi 6zellikle
¢ocugun psikomotor eylemlerine odaklanmaktadir. Sembolik oyunlar (2-12 yas) ise taklit
etme, mis gibi yapma, hayali kurgu gibi sembolik unsurlar {ist diizeyde kullanilmaktadair.
Kuralli oyun asamas: (12 ve iizeri yas) mantikli diisiinme, elestirel diisiinme, bilgiyi ve
sosyal iliskileri organize etme, bir sonuca odaklanma gibi ileri diizey biligsel yeterliliklerin
sergilenmesi ile agiklanmaktadir (Piaget, 1976; Piaget, 2013; Sutton-Smith, 1983).

Cocuklarin yasaminda gerek kendi inisiyatifleri gerekse de yetiskin tarafindan
yapilandirilmis faktorler ¢ocuklarin gelisimleri iizerinde bir etkiye sahip olmakla birlikte
¢ocuklar igin {iretilen ¢ocuk kitaplarimin g¢ocuklarin gelisimleri iizerinde etkili oldugu
belirtilmektedir (Bradshaw, Hoffman & Norris, 1998). Bu baglamda ¢ocuk kitaplarinin
hazirlanmasinda ¢ocuklarin gelisimsel 6zelliklerinin g6z 6niinde bulundurulmasi biiyiik bir
onem tasimaktadir. Cocuklarin gelisimlerine uygun hazirlanmis ¢ocuk kitaplarinin
¢ocuklarin ic¢inde yasadiklar1 diinyaya iliskin algilarini, yasantiya iliskin igsellestirmeyi,
elestirel diistinme, yaratici, problem ¢6zme ve degerleri edinme gibi becerileri destekledigi
belirtilmektedir (Koriikgii, Kapikiran & Aral, 2016; Woolley & Cox, 2007).

Cocuklarin gelisimleri {izerinde bu denli etkili olan ¢ocuk kitaplarinin ¢ocuklarin
gelisimlerinin dikkate alinarak hazirlanmasi, olay ve kurgusunun bu yonde tasarlanmasi
oldukga 6nem tasimaktadir. Bununla birlikte ¢ocuk kitaplarinda ¢ocuklarin yasamlarina ait
0gelerin kullaniminda g¢ocuklarin gelisimlerinin goz oniinde bulundurulmasi ¢ocuklarin
kendi yasamlarimi uygun bir sekilde icsellestirmeleri ve aymi zamanda da gelisimlerine
uygun algt olusturmalar1 agisindan biiyiik onem tasimaktadir. Bu baglamda c¢ocuklarin
gelisiminde Onemli yere sahip olan oyunlarin resimli hikdye kitaplarinda ve metinlerde
¢ocuklarin oyun gelisimlerine gore yer verilmesi Onemlidir. Cocuk kitaplarindaki
karakterlerin oynadiklari oyunlarin ¢ocuklara rol model olmas: sebebiyle ne tiir oyunlara
yer verildigi onemlidir. Bu baglamda c¢ocuk kitaplarinda yer verilen ¢ocuk oyunlarinin
¢ocuklarin oyun gelisimine uygun bir sekilde hazirlanmasinin hem yazarlarin hem de
resimleyenlerin dikkat etmeleri gereken onemli bir konudur. Cocuk edebiyati ile ilgili
resimli hikaye kitaplarinin ¢ocugun yasina iliskin yapilan uygunluk ¢alismalar1 bulunmakla
birlikte, kitaplarin igeriklerine yonelik gelisim kuramlarina uygun bir degerlendirme
calismasinin olmamast arastirmay1 ayrica Onemli kilmaktadir. Arastirmada, g¢ocuklara
yonelik tiretilmis resimli hikaye kitaplarinda yer alan ¢ocuk oyunlarinin Piaget'nin oyun
gelisimi kuramina gore incelenmesi amaglanmistir. Arastirma, 4-6 yas araligindaki okul
oncesi donem ¢ocuklarina yonelik iiretilmis resimli hikaye kitaplar ile sinirlidir.

44



Cocuklar ve Kitaplar

Yontem
Arastirmanin Modeli

Arastirma nitel arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesi modeli ile
kurgulanmistir. Dokiiman incelemesi, dogrudan gozlem ve goriismenin olanakli olmadig:
durumlarda, birden fazla veri toplamanin olanakl: olmadig1 ya da arastirmanin probleminin
dogrudan dokiimana odaklandigr durumlarda tercih edilebilmektedir. Dokiiman analizi,
arastirllmas:t hedeflenen olgu veya olaylar hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin
analizini kapsamaktadir (Yildirim & Simsek, 2016).

Veri Seti

Arastirmanin veri seti, benzesik (homojen) Ornekleme yontemi ile belirlenmistir.
Benzesik Ornekleme yonteminde amag kiiciik, benzesik bir 6rneklem olusturma yoluyla
belirgin bir alt grubu tanimlamaktir (Yildirim & Simsek, 2016). Bu baglam igerisinde
arastirmanin veri evrenini 2012-2015 yillar1 arasinda yayimlanmis 200 resimli hikaye kitab1
ve tlizerinde “4-6 yas aralifl icin tavsiye edilmektedir” ibaresini tasiyan Kkitaplar
olusturmaktadir. Arastirmanin veri setine dahil edilen resimli hikaye kitaplarimin 175%i
Tiirkiye kokenli Tiirk yazarlar tarafindan, 25i ise yabanci kokenli Tiirkge ceviri kitaplardan
olusmaktadir. Resimli hikaye kitaplar1 arastirmacilar tarafindan hicbir analize tabi
tutulmadan bir kez okunmus, daha sonrasinda kitaplarda oyun olup olmadigina gore
yeniden incelenerek nihai veri setine karar verilmistir. Arastirmanin temel problemine
uygun olarak incelenen 200 adet resimli hikaye kitabindan 18’inde oyun oldugu saptanarak
arastirmanin 6rneklemi olusturulmustur.

Verilerin Toplanmasi ve Verilerin Analizi

Arastirmada resimli hikaye kitaplarindan olusan dokiimanlardan verinin toplanmasi
icin Piagetnin oyun gelisimi kuramima yoOnelik alan yazin incelenerek bir oyun
degerlendirme formu olusturulmustur. Olusturulan bu oyun degerlendirme formu
Piaget'nin oyun gelisimi kuraminin asamalarina gore; alistirma oyunlari, sembolik oyunlar
ve kuralli oyunlar olmak iizere ii¢ ana tema ve birde dagilim i¢in bir tema olmak tizere dort
tema halinde hazirlanmistir. Temalarin belirlenmis oldugu hazirlanmis degerlendirme
formu, 4-6 yas araligindaki ¢ocuklara yonelik olan resimli hikaye kitaplarinin Piaget'nin
oyun gelisimi kuramina uygun olup olmadiginmi da degerlendirmek igin kullanilmistir. Bu
oyun degerlendirme formunun olusturulmasinin temel amaci resimli hikdye kitaplarim
Piaget'nin oyun gelisimi kuramina gore degerlendirmektir.

Aragtirmanin veri seti, betimsel analiz yaklasimi ile analiz edilmistir. Bu baglamda
arastirmanin temel problemi kapsaminda bir cerceve olusturulmustur. Piaget'nin oyun
gelisimi kuraminin {i¢ asamasi betimsel analiz igin temel bir ¢erceve olarak kabul edilmistir.
Verilerin islenmesi siirecinde, resimli hikaye kitaplar1 Piaget'nin oyun gelisimi kuraminin
asamalar1 baz alinarak kitaplarin metinleri incelenmis ve elde edilen veriler bir araya
getirilerek diizenlenmistir. Bir araya getirilen veriler Piaget'nin oyun gelisimi kuraminin
agsamalarina gore kodlanarak oyun gelisimine paralel kategoriler olusturulmustur. Bu
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baglamda arastirma verileri i¢in 1. kategori alistirma oyunlari, 2. kategori kuralli oyunlar, 3.
kategori sembolik oyunlar ve 4. kategori kurama uygunluk kategorisi olarak belirlenmistir.

Veri toplamak i¢in olusturulan oyun degerlendirme formunun giivenirligi i¢in tutarlilik
incelemesi yapilmis ve iki bagimsiz arastirmaci tarafinda resimli hikaye kitaplar1 oyun
degerlendirme formu araciligiyla degerlendirilerek giivenirlik hesaplanmistir. Aragtirmanin
oyun degerlendirme formunun giivenirligi icin (Glivenirlik = Goriis Birligi / (Goriis Birligi+
Gortis Ayrihigl) formiilii kullanilarak hesaplanmistir. Giivenirlik formdiilii ile hesaplanan
sonucun %70'in {iizerinde olmasi durumunda degerlendiriciler arasinda giivenirlik
saglandig1 belirtilmektedir (Miles, Huberman & Saldana, 2014). Yapilan giivenirlik
calismasinin sonucunda aragtirmanin genel giivenirligi %89 olarak saptanmistir (Giivenirlik
=16 / (16+2) = 0.89=%89). Arastirmada analiz edilen resimli hikaye kitaplar1 etik ilkeler
dogrultusunda bulgularin sunumunda kodlanarak verilmistir.

Bulgular

Resimli hikaye kitaplarinda yer alan ¢ocuk oyunlarimin Piaget'nin oyun gelisimi
kuramina gore incelenmesi amaciyla gergeklestirilen arastirmada oyun degerlendirme
formu ile resimli hikaye kitaplar1 Piaget'nin oyun gelisimi kuramina uygun olarak
kategoriler olusturularak analiz edilmis ve veri setinde bulunan 200 resimli hikaye
kitabindan 18 kitapta ¢ocuk oyunlarinin oldugu belirlenmistir. Degerlendirmeye alinan 18
resimli hikaye kitabi1 analiz edilmis ve olusturulan kategorilere gore frekans ve yiizde
dagilimlar: verilmistir.

Tablo 1
Resimli hikdye kitaplarinin kategorilere gore dagilimlar:

Kategoriler f %
Kategori 1: Alistirma Oyunlar: (0-2 yas araligt) 11 61.11
Kategori 2: Kuralli Oyunlar (12 yas ve {izeri) 5 27.77
Kategori 3: Sembolik Oyunlar (2-12 yas aralig1) 2 11.12
Toplam 18 100.00

Tablo 1 incelendiginde resimli hikaye kitaplarinin oyun degerlendirme formundan elde
edilen veriler dogrultusunda resimli hikdye kitaplarinin %61.11’inde (f=11) alistirma
oyunlarina, %27.77’sinde (f=5) de kuralli oyunlara ve %11.12’inde (f=2) sembolik oyunlara
yer verildigi goriilmiistiir.

Yapilan analiz sonucunda resimli hikaye kitaplarinda yer alan oyunlar Piaget'nin oyun
gelisimi kurami baz alinarak olusturulan kategorilerine gore incelenerek veriler bir araya
getirilmis ve Piaget'nin oyun gelisimi kuramina gore yorumlanmustir.

Kategori 1: Alistirma Oyunlar (0-2 yas aralig1)

Analiz edilen resimli hikaye kitaplarinda alistirma oyunlari kategorisinde oldugu
degerlendirilen resimli hikdye kitaplarindaki metinlerde gegen ifadeler incelendiginde;
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“...Kar topu oynayabilir. Bir tepeden asag1 kayabilirsiniz... ya da kii¢iik bir kar topunu
yerde yuvarlarsiniz, bdylece kar topu biyiir, biiyiir, biytr...” (Kitap 3, s.9) ve
“...Kaydiraktan giizelce kaydi. Salincaga da hayir demedi. Son hizla sallanmak istedi”
(Ninemin Kedisi, s.8) ifadeleri Piaget'nin alistirma oyunu baglaminda degerlendirildiginde;
harekete dayal1 ve yineleme dongiisiinii iceren bir oyun tiirii oldugu goriilmektedir. Bu
oyunlarda gozlenen “asagr kayma,” “kar topunu yuvarlama,” kaydiraktan kayma” ve
“sallanma” hareketleri alisghrma oyunlar1 evresinde cocuk oyunlarinda goriilen baz
Ozellikler olarak kabul edilmektedir. Bu baglamda, s6z konusu Ozellikleri tasiyan resimli
hikaye kitaplarindaki metinlerde gecen oyunlarin alistirma oyunlar1 oldugu sdylenebilir.
Benzer sekilde ve “... Kurbagacik ve kirpi o giin arkadas oldular. Beraber ¢ok iyi anlastilar.
Tim giin kirmizi topla oyunlar oynadilar” (Kitap 7, s.15) ifadesinde oynanan oyunda
herhangi bir kuralin belirtilmedigi ve oyun bir materyali manipiile ederek oynandig:
anlasilmaktadir. “...topla oyun oynadilar” ifadesi resimli hikaye kitabindaki karakterlerin
oynadiklar1 oyunlarin hi¢bir kurala bagh olmayan, yapilandirilmamis ve istege bagl bir
sekilde gerceklestigi goriilmektedir. Herhangi bir kurali olmayan, bir nesnenin arag olarak
kullanildig1 oyunlar alistirma oyunlarinin tipik 6zelligi olarak kabul edilmektedir. Bununla
birlikte, bir baska hikaye kitabinda “...Kopiik ile yavru kedi bloklardan bir kale yaptilar,
sonra kitap okudular” (Kitap 2, 5.12) ifadeleri ile resimli hikaye kitaplarindaki karakterlerin
kendi inisiyatifleri dogrultusunda yapi-insa oyunu oynadiklari, oynanan yapi-insa oyunun
tamamen karakterlerin yaraticiligina birakildig1 gortilmektedir. Alishrma oyunlarinin tipik
Ozellikleri, herhangi bir kuralin olmadigi, cocuklarin yaraticiligimin 6n planda oldugu ve
ayni: zamanda da ¢ocuklarin kendi inisiyatifleri ile basladig1 oyunlardir. Kitap 2 olarak
kodlanan resimli hikaye kitabinin metninde gecen “bloklardan kale yaptilar” ifadesinde
karakterlerin oyun oynamak i¢in kullandiklari1 materyali manipiile ettikleri, ancak bu
oyunlarinda herhangi bir kuralin olmadig1 ve istekleri dogrultusunda oyunun sonlandig:
goriilmektedir.

Kategori 2: Kurall1 Oyunlar (12 ve iizeri yas)

Analiz sonucunda kuralli oyun kategorisinde oldugu degerlendirilen resimli hikaye

“

kitaplarindaki metinlerde oyunlara iliskin gecen ifadeler incelendiginde “...haydi hayvan
saymaca oynayalim? diye atildi... Kim sectigi hayvandan fazla sayida bulursa kazanir. Ogle
uykusu vakti bitene kadar zamammiz var” (Kitap 17, s. 2) ifadeleri ile oyunun bir adinin
oldugu, oyunun nasil oynanacagimin belli oldugu, oyunun belli bir zaman dilimi ile
sinirlandigl ve oyunun bir sonucunun oldugu belirtilmektedir. Bu resimli hikaye kitabinda
gecen oyunda karakterlerden birinin “haydi hayvan saymaca oynayalim” teklifi ile
oyundaki diger karakterleri organize ettigi ve ayni zamanda da oyun kurucusu roliinii
uistlendigi goriilmektedir. Cocuk oyunlarinda goriilen organize olma ve oyun kurucu olma
gibi 6zellikler kuralli oyunlarin 6nemli gostergelerindendir. Yine aym kitapta gecen oyunda
“kim sectigi hayvandan fazla sayida bulursa kazamir” ifadesi ile de belli bir amaca
odaklanma ve kurallara uygun olarak hareket etme davramislarimin goriilmesi kurall
oyunlarin tipik gostergeleridir. Bununla birlikte “6gle uykusu vakti bitene kadar zamanimiz
var” ifadesi de yine kuralli oyunlarin temel Ozelliklerinden olan bir zaman diliminde
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oynama Ozelligini destekledigi goriilmektedir. Incelenen bu resimli hikaye kitabindaki
metinde gecen oyunun kuralli oyunlar kategorisinde oldugu degerlendirilebilir. Kurall
oyunda temel amag, grup icinde organize olarak belirli bir sonuca ulasma ve oyunun
sonuglarinin belirli yaptirimlara yol agmasi olarak kabul edilmektedir.

“

Bir bagka resimli hikdye kitabinda “...az sonra biitiin arkadaslari yanina geldi.
Saklambag¢ oyunu igin herkes hazirdi. Ik ebe tilkiydi. Herkes sakland1” (Kitap 11, s.19)
ifadeleri tipik kuralli oyun 6zelliklerini yansitmaktadir. Bu resimli hikaye kitabinda “...gegen
biitiin arkadaglar1 yanma geldi” ifadesi karakterlerin bir ama¢ dogrultusunda organize
olduklarini gostermektedir. Aymi sekilde “..ilk ebe tilkiydi...” ifadesi resimli hikaye
kitabinda gecen oyundaki karakterlerden birinin bir rol {iistlendigi ve bu roliin bir
sorumlulugunun oldugu belirtilmektedir. Ayrmi resimli hikaye kitabinda, “...herkes
saklandi...” ifadesi karakterlerin oynadiklari oyunun bir kuralinin oldugu ve bu oyunun da
nasil oynanacagina iligskin ipuglar: verdigi goriilmektedir. Bu resimli hikaye kitabinda gecen
oyunun organize olma, oyunun kurallarina gore hareket etme, kural disi hareket etmenin
sonuglarinin belirli yaptirimlara yol agmasi ve oyunun bir ebesinin olmas: gibi 6zellikler
kuralli oyunlardan beklenen niteliklerdir. Bu dogrultuda degerlendirilen resimli ¢ocuk
kitaplarinin kuralli oyun kategorisinde oldugu degerlendirilmektedir. Kuralli oyunlarda
¢ocuklara tercihler sunulmakta, ¢ocuklarin oyunun kuralina ve amacina gore hareket etmesi
beklenmekte ve ayni zamanda da c¢ocuklardan oyunun sonuglarini kabul etmesi
beklenmektedir. Bu o0zelliklerin oldugu oyunlar kuralli oyunlar kategorisinde
degerlendirilmektedir.

Kategori 3: Sembolik Oyunlar (2-12 yas aralig1)
Arastirmanin verilerinin analizi sonucunda sembolik oyun kategorisinde oldugu

degerlendirilen resimli hikaye kitaplarindaki bazi metinler soyledir: “
baslamis. Tombis, kocaman elleriyle kumlar1 ortaya toplamis. Zipzip minicik elleriyle

...eglenceli bir oyun

kulelerin tstiinti diizeltmis. Tistis ve pispis kuyruklarimi kulelerin gevresinde déndiirerek
cukurlar agmis, kirpi dikenlerini kullanarak pencereler yapmis” (Kitap 13, s.7). Bu ifadelerde
hayali bir kurgunun oldugu, betimlemenin iist diizeyde gerceklestigi ve “kocaman eller” ve
“minicik eller” gibi betimlemelerle hikayedeki karakterlerin oyun igerisinde viicut boliimleri
gerceginden daha abartili bir sekilde gosterilmektedir. Bununla birlikte “kuyruklarinm
kulenin ¢evresinde dondiirerek cukurlar a¢gmis” ve “dikenlerini kullanarak pencereler
yapmis” ifadeleri ile resimli hikaye kitaplarindaki karakterlerin viicutlarinin boliimlerini bir
baska arag yerine kullandiklari, viicutlarina amacinin disinda sembolik bir islev yiikledikleri
goriilmektedir. Bu resimli hikaye kitabinda gecen oyunda Oykiinme, olay Orgiisiinii
minimalize etme gibi sembolik oyun 6geleriyle oyun kurgulanmistir. Benzer sekilde metinde
gecen oyunlardaki betimlemenin {iist diizeyde kullanildigi bir bagka resimli hikaye
kitabindaki oyunda ise su ifadeler yer almaktadir: “...6nce kirmizi, firfirli bir elbiseyle mavi
tiiylerle siislii bir sapkay: ¢ikardilar. Ardindan yesil kravatla mor ceketi aldilar. Minti ve
ponti sandiktan ¢ikan giysileri giydiler. Eski aynamin karsisina gegip kendilerini izlediler”
(Kitap 18, s.9). Bu anlatimlarda oyun i¢inde ¢ocuklarin hayali diinyasinin abartil1 bir sekilde
sembollerle donatildig1 ve oyun i¢inde imgelerin yogun kullanildig1 goriilmektedir. Bununla
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birlikte sembolik oyunda, gercege uyma zorunlulugunun olmadigi olaylar degisiklige
ugrayarak oyuna yansiyabilmektedir. Sembolik oyunlar, temsili diisiincenin temelini
olusturmaktadir. Sembolik oyun doéneminde c¢ocuk, gercekte olan onemli olaylar
sembollerle ifade ederek oyunda kullanmakta ve gercegin disina ¢ikarak olaylar1 degisiklige
ugratabilmektedir.

Kategori 4: Resimli Hikaye Kitaplarinin Piaget'nin Oyun Gelisimi Kuramina Uygunlugu

Arastirmanin veri setini olusturan 4-6 yas araligindaki ¢ocuklara yonelik hazirlanmis
olan resimli hikaye kitaplarindaki oyunlar Piagetnin oyun gelisimi kuramina gore
incelendiginde kitaplardaki oyunlarin % 61.11'inin (f=11) alistirma oyunlar1 (0-2 yas aralig1)
oldugu bulunmustur. Resimli hikaye kitaplarinda saptanmis olan alistirma oyunlarinda,
resimli hikaye kitaplarindaki karakterlerin herhangi bir kurala bagli olmaksizin oyun
oynadiklari, bir nesneyi manipiile ederek oyunlarini siirdiirdiikleri, yapi-insa oyunlarin
kendi inisiyatifleri ile baglattiklar: gozlenmistir.

Incelenen 4-6 yas araligindaki g¢ocuklara yonelik hazirlanmis olan resimli hikaye
kitaplarindaki oyunlar Piaget'nin oyun gelisimi kuramina gore incelendiginde kitaplardaki
oyunlarin % 27.77’sinin (f=5) kuralli oyunlar (12 ve {izeri yas grubu) oldugu bulunmustur.
Resimli hikaye kitaplarinda saptanmis olan kuralli oyunlarda, resimli hikaye kitaplarindaki
karakterlerin bir amag¢ dogrultusunda organize olduklari, oyun kurallar1 olusturduklari,
oyunda yer alan oyuncularin gorev ve sorumluluklarin belirledikleri ve oyunlarda yer alan
kurallarin bir yaptiriminin oldugu goriilmiistiir.

Degerlendirilen 4-6 yas araligindaki ¢ocuklara yonelik hazirlanmis olan resimli hikaye
kitaplarindaki oyunlar Piaget'nin oyun gelisimi kuramina gore incelendiginde kitaplardaki
oyunlarin % 11.11’inin (f=2) sembolik oyunlar (2-12 yas araligi) oldugu bulunmustur.
Resimli hikaye kitaplarinda saptanmis olan sembolik oyunlarda, resimli hikaye
kitaplarindaki karakterlerin oyundaki nesneyi amacinin disinda anlam yiikleyerek
kullandiklari, hayali roller {istlenerek dykiinmelerin gerceklestigi, hayali diinyanin abarttili
bir sekilde sembollerle kullanildig1 bulunmustur.

Resimli hikaye kitaplar ile ilgili yapilan degerlendirmede ¢ocuklara yonelik olarak
hazirlanan kitaplarda yer alan oyunlarin Piagetnin oyun gelisimi kuramma uygun
nitelikleri tasidiklar1 gozlenmistir. 4-6 yas araligindaki cocuklara yonelik {iretilmis resimli
hikaye kitaplarinda yer alan oyunlar Piaget'nin oyun gelisimi kuramina gore incelendiginde
oyunlarin % 11.12 oraminin oyunun sembolik oyun tiiriinii olusturdugu, buna karsin
oyunlarin % 88.88 oraninin ise alistirma oyunu ve kuralli oyun tiiriinii olusturdugu
goriilmiistiir. Bu bulgular dogrultusunda incelenen resimli hikaye kitaplarinin tavsiye
edildikleri 4-6 yas grubunun oyun gelisimi asamasina uygun oyunlar: icermekle birlikte
tavsiye edildikleri yas grubunun disindaki yas donemlerine yonelik oyun tiirlerini de
icerdigi soylenebilir. Bu baglamda Resimli hikaye kitaplarinda bulunan oyunlarin biiyiik bir
oraninin nitelik olarak 0-2 yas ile 12 ve tiizeri yas ¢ocuklarina yonelik oldugu kiiciik bir
oraninin da 4-6 yas araligindaki ¢ocuklarin oyun gelisimi asamalarna uygun oldugu
goriilmiistiir. Ancak kitaplarin tavsiye edildikleri 4-6 yas aralifi goéz Oniine
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bulunduruldugunda, yayinlanmis resimli hikaye kitaplarinin biiyiik bir oraninin (% 88.88)
Piaget'nin oyun gelisimi kuramina gore tavsiye edildikleri 4-6 yas araligindaki ¢ocuklarin
oyun gelisimi asamalarina uygun olmadigi bulunmustur. Resimli hikaye kitaplarinin
igeriginde kullanilan oyunlara iliskin 6gelerin ¢ocuklarin oyun gelisimi asamalarina uygun
olarak hazirlanmadig1 ve ¢ocuklara uygunluk noktasinda yayim degerlendirme siirecinden
gecmedigi diistintilmektedir. Resimli hikaye kitaplarinda bulunan oyunlarin biiyiik bir
oraninin nitelik olarak 0-2 yas ile 12 ve {izeri yas ¢ocuklaria yonelik oldugu kiiglik bir
oraninin da 4-6 yas araligindaki ¢ocuklarin oyun gelisimi asamalarina uygun oldugu
goriilmiistiir.

Tartisma ve Sonug

Aragtirmanin verilerinin analizi sonucunda 4-6 yas araligindaki ¢ocuklara yonelik 2012-
2015 yillar1 arasinda yayimlanmis olan 200 resimli hikaye kitabindan 18’inde icerik olarak
oyun oldugu bulunmustur. Oyun igerikli resimli hikdye kitaplar1 Piaget'nin oyun gelisimi
kuramina gore analiz edildiginde, kitaplarin % 61.11'nin 0-2 yas; % 27.77’sinin 12 ve {izeri
yas ve % 11.12'nin 2-12 yas donemi ¢ocuklarinin oyun gelisimi asamasma uygun oldugu
bulunmustur. Arastirmanin sonucuna gore 4-6 yas ¢ocuklarina yonelik olarak hazirlandig:
belirtilen resimli hikaye kitaplar1 icerdigi oyunlara gore degerlendirildiginde diisiik bir
oranin 4-6 yas ¢ocuklarina uygun oldugu, geri kalan kitaplarin biiyiik bir oraninin ise diger
yas grubundaki (0-2; 12 ve iizeri yas gruplar1) ¢ocuklara uygun hazirlandig1 goriilmiistiir.
Ashton (1983) yaptig1 arastirmada ¢ocuklarin hikaye kitaplarinda gegen oyuncaklara yonelik
algilarinin ¢ocuklarin cinsiyetlerine gore farklilik gosterdigini aynmi zamanda da ¢ocuklarin
kitap tercihlerinin yine kitaplarda yer alan oyuncaklarla oynanabilecek oyunlara gore
farklilastigini bulmustur. Benzer sekilde Chiong & DeLoache (2013) ¢ocuklara yonelik olarak
hazirlanmis kitaplarin niteligi ve ¢ocuklara uygunlugunun g¢ocuklarin kitaplarla etkili bir
sekilde etkilesime girmesini sagladigini, ¢ocuklarin bu tiir kitaplarda daha fazla zaman
gecirdigini belirtmislerdir. Yapilan bir baska arastirmada da (Ganea, Canfield, Simons-
Ghafari & Chou, 2014) hayvan figiirlerinin konusturulmasi, giydirilmesi, oyunlarda yer
almasi gibi niteliklere sahip kitaplarin ¢ocuklarin 6grenmelerinde kolaylastirict olmak ile
birlikte ¢ocuklarin dil becerilerini bu nitelikte olmayan kitaplara oranla daha olumlu
etkiledigini saptamistir. Yapilan bu arastirmalarin sonuglarina gore okul 6ncesi donem
¢ocuklarina yonelik hazirlanan gocuk kitaplarinin niteliginin ¢ocuklarin gelisimleri {izerinde
etkisinin kitaplarin niteligi ve cocuga gorelik ile dogru orantili oldugu saptanmustir.

Cocuklara yonelik hazirlanmis olan resimli hikaye kitaplarindaki olay oOrgiistiniin
¢ocuklarin yaraticiliklarini, hayal giiglerini, problem ¢dzme ve akil yiiriitme siireglerini
harekete gecirdigi vurgulanmaktadir (Kohm, Holmes, Romeo & Koolidge, 2016). Yine
arastirma sonuglarina gore, cocuklarin sosyal rolleri kitaplar araciligi ile 6grenerek
i¢sellestirdigi ve buna uygun degerleri kolaylikla edindikleri belirlenmistir (Weisberg ve
dig., 2015). Yapilan bu arastirmalar baglaminda diistiniildiigiinde ¢ocuklara yonelik
hazirlanmis olan resimli ¢ocuk kitaplarinin sadece cocuklarin yasma uygun degil aym
zamanda da gelisimlerine de uygun olarak kurgulanmalari 6nem tasimaktadir.
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Resimli hikaye kitaplarindaki metinlerin analiz sonuglarina gore kitaplarda alistirma
oyunlarina ve kuralli oyunlara daha fazla yer verildigini bulunmustur. Cocuklarin oyun
gelisimi asamalarina gore bu kitaplarin 4-6 yas arasindaki ¢ocuklara yonelik uygun kitaplar
olmadig1 analiz sonucunda ortaya ¢ikmasina karsin yine de 4-6 yas araligindaki ¢ocuklara
tavsiye edildigi goriilmektedir. Cocuklarin gelisimlerine ve yasima uygun oldugu diisiiniilen
kitaplar igerik olarak ¢ocuklarin oyun gelisimi ihtiyaclarimi karsilama baglaminda alistirma
ve kuralll oyunlar1 igerdiginden 4-6 yas arasindaki ¢ocuklarin oyun gelisimlerini
karsilamadigr disiiniilmektedir. Bu durum 4-6 yas araligindaki c¢ocuklara yo&nelik
hazirlanan resimli hikdye kitaplarinda yer alan alisirma oyunlarinin ¢ocuklarin
gelisimlerine gore bir alt asama oldugu igin, kitaplarin ¢ocuklarin oyun gelisimi ihtiyaglarini
karsilamadigr belirlenmistir (Dyson, 2015). Cocuklarin bu dénemde hareket ve tekrara
dayali1 motor becerilerini igeren oyun tiirlerinden ziyade yaraticilifa, hayal giiciine, esneklik
ve sembolik estetige dayali oyunlar1 oynadiklari, dolayisiyla ¢ocuklara sunulan kitaplarin da
bu yonden cocuklar1 desteklemesi gerektigi yapilan arastirmalarda belirtilmistir (Massey,
2013; Walker, Gopnik, & Ganea 2015).

Ote yandan, 4-6 yas araligindaki ¢ocuklarin kurallari izleme, kurallara uymada giigliik
¢cekme, kurallar1 belirleme ya da mantiksal ¢ikarim ve sonucu kestirebilme yeterliliginin
zayif olmasindan dolay: kuralli oyunlar: iceren 4- 6 yas ¢ocuklara uygun resimli hikaye
kitaplarinin ¢ocuklarin oyun gelisimlerini olumsuz etkileyecegi diisiiniilmektedir (Orlando,
2005). Arastirma bulgulari resimli hikaye kitaplarinin %27.77’sinin kuralli oyunlar igerdigi,
kuralli oyunlarinda Piagetnin oyun gelisimi kuramina gore 12 yas ve {iizeri yillarda
goriildiigli belirtilmektedir. Bu baglamda, mantikli diisiinme, organize olma, gercekgi
ayrintilara yer verme ve iki davranistan birini segme yeterliligi 4-6 yas doneminde heniiz
gelismedigi i¢in bu gibi 6zellikleri igeren oyunlarin bu yas ¢ocuklarina yonelik kitaplarda
yer almas: uygun degildir (Dever & Wishon, 1995).

Sonug olarak, 4-6 yas araligindaki ¢ocuklara yonelik olarak yayimlanmis resimli hikaye
kitaplarinda yer alan oyunlarin Piaget'nin oyun gelisimi kuramina gore %61.11°i alistirma
oyunlari ile ¢ocuklarin oyun gelisimlerinin gerisinde ve %27.77’si kuralli oyun ile ¢ocuklarin
oyun gelisimlerinin ilerisinde oyun tiirlerini igerdigi bulunmustur. Cocuklarin oyun
gelisimlerine uygun olan resimli hikaye kitaplarinin %11.11’inin sembolik oyunlar1 icerdigi
ve Piaget'nin oyun gelisimi kuramina gore bu resimli hikaye kitaplarimin ¢ocuklara uygun
oldugu bulunmustur. Bu sonuglara gore, cocuk edebiyatina yonelik yaymn yapan
yayinevlerinin yayinlanan kitaplart ¢ocuklarin gelisimlerine uygunluk degerlendirmesi
yapan, yaymn kurullarini tam olarak isletmedikleri ve ¢ocuklara yonelik kitap yazan
yazarlarin ¢ocuklarin gelisimsel 6zelliklerini goz ardi ederek kitap kurgularim ve igerigini
belirledikleri sOylenebilir. Bu noktada oOzellikle gelisimsel olarak kritik yillarda olan
¢ocuklara yonelik yayinlar yapan yayinevlerinin kitaplarin ¢ocuklarin gelisimlerine ve
bilimsel dogrulara uygun bir sekilde hazirlanmasina olanak saglayacak bir degerlendirme
kurulunu etkili bir sekilde igletmeleri 6nerilir.

Cocuk edebiyat1 eserlerini iireten edebiyatcilarin ¢ocuklarin gelisimsel 6zelliklerini goz
oniinde bulundurarak eserlerini iiretmeleri biiyiik bir 6nem tasimakta ve bu dogrultuda eser
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tiretmeleri Onerilmektedir. Bu baglamda c¢ocuk edebiyati yazarlarmin c¢ocuklarin
gelisimlerine yonelik pedagojik bir siireci izlemeleri de ayrica onerilmektedir. Cocuklara
yonelik hazirlanan resimli hikaye kitaplarinin niteliginin arttirilmasi i¢in ¢ocuk gelisimi
kuramlarinin g6z oOniinde bulundurulmas1 onerilmektedir. Bununla birlikte ¢ocuk
edebiyatina yol gosterici olmasi agisindan ¢ocuklara yonelik yayimlanmis kitaplarin diger
cocuk gelisimi kuramlarina gore degerlendirmelerin yapilmasi 6nerilmektir. Ulkemizde 0-7
yas araligindaki ¢ocuklara yonelik hazirlanan kitaplarin gerek fiziksel gerekse de icerik
Ozelliklerinin ¢ocuklarin gelisimine uygunlugunu degerlendirmek icin genis ¢apli bilimsel
arastirmalarin yapilmasi da ayrica onerilmektedir.
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Dértgenler Arasindaki iliskiler: 7. Sinif Ogrencilerinin
Kavram imajlar *

Behiye UBUZ™

Oz: Bu calisma, Ogrencilerin dortgenler arasindaki iliskiler ile ilgili kavram imajlarimi incelemeyi
amaglamustir. Calismaya Ankara da bulunan 12 farkl okuldan toplam kirk 7. siuf 6grencisi katilmistir.
Veriler ii¢ asamada toplanmustir. ilk olarak, Van Hiele Geometri testinin ilk 15 sorusu 6grencilerin
dortgenlere yonelik kavram imajlarini belirlemek icin uygulanmustir. Van Hiele geometri testinin sonuglari
1s1g1nda, 6grencilerin karenin tanimini, kare-dikdortgen ve kare-eskenar dortgen arasindaki benzerlik ve
farkliliklar1 ve dortgenlerin simiflandirmasini yazili olarak ifade etmeleri istenmistir. Son olarak da, bir
ogrencinin yapmis oldugu dortgenlerin smiflamasindan yola ¢ikarak bu konuda smuf ortaminda bir
tartisma gergeklestirilmistir. Bu ¢alismanin sonuglar1 gostermektedir ki dortgenler arasindaki iligkilerin
ozellikle de hiyerarsik iliskilerin kurulmasinda dortgenlere ait olan formel tanimlar ile 6grencilerin bunlara
ait olan kavram imajlar1 arasindaki farklilasma 6nem arz etmektedir. Kavram imajinin olusumunda sekiller
¢ok biiyiik rol oynamaktadir. Sonug olarak, dortgenlerin ve aralarindaki iliskilerin kavranmasi ile ilgili
oneriler sunulmaktadir.

Anahtar Sozciikler: dortgenler, geometri, kavram imaji, siniflandirma, sekiller, tanim

Relations among Quadrilaterals: 7th Grade Students’ Concept Images

Abstract:  This study aimed to investigate students’ concept images about relations among quadrilaterals.
Fourty 7th grade students from 12 different schools in Ankara participated in the study. Data were collected
in three stages. First, the first 15 questions of the Van-Hiele Geometry test were administered to the
students to determine their concept images regarding quadrilaterals. In the light of the Van-Hiele geometry
test results, students were required to provide their written responses to the open-ended questions about
definition of square, similarity and differences between square-rectangle and square-thombus, and
classification of quadrilaterals. Lastly, a discussion was conducted in the classroom based on a student’s
classification of quadrilaterals. The results indicated that while establishing relations among quadrilaterals,
particularly the inclusion relations, the differentiation between a formal definition and students’ concept
images about it is of particular importance. Figures play a significant role in the formation of concept
images. In conclusion, suggestions are provided to help students understand quadrilaterals and the
relations between them.

Keywords: classification, concept image, definition, figures, geometry, quadrilaterals,

Geometrik kavramlarin anlamlari olusurken 6grencilerin sahip olduklar1 zorluklarin
¢ogu bir kavramin formel tanim ile kavram imaji arasindaki farklilagma ile ilgilidir (Tall &
Vinner, 1981; Vinner & Dreyfus, 1989). Yani, bir kavramin tanimi gercek anlamindan

" Bu ¢aligma 2008 tarihinde Bolu da gergeklestirilen VIII. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Egitimi Kongresinde sozlii bildiri olarak
sunulan ¢alismanin genisletilmis halidir.

* Prof. Dr., Orta Dogu Teknik Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Boliimii, Ankara, Tiirkiye, e-posta:
ubuz@metu.edu.tr
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saptirilmaktadir. Kavram imaji, bir kisinin bir kavram ile ilgili bilmeye ve kavramaya
yonelik sahip oldugu biitiin yapidir (Tall & Vinner, 1981). Bir kavramin ismi ve/veya sekli ile
ilgili olan biitiin deneyimleri igerir. Bu deneyimlerde, yani matematiksel fikirler,
matematiksel dil araciligiyla iletilir. Farkli gesitteki dillerin hepsi matematiksel dilin bir
parcasidir ve bireysel diisiinme siireglerini doniistiirmek igin araglardir. Farkl gesitli diller:
kullanilan dil (konusulan veya yazilan), grafikler, sekiller, semboller ve digerleridir (Vlassis,
2008).

Kavram tanimi, bir kavrami agikc¢a belirtmek igin kullanilan kelimeler ve semboller
viicudu veya bi¢imidir. Tanimlar hiyerarsik veya boliimlii yapida (De Villers, 1994)
karsimiza ¢ikmaktadir. Hiyerarsik tanimlamada (De Villers, 1994), daha 6zel kavramlar
daha genel kavramlarin bir alt sinifi olarak tanimlanir. Ornegin, karenin “biitiin kenarlar1
esit olan dikdortgen”, “biitiin i¢ acilar1 90 derece olan eskenar dortgen” ve “biitiin kenarlar:
esit ve biitiin agilar1 90 derece olan paralelkenar” olarak tanimlanmasi gibi. Bu tanumlar
baglaminda kare hem dikdortgen, hem eskenar dortgen, hem de paralelkenardir. Shir ve
Zaslavsky’ nin (2001) belirttigi tizere bir kavramin hiyerarsisinin derecesi degisebilir ve geri
gidildike derece diiser. Ornegin kareyi dikdortgen ve eskenar dortgene bagli olarak
tanimlamak 1. seviye ve en fazla hiyerarsik seviyedir. Kareyi paralelkenara bagh
tanimlamak 2. seviye, dortgene bagh olarak tanimlama 3. seviye ve ¢okgene bagl tanimlama
4. seviyedir. Boliimlii tanimlamada genel olarak kavramin tiim 6zelliklerine vurgu yapilarak
ekonomik olmayan tanim yapilir. Ornegin; karenin “do6rt kenarinin uzunlugu birbirine esit,
karsilikli kenarlar1 birbirine paralel, dort agis1 90 derece, kdsegenleri birbirini dik ortalayan
sekil veya dortgen” olarak tanimlanmas gibi.

Ogrenciler geometride kavramlar: tanimlarken, bu kavramlara karsilik gelen sekillerin
yardimina basvurmaktadir; 6grencinin kavram ve sekil arasinda bir iliski kurmast ¢ogu
zaman kavram yanilgilarini beraberinde getirmektedir (Ubuz & Ustiin, 2004). Sekillerde de
siklikla esas model (tipik) (Hershkowitz, 1989, 1990; Ubuz & Ustiin, 2003, 2004; Ubuz, 2006)
sekiller kullanilmaktadir; fakat onlarin 6zel(ayricalikli) olduklart diisiiniilmemektedir ve
sekillerin bir kavram icin kritik olmayan 6zelligi kavramlar: tanimlarken kullanilmaktadir
(Ubuz & Ustiin, 2004). Her bir geometrik kavram igin bir esas model seklin benimsenmesi
0grencilerde kavram yanilgilarinin olusmasina neden olmaktadir. Geometrik sekiller, hem
kavramsal hem de duyusal 6zellikler ile karakterize edilir ve geometrik seklin anlami tanimi
tarafindan yonetilir (Fishbein & Nachlieli, 1998). Bu nedenledir ki geometrik sekiller sekilsel
kavramlar (Fishbein, 1993) olarak adlandirilir. Ust diizey geometrik akil yiiriitmede sekilsel
ve kavramsal kisitlamalar miikemmel uyum olusturur. Ayrica, degismeyen sekillere karsilik
gelen kavramlar (6rnegin dik {i¢cgen) ile cesitli sekillere karsilik gelen kavramlar (6rnegin
paralelkenar) ayristirilabilir (Fishbein & Nachlieli, 1998). Ogrencilerin {ist diizey geometrik
akil ylirtitmeyi saglayabilmeleri icin de ayni sinifa giren farkli sekiller arasindaki iliskiler
tizerinde durulmasi gerekmektedir (Ubuz, 1999a, 1999b).

Klausemeier ve Feldmam (1975) bir kavramin taniminin ifade edilmesini, 6rneklerinin
belirlenmesini ve drnek olan ve olmayanlarin siniflanmasini kavram 6grenme modeli olarak
Onermistir. Wilson (1990) da biitiin bunlarin matematiksel kavramlari olusturmak igin
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gerekli yap1 taslar1 oldugunu belirtmistir. Dortgenlerin tanimlanmasi, belirlenmesi ve
siniflandirilmasi {izerine yapilan uluslararasi ve ulusal calismalar 6grencilerin (Akuysal,
2007; Fujita & Jones, 2007; Fujita, 2012; Monaghan, 2000; Ubuz & Ustiin, 2003, 2004; Ubuz,
2006) ve Ogretmen adaylarinin (Ornegin, Biitiiner & Filiz, 2016; Ersen & Karakus, 2013;
Tiirniiklii, 2014) bu konularda zorluklar yasadiklarina isaret etmektedir. Bu calismalarda
veriler genellikle tek kaynaktan elde edilmistir. Halbuki farkli kaynaklardan elde edilen
bulgular yorumlarin giivenirligini arttirmaktadir (Glesne & Peshkin, 1992). Ayrica, bu
baglamdaki ulusal caligmalar ¢ogunlukla &gretmen adaylari ile gerceklestirilmistir. Bu
calismanin amaci 7. sinif dgrencilerinin kavram 6grenme modeli ¢ercevesinde (dortgenlerin
tanimlanmasi, belirlenmesi ve siniflanmasi) dortgenler arasindaki iliskiler ile ilgili kavram
imajlarin1 se¢gmeli sorular, acgik uglu sorular ve smif i¢i tartisma yardimi ile incelemektir.
Buradan elde edilen bulgular etkili bir geometri programi ve 6gretimi tasarlamak igin yararl
olacaktir.

Yontem
Orneklem

Ankara da 12 farkli okuldan toplam kirk 7. sinif 6grencisi bu calismaya katilmistir.
Ogrencilerden 24 tanesi kiz 16 tanesi ise erkektir. Ogrencilerin biri hari¢ digerleri devlet
okullarindandr.

Veri Toplama

Bu calismada veriler bir dershanede ii¢c asamada elde edilmistir. Ilk olarak, Van Hiele
Geometri testinin (Usiskin, 1982) gorsel, analitik, ve soyutlama (Van Hiele, 1986) boyutlarin
iceren ilk 15 sorusu Ogrencilerin dortgenlere yonelik kavram imajlarimi belirlemek igin 25
dakika siire verilerek uygulanmistir. Bu testin Tiirkge'ye uyarlanmasi Duatepe (2000)
tarafindan yapilmistir. Gorsel diizeydeki 6grenciler geometrik sekil ve cisimleri bir biitiin
olarak algilarlar, 6zellikleri tanima bagl olarak kavrayamazlar. Ogrenciler sekillerin sadece
goriiniislerini hesaba katarlar ve goriiniislerine gore sekillerin Ozelliklerini agiklarlar.
Analitik diizeydeki 6grenciler sekillerin Ozelliklerini analiz etmeye baglarlar ve 6zellikleri
timiiyle agiklayabilirler. Soyutlama diizeyinde Ogrenciler, sekil siniflar1 arasinda bag
kurabilirler. Sekilleri, tamimlanan &zelliklerine gore siniflayabilirler. Bu 15 sorunun KR-21
glivenirlik kat sayis1 0,57 olarak rapor edilmistir (Duatepe-Paksu & Ubuz, 2009). Bunun
nedeni de puanlar arasindaki kiigiik farklar ve testteki soru sayisidir (Duatepe-Paksu &
Ubuz, 2009).

Van Hiele testinde gorsel boyutta olan ilk bes soruda; verilen sekiller arasindan karenin
(1. ve 4 soru), liggenin (2. Soru), dikdortgenin (3. Soru) ve paralelkenarin (5.soru)
belirlenmesi istenmektedir. Analitik boyuttaki takip eden bes soruda karenin (6. Soru),
dikdortgenin (7.soru), eskenar dortgenin (8.soru), ikizkenar tiggenin (9. Soru), ve deltoidin
(10. Soru) ozelliklerinin analiz edilmesi istenmektedir. Soyutlama boyuttaki son bes soruda
ise eskenar {i¢cgen-ikizkenar tiggen (11. Soru), liggen-dikdortgen (12. soru), dikdortgen (13.
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soru), dikdortgen-paralelkenar (14. soru), ve kare-dikdortgen-paralelkenar (15.soru) sekil
siniflar1 veya kavramlari arasinda bag kurulmasi istenmektedir.

[Ikogretim matematik programi  van Hiele'nin diger diisiinme seviyelerini
gerektirmedigi i¢in sadece ilk 15 soru kullamilmigtir (Duatepe-Paksu & Ubuz, 2009).
IIkogretim 1-5. smiflar matematik Ogretim programi kapsaminda 3. smiftan itibaren
ogrenciler ¢cokgenler ile ilgili geometrik cisimleri ve sekilleri tanimaya, adlandirmaya, insa
etmeye, cizmeye, karsilastirmaya ve belli 6zelliklere gore gruplandirmaya baslamistir. Diger
taraftan ilkogretim 6-8. sinuflar 6gretim programinda (MEB, 2005), dgrencilerin geometrik
nesnelerin Ozelliklerini diistinerek bu 06zellikler arasindaki iligkileri gelistirmeleri
amaclanmistir. Bu ¢alisma kapsaminda ele alinan geometri kavramlarindan kare, dikdoértgen
ve iiggen 3. siniftan itibaren 6gretilmeye baslanmistir. Paralelkenar, eskenar dortgen, yamuk
ve ¢cokgen kavramlari ise 5. sinifta 6gretilmeye baslanmistir.

Ogrencilerden Van Hiele geometri testini yanitlarken her bir soru igin verdikleri
secenege istinaden gerekgelerini agiklamasi istenmistir. Van Hiele geometri testinin
sonuglari 1s181nda, asagida belirtilen agik uglu dort soru hazirlanmistir. Bu sorular uygulama
sirasinda sinifta mevcut olan 40 6grencinin 32’sine 30 dakika siire verilerek uygulanmistir:

(1) Bir arkadasiniza karenin tanimini nasil yaparsiniz?

(2) Kare ile dikdortgen arasindaki benzerlikler ve farkliliklar nelerdir?

(3) Kare ile eskenar dortgen arasindaki benzerlikler ve farkliliklar nelerdir?

(4) Ozel dortgenleri nasil siniflandirirsiniz? Agiklayiiz.

Son olarak da, bir 6grencinin 4. soruda yapmis oldugu smiflamadan yola cikarak
dortgenlerin smiflandirilmasi konusunda sinif ortaminda 40 dakika boyunca bir tartisma
gerceklestirilmistir. Bu tartigmalar kelime kelime not edilmistir.

Veri Analizi

Ogrencilerin Van Hiele Geometri testinin her bir sorusuna verdikleri yamtlar dogru
veya yanlis olarak degerlendirilmis ve bunun sonucunda her bir soruyu dogru
yanitlayanlarin sayisinin dagilim tablosu olusturulmustur. Van Hiele Geometri testinin her
bir sorusunu yanitlarken verilmis olan gerekceler, dort agik uglu sorunun yanitlar: ve simf
i¢i tartisma sirasindaki sOylemler sekilsel kavramlar (sekilsel ve kavramsal kisitlamalar)
baglaminda igerik olarak analiz edilmistir.

Bulgular ve Yorumlar

Calismadaki bulgular iki ana baslik altinda sunulmaktadir: (1) Van Hiele Geometri testi:
Van Hiele Geometri testi uygulamasinin sonuglari, (2) dortgenler: karenin tanimi; kare ile
dikdortgen ve eskenar dortgen arasindaki benzerlikler ve farkliliklar; ve dortgenlerin
siniflandirilmasi.

Van Hiele Geometri Testi

Van Hiele geometri testinin sonuglar1 sayisal olarak degerlendirildiginde ortalama 8,1
soru Ogrenciler tarafindan dogru olarak yanitlanmugtir. Sekil 1'de goriildiigii tizere
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paralelkenar seklinin belirlenmesine (soru 5); karenin (soru 6), eskenar dortgenin (soru 8),
ikizkenar ti¢genin (soru 9), ve deltoidin (soru 10) 6zelliklerinin analiz edilmesine; eskenar
ticgen-ikizkenar tiggen (soru 11), dikdortgen-paralelkenar (soru 14) ve kare-dikddrtgen-
paralelkenar (soru 15) kavramlar arasinda bag kurmaya yonelik sorularda ogrencilerin
oldukga fazla yanlis yanit verdikleri gdzlenmistir.

Dogru cevaplayan égrenci sayisi

Sorular

Sekil 1 Van Hiele Geometri Testi Dogru Cevap Dagilimi

Paralelkenar seklinin belirlenmesine yonelik olan 5. soruda, 6grencilerin hemen hemen
yarist sadece K ve M sekillerinin paralelkenar oldugunu soylemisler ve yaptiklar
aciklamada “karsilikli kenarlar1 paralel ve esittir” ifadelerine yer vermislerdir. L seklini
paralelkenar olarak degerlendirmeyip eskenar dortgen oldugunu sdylemislerdir. Cogu
O0grenci bu soru igin pek agiklama geregi duymadan kendileri i¢in uygun olan secenegi
isaretlemistir. Karsilikli kenarlar1 birbirine paralel olan dortgenlerin paralelkenar oldugu
sOylenmesine ragmen Ogrencilerin paralelkenar kavramini sekilsel olarak algiladiklar:
goriilmektedir.
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5- Asagidakilerin hangisi ya da hangileri paralelkenardir?

L 7

K L M

a) Yalniz K

b) Yalniz L

c)KveM

d) Higbiri paralel kenar degildir.
e) Hepsi paralel kenardir.

Sekil 2 Van Hiele Testindeki 5. Soru

Karenin 6zelliklerinin soruldugu 6. soruda karenin karsilikli kenarlarinin dik oldugunun
ifade edildigi segenek Ogrencilerin % 601 tarafindan dogru olarak kabul edilmisgtir.
Ogrenciler aciklamalarinda siklikla “karenin tiim kenarlar1 birbirine diktir” ve“karenin
biitiin kenarlar1 birbirini dik keser” ifadelerini vermistir. Bu 6grencilerin “Tiim agilar1 dik,
kenarlar1 esit olan eskenar dortgene kare denir” ifadesinde bulunan ‘tiim acilar1 dik’
ifadesini yanlis algiladiklarini gostermektedir.

Eskenar dortgenin 6zelliklerinin soruldugu 8. soruda 6grencilerin %30"u soruyu dogru
yanitlamistir. Soruya genel olarak pek bir agiklama yapilmamistir; ancak soruyu dogru
cevaplandiran 6grencilerin sekil tizerinde ek ¢izim yaptiklar1 goriilmiistiir.

Tkizkenar {iggenin 6zelliklerinin soruldugu 9. soruda dgrencilerin %57,5'i soruyu dogru
olarak yanitlamistir. Yapilan agiklamalarda ikizkenar {iggenin iki kenarinin esit oldugunu ve
dolayisiyla iki agismin esit olmasi gerektigini belirtmislerdir. Yani, 6grenciler ikizkenar
licgen icin “sadece iki agis1 birbirine esit olmalidir” seklinde agiklama yapmuislardir.
Ogrencilerin gogu “dlgiisii esit olan en az iki agist olmalidir” segenegini kendi diisiincelerine
en yakin oldugu i¢in isaretlediklerini belirtmistir.

Deltoidin 6zelliklerinin sorgulandig1 10. soruya 6grencilerin hemen hepsi yanhs yanit
vermistir. Soruyu yamitlamak icin Ogrencilerin ilk olarak c¢emberde merkez ile ¢ember
tizerindeki bir noktay1 birlestiren dogru pargasinin yarigap oldugunu bilmeleri ve sekilde
gormeleri gerekmektedir. Buradan da tabanlar ortak iki ikizkenar ii¢genin yani deltoidin
olustugunun farkina varmasi gerekmektedir. Fakat test uygulandiginda 6grenciler heniiz
cember konusunu 6grenmemistir.

Eskenar ti¢gen-ikizkenar ti¢gen iligkisinin kenar uzunlugu ve a1 Olgtileri gercevesinde
soruldugu 11. soruda, 6grencilerin % 47,5 “ABC {i¢geninin ii¢ kenar: esit uzunluktadir” ve
“ABC f{icgeninde, B ve C acilarmin Olgiileri esittir” Onermelerinin ayni anda dogru
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olamayacagini ifade etmistir. Bu da dgrencilerin eskenar tiggeni ayni zamanda ikizkenar
ticgen olarak kabul etmekte zorlandiklarini gostermektedir.

Paralelkenar1 ve dikdortgeni birbirinden ayiran oOzelliklerin soruldugu 14. soruda
ogrencilerin %30'u bazi paralelkenarlar i¢in “karsilikli acilar1 esittir” ifadesinin gegerli
olmadigini ve % 27,5'ide verilen segeneklerin her birinin bazi paralelkenarlar icin dogru
olmadigini diistinmiistiir.

Kare, dikdortgen ve paralelkenar kavramlarinin hangilerinin birbirini igerdigi sorulan
15. soruda, 14. soruda oldugu gibi dortgenlerin Ozelliklerinin incelenmesi ve
siiflandirilmasina yoneliktir. Paralelkenar, kare ve dikdortgenin 6zellikleri arasinda hemen
hemen dogru bir iliski kurulmamistir. Ogrencilerin %401 “dikdortgenin tiim 6zellikleri, tiim
paralelkenarlar icin gecerlidir” secenegini isaretlemistir. Yapilan agiklamalarda dogru olarak
“dikdortgende bir paralelkenardir” ifadesine yer verilmistir. Fakat her paralelkenar
dikdortgen degildir. Bu 6grencilerin hiyerarsik iliskiyi tam olarak anlamadiklarini veya
yukarida belirtilen secenekte bulunan “tiim” ifadesine dikkat etmediklerini gostermektedir.

Van Hiele testindeki sonuglar, dgrencilerin dortgenlerin benzer ve farkli ozellikleri
arasinda pek saghkli bir iliski kuramadiklar1 ve dortgenler arasinda o©zellikle de
paralelkenar, kare, dikdortgen ve eskenar dortgen arasinda dogru bir simflandirma
yapamadiklar1 tespit edilmistir. Ogrencilerin fazlasiyla yanhis yamt verdikleri sorularda
yapilan aciklamalar detayli olarak incelendiginde, 6grencilerin bazi kavram yanilgilar
oldugunu ve dortgenlerin Ozellikleri arasinda ¢ok kolaylikla iliski kuramadiklar
goriilmektedir. Dortgenlerin birinin digerini (6zellikleri yoniinden) kapsamasi dgrenciler
tarafindan agiklanamamaktadir.

Dértgenler

Karenin tanimi. Dokuz 6grenci karenin tanimini yaparken yazili ifadenin yani sira
sekilsel olarak da kareyi gostermistir. Bu dokuz 6grenciden sadece bir tanesi “4 kenari
birbirine esit olan paralelkenardir” gibi hiyerarsik bir tanim yapmustir. Bu 6grenci dogru
olarak kareyi paralelkenarin 06zel hali olarak tanimlamistir; fakat bu tarum karenin
sinirliliklarini tam olarak ortaya koymamaktadir. Ciinkii bu tanim kenarlar1 dik olmayan
eskenar dortgeni de kapsamaktadir. Diger 6grenciler karenin “esit kenar uzunluklan” ve “ig
ac1 Olgiilerinin 90 derece” olmasi gibi ozelliklerini maddeler halinde siralayarak boliimlii
yapida tanim olusturmuslardir. Dort 6grenci ayrica “kenarlarinin paralel” olmasi gerektigini
belirtmistir.

Kareyi sadece yazil ifade ile tamimlamaya ¢alisan 23 6grencinin altis1 karenin tanimini
bir tiimce ile vermistir. Dort 6grenci “dort kenar uzunlugu birbirine esit, biitiin agilar1 90°
olan dortgene kare denir” tanimi ile kareyi dortgenin 6zel hali olarak ortaya koymustur.
Diger iki 6grenci kareyi “birbirine esit 4 kenar1 olan diizgiin simetrik sekle denir” veya
“kare, tiim kenarlar1 esit olan, i¢ agilar1 toplami 360 derece olan sekle denir” olarak
tanimlamistir. “Kare, tiim kenarlar esit olan, i¢ agilar1 toplami 360 derece olan sekle denir”
tanimi kare taniminin simirliliklarini tam olarak ortaya koymamaktadir.
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23 dgrencinin 17’si karenin tanimini boliimlii yapida ifade etmistir. Biitiin 6grenciler
tarafindan belirtilen 6zellik “karenin esit kenar uzunluklarinin” olmasidir. Sekiz 6grenci “ig
ac1 Olgiilerinin 90” olmas1 gerektigini belirtmistir. Sadece ti¢ 6grenci “karsilikli kenarlarin
paralel” olmasi gerektigini vurgulamistir. Tki ogrenci de “kare bir dortgendir” gibi ifade
kullanarak kareyi dortgenin 6zel hali olarak ifade etmistir.

Kare ile dikdortgen ve eskenar dortgen arasindaki benzerlikler ve farkliliklar.
Ogrencilerin van Hiele geometri testinin 14. ve 15. sorularina vermis oldugu hatali yamtlar
ve agiklamalar neticesinde kare-dikdortgen ve kare-eskenar dortgen arasindaki farklilik ve
benzerlikleri agiklamasi istenmistir. Kare-dikdortgen ve kare-eskenar dortgenin benzerlikleri
dogru olarak ifade edilmistir. Farkliliklar1 belirtirken ise kavramlara karsilik gelen sekillerin
yardimina basvurulmustur; Oyle ki “eskenar dortgenin agilari birbirine esit degildir,
farklidir. Karenin acgilar1 90 derecedir”, “eskenar dortgen ve karenin duruslar ve sekilleri
farklidir”, “dikdortgenin iki uzun iki kisa kenari vardir. Karenin biitiin kenarlar esittir”, vs.
Ogrenciler farkliliklar1 belirtirken kritik olmayan o6zellikleri belirtmistir. Bu egilim
siniflandirmanin dniinde bir engel teskil etmektedir

Dortgenlerin siniflandirilmasi. Dortgenlerin  siniflandirilmas:  istenen 4. soruda
ogrenciler siniflandirmalari dortgenlerin benzerlik ve farkliliklarini goéz oniinde tutarak
yapmistir; ancak daha ¢ok farkliliklar g6z oniine alinarak siniflandirma yapilmasi tercih
edilmistir. Ogrencilerin 13'ii (%40) dortgenler arasinda bir smiflandirma yapamamustir.
Siniflandirma yapan 19 6grencinin yarist1 yamuk ve deltoidi paralelkenardan ayri olarak
gostermistir. Kare, dikdortgen ve eskenar dortgeni paralelkenarin bir “alt kiimesi” olarak
gostermisglerdir. Yapilan smiflandirmalardan en sikca rastlanani asagidaki gibidir (Bakiniz
Sekil 3).

Dértgenler

_I_l

| ]
Yamuk Deltoid Paralelkenar

] | : |

[ I |

. Eskenar
Kare | Dikdortgen | Dérigen

Sekil 3 Dértgenler ile flgili En Sika Yapilan Smiflandirma

Hatice isimli Ogrencinin simiflandirmasindan hareketle simuf icinde bir tartisma
gerceklestirilmistir. Hatice ilk olarak kendi yapmis oldugu siniflandirmayi tahtaya ¢izmistir
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(Bakimiz Sekil 4). Daha sonra Ogrenciler ve Ogretmen arasinda asagida verilen diyalog
gerceklesmistir.

[ Dortgenler ]

1
Yamuk Deltoid ] [ Paralelkenar ]
[ Dikdortgen ]_ _[ Kare ]

[ Eskenar Dértgen]

Sekil 4 Hatice nin Dortgenler ile ilgili Yaptig1 Siniflandirma

Hatice Dortgenlerin hepsinin dort kenari ve dort kosesi vardir. Yalniz bunlar
arasinda bazi farkliliklar vardar. Ornegin; agilar1 90° olanlar ve olmayanlar; kenarlar1
birbirine paralel olanlar ve olmayanlar; kenarlari birbirine esit olanlar ve olmayanlar;
kosegenleri birbirine esit olanlar ve olmayanlar gibi.

Ogretmen Neden boyle bir simiflandirma yaptigmi agiklayabilir misin? Ornegin
yamuk i¢in ne sdyleyebilirsin?

Hatice Paralelkenarin iki kenar1 birbirine ve kalan iki kenari da birbirine paraleldir
ancak yamugun kenarlar1 paralel degildir.

Ugurcan Yamugun iki kenari birbirine paralel olmalidir.

Mert  Yamugun iki kenari birbirine paraleldir ve bu kenarlar karsiliklidur.

Hatice Yamugun sekli budur. (tahtaya sekli ¢iziyor)

Ogretmen O halde yamugu nasil tamimlayabiliriz?

Aslihan iki kenari paralel olan dortgendir.

Ogretmen Deltoidi neden yamuk ve paralelkenardan ayri olarak diisiindiin?
Hatice Kenarlar1 paralel olmadigi icin ayr1 olarak diisiindiim.
Ogretmen Paralelkenar siniflandirmasi icin ne soyleyebilirsin?

Hatice Kare, eskenar dortgen ve dikdortgenin karsiikli kenarlari paraleldir.
Bunlarin iginde karenin tiim kenarlar: birbirine esit oldugundan ve dikdortgenin iki
kenari birbirine esit oldugu igin ayr1 ayr: diistiniilmelidir.
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Mert Kare ve dikdortgen paralel kenarin altkiimesidir. Ama birbirinden farklidir.
Ogretmen Peki... Egskenar dortgen ile kare arasindaki iliski icin ne
soyleyebilirsiniz?

Hatice Birbirlerine ¢ok benzerler. Kenarlar birbirine esittirler. Alan ve cevre
formiilleri de aynidir. Kare ve eskenar dortgen birbirinin ikizi gibidir. Sadece
duruslant farklidir. Eskenar dortgen birbirine esit iki ikizkenar ti¢genin
tabanlarindan birlestirilmesi gibidir. Karenin ise farklidir.

Ogretmen Eskenar dortgen ile kare arasindaki farklilik igin bagka ne
soyleyebilirsiniz?

Caner Karenin agilar1 90°dir. Eskenar dortgenin agilar1 90° olmaz.

Ogretmen Kare ve dikdortgeninin tanimlarim diisiinerek siniflandirmanizi tekrar
gozden gecirin?

Hatice Karsilikli kenarlar1 birbirine paralel ve esittir ayrica agilar1 90°dir.

Ogretmen Peki... Karede bir dikdortgen olur mu? Ciinkii onun da karsilikli
kenarlari birbirine esit ve paralel; agilart da 90 derecedir.

Ozgiir O zaman kareyi dikdortgenin altina koymamiz gerekiyor.

Hatice Hayir degildir clinkii karenin dort kenar1 esittir ve bu yiizden
dikdortgenden farklidir.

Buradaki diyalogdan anlagilacag: tizere Hatice kareyi dikdortgen ve eskenar dortgenin
alt kiimesi olarak gormemekte ve kabul etmemektedir.

Tartisma ve Sonug

Van Hiele testi sonuglar1 kare, dikdortgen, paralelkenar ve tiggen sekillerinin
belirlenmesine yonelik olan sorularda 6grencilerin daha ¢ok paralelkenarin belirlenmesinde
sorun yasadigini gostermistir. Ciinkii 6grenciler eskenar dortgeni paralelkenar olarak kabul
etmemistir. Karenin, dikdortgenin, eskenar dortgenin ve ikizkenar iiggenin 6zelliklerinin
analiz edilmesine yonelik sorularda 6grencilerin en fazla karenin ve eskenar dortgenin
ozellikleri konusunda sorun yasadigini gostermistir. Eskenar ii¢gen-ikizkenar ii¢gen, tiggen-
dikdortgen, dikdortgen, dikdortgen-paralelkenar ve  kare-dikdortgen-paralelkenar
kavramlar1 arasi iligkilerin analiz edilmesine yonelik olan sorularda da en fazla kare-
dikdortgen-paralelkenar iliskilerinde sorun yasamislardir. Buradaki sonuglar dortgenler
arasindaki iligkiler baglaminda degerlendirildiginde en biiyiik sorunun kare-dikdortgen ve
kare-eskenar dortgen kavramlar1 arasinda oldugunu gostermektedir. Bu kavramlar
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arasindaki iligkiler baglamindaki zorluk baska c¢alismalarin bulgular1 ile benzerlik
gostermektedir (Ubuz & Ustiin, 2003, 2004; Tiirniikli, 2014).

Kare-dikdortgen ve kare-eskenar dortgen arasindaki benzerlik ve farkliliklarin
yazilmasinin istendigi agik uglu sorularda Ozellikle farkliliklar belirtilirken kavramlara
karsilik gelen esas sekillerin kritik olmayan 6zellikleri belirtilmistir. Benzer sonug sinf iginde
yapilan tartismada da gozlenmistir. Bu bulgu farkli basar1 seviyesindeki 8.simf
ogrencilerinin dortgenleri belirlemesini inceleyen Ubuz ve Ustiin'niin (2003, 2004) sonuglar
ile tutarlidir. Ayrica, 6gretmen adaylar: ile yapilan ¢alismalarin bulgulariyla da benzerlik
gostermektedir (Ersen & Karakus, 2013; Tiirniiklii, 2014). Bu da gostermektedir ki esas
model (tipik) sekiller hiyerarsik iligkileri kavramada engel olusturmaktadir. Kavramlar ile
ilgili sadece esas model sekillerin ¢izilmesi, 6grencilerin 6grenmesini etkilemektedir (Ubuz
& Ustiin, 2004). Ubuz'un (2006) yapmis oldugu 7. simif matematik kitab1 incelemesinde
dikdortgen ve paralelkenar ile ilgili ¢ogunlukla esas model sekillerin kullamildig1 rapor
edilmistir. Ornegin, dikdértgen denildiginde sadece iki uzun iki kisa kenar1 olan dikdértgen
seklinin stirekli kullanilmasi karenin dikdortgen olarak kabul edilmesini zorlastirmaktadir.

Kare ile ilgili yapilan tanimlar Shir ve Zaslavsky'min (2001) kavram hiyerarsisinin
derecesi baglaminda incelendiginde goriilmektedir ki ¢ok az 6grenci kareyi paralelkenar (2.
seviye), dortgen (3. seviye) veya simetrik sekil (5. seviye) kavramlariyla iliskilendirmistir. Bu
iliskilendirmeler yapilmis olmasina ragmen yapilan tanimlar kare kavraminin sinirliliklarin
yansitmamaktadir. Ornegin, “4 kenar1 birbirine esit olan paralelkenar” tanimi kareyi degil
eskenar dortgeni kapsamaktadir. Bunun yaninda karenin dikdodrtgen ve eskenar dortgen
gibi (1. seviye) kavramlarla iligkilendirilmesi yapilmamistir. Ogrencilerin % 78’ i tarafindan
karenin boliimlii yapidaki tarumlar1 gerekli baz1 6zellikleri igermis olmasina ragmen yeterli
degildir. Bu tiir tanimlarda karede karsilikli kenarlarin paralel olmasi 6zelligi ve hiyerarsik
iligkiler g6z ard1 edilmistir. Benzer bir sonug sinif 6gretmeni adaylarindan birbirinden farkl
¢ tane kare, dikdortgen, yamuk ve paralelkenar ¢izilmesinin istendigi Ersen ve Karakusun
(2013) caligmasinda goriilmektedir. Ogretmen adaylar1 farkli cizimler yaparken ya seklin
boyutunu degistirmis ya da sekli dondiirmiislerdir.

Bu calismanin sonuglar1 gostermektedir ki dortgenler arasinda iligkilerin 6zellikle
hiyerarsik iligkilerin kurulmasinda dortgenlere ait olan formel tanimlar ile Ogrencilerin
bunlara ait olan kavram imgesi arasindaki farklilasma 6nem arz etmektedir. Kavram imgesi
olusumunda sekiller ¢ok biiytiik rol oynamaktadir.

Oneriler

Dortgenlerin ve aralarindaki iligkilerin kavranabilmesi i¢in konularin siralanmiginin
gozden gecirilmesi ve iligkisel anlamaya yonelik Ogretim yaklasimlarin gelistirilmesi
gerekmektedir. Konularin siralanisinin genelden 6zele dogru paralelkenar, eskenar dortgen,
dikdortgen ve kare cercevesinde sunulmasi hiyerarsik iliskilendirmenin tam olarak
anlagsilabilmesi i¢in uygun olabilir (Ubuz & Ustiin, 2004). Bundan sonraki calismalarda bu
konunun arastirilmasi gerekmektedir. Veri toplama boliimiinde bahsedildigi {izere
ogrenciler 3. sinifta ilk olarak kare ve dikdortgen kavramlari ile tanistirilmistir. Paralelkenar
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ve eskenar dortgen konular: ise ilk defa 5. simifta ele alinmistir. Yeni yayinlanmis olan
ilkokul matematik dersi 6gretim programinda (MEB, 2015) 6grenciler 4. siuf sonuna kadar
yine paralelkenar ve eskenar dortgen kavramlar ile karsilasmamaktadir. 3. ve 4. siruflarda
Oonceki matematik programinda oldugu gibi kare ve dikdortgen kavramlarn ile
tanistirilmaktadir.

Klausemeier ve Feldmam’in (1975) Onerdigi kavram 6grenme modeli cergevesinde
(tamminin ifade edilmesi, Orneklerinin belirlenmesi ve ornek olan ve olmayanlarin
siniflanmasi) gerceklestirilecek farkli ogretim yaklasimlariyla 6grencilerin kavram imajlari
ile kavram tanimlar1 arasindaki etkilesim ortaya ¢ikartilabilir ve boylelikle kavramlar arasi
iligskileri anlamasi saglanabilir. Bir yaklasim; 6grencilerin bir kavram ile ilgili farkli tanimlar
olusturmalar1 ve farkli sekiller cizmeleri istenerek ortaya ¢ikan catismalar ve celiskiler
1s181inda kavrami olusturmas: saglanabilir. Tkinci yaklasim; Ogrencilere hiyerarsik iliskileri
sorgulamasini saglayacak sorular yoneltilerek diisiincelerini sézel ve sekilsel olarak ifade
etmesi saglanabilir. Toluk ve Olkun (2004) sinif 6gretmeni adaylarinin dikkatini gekillerin
Ozelliklerine (paralellik, agl, vb.) ve bu Ozelliklere gore simflandirmaya cekebilmek icin
ikizkenar tiggen ile eskenar ti¢gen arasinda ne tiir bir iliski vardir? Hangisi hangisini kapsar?
Neden? gibi sorulara simnifla birlikte yanit aramislardir. Daha sonra 6gretmen adaylarinin
vardiklar1 sonuglar1 hem s6zel hem de sema ile ifade etmelerini istemiglerdir. Sonug¢ olarak
da bu tir etkinliklerin kisilerin geometrik diisiinme diizeylerinin gelisiminde etkili
oldugunu belirtmislerdir. Uciincii yaklasim; sekilleri manipule etme ve iizerinde Ol¢iim
yapma imkani veren dinamik bilgisayar yazilimlari (6rnegin, Geometer’s Sketchpad)
kullanilarak geometrik kavramlar ve aralarindaki iliskiler kesfettirilebilir (Ornegin, Ubuz,
Ustiin, & Erbas, 2009). Son yaklagim; 6grencilerin ciimlelerdeki ifadelerin ne anlama geldigi
{izerine diisiinmesi saglanabilir. Ornegin, “dikdértgenin tiim 6zellikleri, tiim paralelkenarlar
icin gecerlidir” ifadesinde tiimiin iki farkli ifadede ne anlama geldigi veya “karenin tiim
kenarlar1 birbirine diktir” “karenin biitiin kenarlar1 birbirini dik keser” ifadelerinde tiim ve
biitiin ifadelerinin ne anlama geldigi iizerinde durulmasi gereken durumlardir. Dil bilgisi
dersinde de geometri gibi matematiksel konulardaki ifadelerin ne anlama geldigi dil
acisinda tartisilabilir. Boylelikle dil bilgisi ve matematik dersleri arasinda iliski kurulabilir ve
6grenme kolaylastirilabilir.

Tegekkiir
Veri toplama siirecindeki katkilarindan dolay1 Ali Oktay KOC” a gok tesekkiir ederim.
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Abstract: This paper provides a comparison of andragogical and pedagogical orientations to learning,
and argues that andragogy needs to be viewed as a principle for lifelong learning. Andragogical and
lifelong learning assumptions are discussed from the perspective of engineering education in general and
project-based learning in particular. The paper also presents the results of a small-scale study conducted on
fifty-eight freshman engineering students’ andragogical and lifelong learning orientations in the context of
Khalifa University of Science and Technology, Petroleum Institute, Abu Dhabi in the UAE. Results showed
that the students had a greater tendency towards andragogical orientations, and that they had a moderate
level of lifelong learning orientation. Data also revealed a positive correlation between andragogical and
lifelong learning tendencies, and a negative correlation between pedagogical and lifelong learning
tendencies. The results of the study are discussed and recommendations are made.
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Birinci Sinif Miihendislik Ogrencilerinin Proje Tabanli Bir Dersteki Andragojik,
Pedagojik ve Yasamboyu Ogrenme Egilimleri

Oz:Bu galisma, 6grenmeye andragojik ve pedagojik yonelimlerin karsilagtirmasini ortaya koymakta ve
andragojinin yasamboyu 6grenme igin bir ilke olarak goriilmesini savunmaktadir. Yasamboyu 6grenme ve
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egilimli olduklarin1 ve yasamboyu 6grenme yoneliminde orta diizey olduklarmi gostermistir. Aragtirma
verilerinde, andragojik ve yasamboyu 6grenme egilimleri arasinda pozitif bir iligki oldugu; pedagojik ve
yasamboyu Ogrenme egilimleri arasinda ise negatif bir iliski oldugu ortaya ¢ikmistir. Calismadan elde
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Anahtar Kelimeler: Andragoji, Pedagoji, Yasamboyu Ogrenme, Proje Tabanli Ogrenme, Miihendislik Egitimi

* Yrd. Dog. Dr., Khalifa University of Science and Technology, Petroleum Institute, the Communication Department, Abu Dhabi,
United Arab Emirates, tdeveci@pi.ac.ae

“ Yrd. Dog. Dr., Mugla Sitki Kogman Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Yasam Boyu Ogrenme ve Yetiskin Egitimi, Mugla, Tiirkiye,
fatmatezcan@mu.edu.tr

69



Tanju DEVECI & Fatma TEZCAN

Given the incredible pace of scientific and technological developments, whether or not
practicing engineers must improve their existing skills and acquire new skills is no longer
even a discussion. It is also beyond any doubt that changes triggered by these advances
challenge global well-being at individual and societal levels. Several attempts have been
made to encourage organizations as well as individual members of the society to assume
responsibility for continuous education so that these challenges can be tackled more
effectively, and yet there is room for still more economic and personal growth. This has led
to the arguments that learning cannot be confined to physical classrooms (Ofsted, 2008) or a
certain age (McClusky, 1945; Zehr, 2013), with life itself being a venue for learning (Titmus,
1979). Out of these specific arguments and related ones emerged the term ‘lifelong learning’
(LLL), which has become a catch phrase in many disciplines, and engineering has not been
immune to this discussion. Various national and international documents on engineering
education have touched upon the requirement for LLL (ABET, 2013; Dutta, Patil & Porter,
2012). However, the characteristics of what makes an efficient lifelong learner do not seem to
be at the heart of the discussion. Neither is there enough focus on whether or not learners’
beliefs and learning orientations need to be identified. In addition, a lack of interest in the
characteristics of adult learners engaged in LLL results in little to no use of adult education
terminology in the field. Pedagogy, the literal definition of which is ‘the art and science of
teaching children’ (Knowles, 1973, p. 40), is used much too broadly and dominates talks on
LLL.

The main impetus for the current paper results from this identifiable gap in the
literature. It will be argued that ‘andragogy’, a term commonly used in adult education, and
LLL overlap to a great extent. Yet, they seem to be used in isolation from each other. There
will also be some discussion on how the project-based learning (PBL) approach in
engineering education develops students” LLL skills, and how relevant andragogy is to
engineering education. To this end, we will describe two PBL-based courses at Khalifa
University of Science and Technology, Petroleum Institute in Abu Dhabi. We will argue that
these courses provide students with opportunities to learn and use LLL skills. Although
andragogy does not seem to appear in the lexicon used by the faculty or in the teaching
materials, its pillars are targeted indirectly through LLL-friendly curricula used in both
courses. However, it may not always be appropriate to assume that students, whether adults
or young adults at college, are andragogically or LLL oriented despite the emphasis put on
both. Therefore, it seems necessary to identify learners’ orientations so that suitable
teaching/learning interventions can be planned. With this in mind, this research is intended
to shed at least some light on freshman engineering students’ learning propensities. In
addition, empirical evidence is necessary to support our assumption that lifelong learners
are andragogically-oriented. This research is an attempt to identify if such evidence exists.

Purpose of the Study
For the above-mentioned reasons, this study aimed to determine the andragogical and
lifelong learning orientations of freshman engineering students. It also aimed to identify the
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association between these students” andragogical and LLL orientations. With these purposes,
the study sought answers to the following questions:

1. What is the extent to which freshman engineering students are andragogically-
oriented?

2. What is the extent to which freshman engineering students are LLL-oriented?

3. What kind of correlation is there between the students’ andragogical and LLL
orientations?

Literature Review

Andragogy

Defined as “the art and science of helping adults learn” (Knowles, 1980, p. 38),
andragogy is regarded as distinct from pedagogy which is traditionally defined as “the art
and science of educating children” (Knowles, 1980, p. 38). The Greek stem word ‘andra’ in
the term andragogy means ‘man, not boy’, or in other words ‘adult’/, and ‘agogus’ means
‘leader of’. Taken together it means the leader of adults (Knowles, 1980). However,
pedagogy stems from the Greek words “paid’ meaning ‘child” and ‘agogus’, the combination
of which means the leader of children (Knowles, 1980). This comparison suggests that, to
avoid confusion, educators need to be clearer with the terminology they use. Table 1 below
further compares the learning-related concepts according to pedagogical and andragogical

assumptions.

Table 1

Andragogical Assumptions versus Pedagogical Assumptions

Concepts Andragogical assumptions Pedagogical assumptions

The learner Increasingly self-directed Dependent

Role of learner's experience A rich source for learning by self To be built on more than used as a
and others resource

Readiness to learn Develops from life tasks and Uniform by age-level and
problems curriculum

Orientation to learning Task or problem-centered Subject-centered

Motivation By internal incentives and curiosity =~ By external rewards and

punishment

Knowles (1992, p. 12)

As is indicated in Table 1, a pedagogical orientation to learning and teaching assumes
that students are dependent on the teacher, and that what counts is the subject matter rather
than problems faced by the students at a particular time. Students’ lack of experience is
argued to prevent incorporation of their past experiences into the learning environment.
Students are perceived as immature and the focus is on young or immature students’
socialization processes (Yoshimoto, Inenaga & Yamada, 2007). Considering these differences,
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the role of the teacher in the andragogical model shifts towards that of a facilitator who
works together with learners in diagnosing needs, deciding on objectives based on those
needs, designing learning experiences supported by suitable techniques and materials as
well as evaluating learning outcomes (Knowles, 1973, p. 54).

Despite the distinctions made between andragogy and pedagogy, the reality of a
dichotomy between the two concepts has been the topic of much discussion. Hanson (2010)
asserts that there is little real evidence that adults and children have totally different
orientations to learning. She acknowledges the fact that factors such as age and experience
play a role, but warns that their significance may be overrated and therefore misleading.
Greater age does not necessarily predict more experience, thus requiring educators to
consider more specific characteristics of each individual learner, the content matter, the
learning setting, the relationships between learners and teachers, and the learners’ peers
(Hanson, 2010). Research has also shown that not all adult learners have a strong
andragogical orientation, and some in fact may be more pedagogically-oriented especially if
they have been exposed to pedagogical assumptions over an extended period of time
(Deveci, 2007). It has further been suggested that an orthogonal approach to andragogy and
pedagogy would allow individual learners to be placed “within a two dimensional space
that is bounded on one side by andragogy and on the adjoining side by pedagogy”
(Delahaye, Limerick & Hearn, 1994). As classroom practitioners, some teachers also observe
that school children are generally impatient to apply their knowledge immediately like adult
learners (Nikolova, Malcheva, Stefanova & Boytchev, 2013). These teachers therefore note
that the shift from subject-centeredness to problem-centeredness in school teaching is
unavoidable, and that students do not want to be passive in their learning, but instead to
participate as soon as possible. This requires teachers of school children to create active
learning environments where students assume responsibility for their own learning so that
they are internally motivated, as is the case in the andragogical approach.

In response to arguments on the distinctions as well as the overlap between andragogy
and pedagogy, new models have been developed. One of these is the ‘pedandragogy’, a
synthesis of the core elements of both approaches promoting the development of learning
environments competible with self-engaged learning by learners of all ages (Samaroo,
Cooper & Green, 2013). Another term coined to blend the two concepts is ‘metagogy’, which
advocates blending various aspects of pedagogy and andragogy “in a way that meets the
needs of adult learners depending on their needs in a specific educational context” (Peterson
& Ray, 2013, p. 80).

Lifelong Learning

The early conceptual foundations for lifelong learning (LLL) can be found in the writings
of Plato, although John Dewey, Eduard Lindeman and Basil Yeaxlee were the first scholars
who adopted a systematic approach to the concept arguing that education cannot be
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divorced from life itself (Ayhan, 2006). Influenced by this particular orientation to learning,
UNESCO stated that LLL stems from

... the concept that education is not a once-for-all experience that is confined to an
initial cycle of continuous education commenced in childhood, but a process that
should continue throughout life. Life itself is a continuous learning process, but each
person needs specific opportunities for continuing, purposive and sequential
learning in order that he or she may keep abreast of technical and social change, may
equip himself or herself for changes in his or her own circumstances ... (Titmus,
1979).

UNESCO’s explanation of the concept highlights the organizational and purposeful
aspect of LLL learning, not leaving education to chance. This requires various organizations
such as schools, universities and local administrations to assume certain responsibilities of
organizing and offering citizens the opportunities for LLL. Beairsto (2000) observes that
organizational training programs focus on what learners know rather than on future
developments, and training offered now is likely to be out of date by the time the target
content and skills are implemented. He notes that individual members of organizations are
required to learn and unlearn on their own so that they can keep with rapid changes, and
tackle unexpected situations. Only in this way can they adapt to changes, survive challenges
and contribute to the shaping of their organization’s future. Therefore, individuals should
take responsibility for assuming active roles in learning for their own and their
organization’s sake. This requires lifelong learning skills, “refer[ring] not to the specific
information that students acquire during their formal education, but to how successfully
they can continue to acquire information after their formal education has ended” (Dong,
2004, p. 75). Love (2011) lists the requisite skills as follows: (a) taking responsibility for
planning, a professional career path, (b) understanding the role of professional organizations
in lifelong learning, (c) seeking certifications associated with one’s profession, (d) self-
assessing, asking others to assess himself/herself, reflecting and taking learning action based
on assessment and reflection, (e) remaining current in one’s field and taking responsibility
for identification of knowledge deficiencies and learning opportunities, (f) knowing criteria
used to evaluate performance and professionalism, (g) having a multiyear professional
development plan, and (h) having learning interests outside one’s profession and pursuing
those with vigor.

Duman (2007), who approaches the concept from the literacy perspective, argues that
lifelong learners need to possess the traits attributed to knowledge-literate people as the
foundation for LLL. Some of these traits are as follows: (a) making informed decisions based
on knowledge, (b) deciding their knowledge needs and figuring out ways of addressing
thOse needs, (c) defining potential sources of knowledge, (d) evaluating the accuracy and
usefulness of knowledge they gain, (e) organizing and storing knowledge, and (f) integrating
new knowledge with what already exists and using it to deal with problems and challenges.
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Andragogy and Lifelong Learning: Two Sides of the Same Coin?

Reischmann’s (2005, p. 58) definition of andragogy is based on the concept as “the
science of the lifelong and lifewide education and learning of adults.” Similarly, Henschke
(2013, p. 38) defines LLL as follows:

[An] ... andragogical principle regarded as the continuous and never complete
development, changes, and adaptation in human consciousness including learning
that occurs partly through deliberate action of Non-Formal, Informal, Formal
educational systems, but even more as a result of the business of living; and, may be
intentional or unintentional that includes acquiring greater understanding of other
people and the world at large, based on six pillars of learning: learning to live
together, learning to know, learning to do, learning to be, learning to change, and
learning for sustainable development.

These definitions indicate that andragogy acts as an overarching principle for LLL and,
therefore, provides guidance for LLL practices. In the same vein, Kessels (2015) perceives
“andragogy as a science of understanding and supporting lifelong learning” (p. 15). In this
sense, the two concepts appear to be inclusive of each other for many reasons, although they
cannot exaclty be considered ‘two sides of the same coin’. First, both emphasize the concept
of the individual as a self-directed learner. An andragogical approach assumes that learners
would prefer to actively engage in setting goals, and identifying the best ways to achieve
these goals using particular learning methods, all of which indicates self-control over
learning (Knowles, 1992). Learning can occur in formal contexts; however, most learning
takes place in informal contexts, which is one of the tenants of LLL as well. In order to
succeed as learners, LLL requires learners to take control of their own learning just as
andragogy suggests they should. To help this happen, in both approaches an instructor’s
role shifts from being a teacher to that of a facilitator guiding the learner where and when
necessary. Second, in both approaches learners’ experiences play an essential role in
providing a source for learning. In the andragogical orientation, learners are believed to
have had previous life-experiences from which they have learned and on which they can
build. Should they feel that these experiences are not welcomed, they may feel rejected as
individuals (Crawford, 2004). Similarly, LLL puts the learner’s experience at the center of
learning. Passarelli and Kolb (2012) note that LLL does indeed require learners to be able to
learn from their life experiences. They say that this can be facilitated through students’
engagement in experiential learning which provides them with a roadmap of how learning
occurs, what they are like as learners, and the nature of the spaces in which learning takes
place. Having experienced this roadmap, they can fully enjoy life events as a source for
learning. Third, the problems learners currently face and the life-tasks they assume are
regarded as the main motivation for learning in both approaches. However, LLL also aims at
equipping the learner with the necessary skills to tackle problems and life-tasks learners may
have yet to face. In this sense, LLL can be regarded as future-oriented. Last, both andragogy
and LLL regard intrinsic motivation as the key to learning. The primary responsibility for
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motivation lies with the learners themselves for learning to be successful, and their thirst for
knowledge should act as an internal motivator to sustain engagement in the learning process
(Pew, 2007). Taken together, the similarities between the two concepts noted above indicate
that they are married to each other and that they could be used interchangeably despite
certain attributes which one might emphasize more than the other.

Lifelong Learning and Andragogy in Engineering Education

In order to survive in a competitive world of engineering, just like in any other
discipline, practicing engineers need to adapt to the constant changes and developments
caused mainly by technological advances. This require them to have LLL skills (Deveci,
2014). Therefore, engineering faculties need to foster students’” LLL skills, which they are
normally expected to be familiar with even before they embark on their engineering
education. This is particularly important for faculties seeking accreditation from the
Accreditation Board for Engineering and Technology (ABET), which states that engineering
students should have ‘recognition of the need for, and an ability to engage in life-long
learning’” (2013). Parkinson (1999) notes that such recognition can only be fueled by the
individuals themselves since it really needs to be something they choose to do rather than
having it imposed upon them, and this requires them to take the full responsibility for their
own continued learning. He states that this attribute in undergraduates can be developed
during their studies using a broad strategy including (1) communicating expectations, (2)
expecting students to take responsibility for their learning, (3) providing learning
opportunities outside the classroom, (4) providing motivation for students, and 5) teaching
students about how to learn.

Based on the argument that the curricula in most engineering programs are overloaded
and therefore there is little time or effort for developing the LLL skills required for students
to become successful learners for a lifetime (Beston, Fellows & Culver, 2001), DiDomenico
(2010) underlines the need for all engineering faculty to be provided with information and
support to transform their curricula into ones that incorporate LLL concepts and
teaching/learning opportunities. He suggests that they can do this through lectures,
reference materials, internet resources and/or a combination of them all. This, he believes,
would encourage students to adopt a strategic approach to learning and to incorporate the
newly introduced concepts into their thinking. The complex tasks engineering students are
assigned can be purposefully designed to produce experiences that extend learning by
moving students out of their comfort zone with focus, that exercise both goal setting and
task identification skills, and that allow for peer review, milestone monitoring and process
iteration if necessary (DiDomenico, 2010). Similarly, Dutta, Patil and Porter (2012) suggest
that engineering departments should develop a variety of LLL programs housing classes,
seminars and workshops with different delivery methods. To this end, they note that
academic committees should be created at universities to develop a variety of courses for
practicing engineers too.
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Project-Based Learning Embracing Lifelong Learning and Andragogical Assumptions

Project-based learning (PBL) has its roots in the constructivist approach to learning,
which suggests that learning occurs by constructing new ideas and/or concepts based on
existing knowledge and previous experience (Karlin & Vianni, 2001). John Dewey (1938), a
constructivist psychologist and educator, wrote extensively on experiential learning arguing
that experience needs to be linked to education in order for learning to be meaningful. He
stated that learning does not take place in a vacuum. Rather, it should be planned around
experience with meaning. David Kolb (1984) took this approach to learning and developed
the concept of project-based learning (PBL) which is based on the argument that “learning
by doing... increases student motivation while improving students” problem-solving and
higher-order thinking skills” (Boss & Krauss, 2014, p. 16). To this end, the PBL approach
engages students in open ended questions, and application of knowledge in an attempt to
produce authentic products (Boss & Krauss, 2014). The teacher takes the role of a facilitator
helping students frame meaningful questions, planning meaningful tasks and assessing
learning from the experiences (David, 2008).

The nature of PBL requires and allows for andragogical and LLL orientations. First,
student accountability and ownership emphasized in PBL requires individuals to explore
issues they are genuinely interested in (Seideman, 2015). Topics chosen by students
themselves, with the teacher’s guidance when needed, will foster intrinsic motivation since
they have their roots in natural curiosity (Bell, 2010). Similarly, andragogically oriented
lifelong learners would be expected to be problem and interest-centered. They like to
produce solutions to issues they face; therefore, they are more motivated to participate in the
learning processes actively. Goal-setting is another skill endorsed by all the three
approaches. In a PBL environment, students are guided to set realistic and achievable goals
(Seideman, 2015). Similarly, LLL requires that learners should avoid too challenging or too
easy targets to eliminate boredom and failure (Liiftenegger et al., 2012). Andragogically
oriented learners and facilitators cooperate in formulating learning objectives and goals
based on individual needs and interests (Knowles, 1980).

The learner autonomy highlighted in PBL is also evident in andragogy and LLL.
According to Knowles (1975), learners take the responsibility for the diagnosis of learning
needs, the goal-setting, the identification of the required resources, the use of carefully-
chosen learning strategies and the evaluation of the learning process. Dunlap (2005) notes
that adapting to and participating in change as an LLL skill requires self-directedness in that
learners are expected to “understand, prepare for, embrace, and enhance change” (p. 8).
This, Dunlap points out, helps lifelong learners to identify their strengths and weaknesses
and undertake appropriate remediation. By giving the control over learning to the
individual learner, PBL promotes LLL (Ozel, 2013).

The collaborative nature of PBL is also reflected in andragogy and LLL. Although
students may take on individual tasks, PBL is a collaborative learning approach that engages
students in group/team work requiring all the members to participate and interact with
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other students (Ozel, 2013). Interaction between students in the team requires exploitation of
a variety of communication skills (Kotze & Cooper, 2000). Atkinson (2001) observes that one
of the most important skills in a PBL environment is “people skill’, which would involve
“tolerance, willingness to help, communication, negotiation, acceptance, [and] persuasion”
(p- 3). An andragogical approach also assumes that adults learn better when they collaborate
and work in teams. Simulation, a technique often used in andragogically-friendly learning
environments, gives learners the opportunity to use a variety of skills and behaviours in
small teams, which results in greater motivation for learning (Zigmont, Kappus & Sudikoff,
2011). It has also been shown that students in a course designed according to andragogical
orientations can indeed participate in active learning within their own teams as well as
across teams, allowing them to learn from each other’s experiences by sharing of ideas (King
& Malhotra, 2001). Team-work would also enable learners to share the workload and
disseminate information more quickly helping them achieve their goals more easily
(Johnson, Johnson & Smith, 1991). Considering the problem-centeredness in the
andragogical model, the role of team-work in attaining goals appears to be of particular
importance. Similarly, lifelong learners are required to acquire certain soft skills as well as
hard-skills in any field. Defined as “skills that are positioned, by employers, as necessary
attributes for successful employment” (Tummons & Ingleby, 2014, p. 131), employability
skills as an attribute of LLL, include various soft-skills, one of which is teamwork. Students
working together also get the opportunity to acquire social skills that are necessary to
function well in society. They learn and practice etiquette needed at school, at work and in
society at large. These skills contribute to the attainment of the objective of social inclusion
and employability described by the European Commission (2001).

Research Context

This research was conducted at Khalifa University of Science and Technology,
Petroleum Institute (PI) in Abu Dhabi, UAE. PI is an engineering university offering
undergraduate courses in the fields of Electrical Engineering, Chemical Engineering,
Mechanical Engineering, Petroleum Engineering, and Petroleum Geosciences. It also offers
several Master of Engineering and Master of Science degrees. Sponsored by the Abu Dhabi
National Oil Company (ADNOC), the university’s mission is to “provide high quality
engineering and science professionals through a continued commitment to excellence in its
undergraduate and graduate academic programs alongside fundamental and applied
research serving the Oil, Gas and Energy sectors’ need for talent, solutions and advanced
technical innovations that contribute to the UAE society and economy” (PI WEBPAGE).
Since PI is accredited by ABET, it is required to address several criteria, one of which is
related to instilling LLL skills in students: 3i —“recognition of the need for, and an ability to
engage in life-long learning” (ABET). With this mandate, the curricula in all courses include
a learning objective related to teaching LLL skills.

The principle author of this paper teaches in the Communication Department under the
College of Arts and Sciences. The Communication Department assists the university in
reaching its aim of training engineering students to be creative and critical professionals in
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producing solutions to a variety of engineering problems. With this purpose, the department
offers two courses (COMM101 & COMM151) aiming at producing lifelong learners.
COMM101, a prerequisite for COMM151, is more of an introductory course to the notion of
LLL, while COMM151 builds on the skills students are exposed to in COMM101. Both of
these two courses aim to contribute to the university’s aim of equipping students with LLL
skills required for them to function as successful engineers upon graduation. To this aim, the
courses adopt PBL as their main approach to teaching and learning. In these courses,
students are required to carry out term-long projects of their choice. While COMMI101
students are encouraged to choose topics on issues they may face as freshman students (e.g.
time-management, studying in a foreign language and adaptation to college life), COMM151
students are required to study technical topics of general interest such as recycling and
waste-management, which are expected to raise their schemata about engineering related
topics. In this way, students are provided with opportunities to engage in real-life
experiences and meaningful learning activities. They are guided to become self-directed
learners looking for relevant sources of information, ways of collecting data to answer
research questions and discussing the significance of their data in the light of the knowledge
already available. The fact that they are required to conduct their project in teams also help
them acquire interpersonal skills. The instructor assumes the role of a facilitator, providing
guidance where and when necessary. The instructor also acts as co-learner with the students
since the type of project topics may not always be familiar to him/her. In this way, both the
instructor and the students assume responsibilities for each other’s learning. The instructor
is no longer the absolute holder of knowledge, but is just another active participant in the
learning process. This builds students’ self-confidence and further reinforces their feeling of
control over their own learning as well as that of their peers.

Taken together, these qualities of the courses indicate several areas in which COMM
courses embed andragogical and lifelong learning assumptions to learning. First, although
students are offered with training on conducting research and writing up a research report,
they are essentially regarded as self-directed learners, and guided to assume greater
responsibility for learning as the courses progress. Second, their choices of topics for their
projects are usually affected by the kind of issues they face as freshman students, which
indicates its relevance to andragogical assumption on the role of life tasks and problems. In
addition, their engagement in the projects requires them to reflect on their own and peers’
experiences that are regarded as a rich source for learning. This is assumed to create more
interest in the whole-process, with motivation coming from within. This, however, is not to
rule out students’ externally aroused motivation for a passing-grade. In this sense, the
relationship between andragogical and pedagogical orientations is considered in the design
and execution of the courses. Students’ engagement in team-work throughout the courses
also underlines the role of collaborative learning in both andragogy and LLL.
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Methodology
The Subjects

A total of 58 male students registered in the principle researcher’'s COMM151 classes
participated in this study. Therefore, the study relied on a purposive sample. The ages of the
students ranged between 18 and 22, with the mean age of 19. The majority of the students
(80%) were UAE citizens, 12% came from Palestine, while 8% of them came from other Arab
countries including Jordan, Yemen and Oman.

The Instruments and Analyses
Data were collected using two questionnaires:

a) Educational Orientation Questionnaire (EOQ): Developed by Christian (1983),
this questionnaire contains 25 andragogical and 25 pedagogical statements.
Respondents are asked to indicate the extent to which the statements apply to
them. Its reliability was tested by Christian using the Kuder Richardson Formula
which yielded a reliability coefficient of 0.77. On the other hand, its content
validity was tested and approved by a jury including Malcolm Knowles. The
maximum score for the questionnaire is 250 while the minimum score is 50. A
median of 150 is considered neutral in a respondents’ educational orientation.
Scores over 150 are considered andragogical while scores under 150 are
considered pedagogical.

b) Lifelong-Learning Tendency Scale (LLTS): Originally developed in Turkish by
Coskun and Demirel (2012), an English version of LLTS was used to identify
students’ lifelong orientation levels. Deveci (2014) translated the instrument into
English and had three native speakers validate the translation. The translated
version was translated back into its original language to ensure that original
meaning of the items was not lost. The new version of the instrument was
piloted on ten PI students to ensure validity and reliability. The Cronbach” alpha
internal consistence coefficient of the scale was determined to be 0.89. The
maximum score for the scale is 162, and the medium score is 94.5.

The Student’s T-test was used to identify the statistical significance levels comparing the
scores from EOQ and LLTS. The Pearson product-moment correlation coefficient (r) was
used to measure the strength of association between the EOQ scores and the LLTS scores of
the students. A p-value of less than 0.05 was considered statistically significant for all the
above-mentioned tests.

Results
The first research questions aimed to identify whether the students had andragogical or
pedagogical orientations to learning. The results of the data analysis conducted for this
purpose can be seen in Table 2.
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Table 2
Andragogical and Pedagogical Orientations of Students
Minimum Maximum Average SD p*

Andragogy 146 175 159.14

N=49 8.7487 0.00001
Pedagogy 134 149 143.22

N=9
*p<0.05

As can be seen in Table 2, the greater percentage of the students (86%) were
andragogically-oriented, and the mean for the andrgagogical items was 159.14, which
indicates a moderate orientation. This finding shows that the freshmen engineering students
in general tended to have a greater orientation for andragogy. That is, as learners they were
more self-directed. It is likely that they also perceived their own and their peers’ life
experiences as a learning source, which helps them prepare for learning situations. Data also
indicates that the students were task or problem-centered in that they were more eager to
learn things that would help them tackle issues they faced or carry out tasks they were
assigned by their instructors. This naturally translates into intrinsic motivation. Students’
moderate level of andragogical orientation suggests that these students were still yet to
assume a total andragogical approach to learning. On the other hand, data also shows that
14% of the students were pedagogically-oriented. This suggests that these students were
more dependent on their instructors, and they were more subject-oriented than tasks or
problem-oriented. They were also motivated by external rewards such as course grades. The
difference between the andragogically and pedagogically-oriented students was at a
statistically significant level (p=0.00001 < 0.005).

The second question aimed to identify the students’ lifelong-learning orientations. Table
3 below presents the results of the data analysis related to this question.

Table 3
Students’ Lifelong-learning Orientations

Minimum Maximum Average SD

N=58 87 136 109.6 11.8217

Table 3 shows that the students” average LLL orientation level was 109.6. This was a
moderate LLL orientation, indicating the students had not yet fully become ready for LLL.
However, they still exhibited some skills of persevering in the face of difficulties with
learning. They could identify the sources of problems and tackle them with some efficiency.
This also suggests that they had the potential to evaluate the usefulness of sources that
would help them achieve learning aims. The average level of LLL orientation also indicates
that students had some interest in learning that may not be directly relevant to their studies.
It is possible that they did this with the belief that all learning is useful, and may be useful in
other situations.

The last research question concerned the correlation between the students” andragogical,
pedagogical and lifelong-learning orientations. The results of the data analysis regarding
this can be seen in Table 4.
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Table 4
Pearson Product-Moment Correlations of Andragogical, Pedagogical and LLL Orientations

Lifelong-learning orientations
Pedagogical orientations -0.0571%,0.8841**

Andragogical orientations 0.0283%,0.0487**

2 Values are product-moment correlation coefficient (r); p
“r< 0.01 (2-tailed)
“p<0.05 (2-tailed)

According to Table 4, the correlation coefficient (r) for the pedagogical and LLL
orientations equals -0.0571, indicating a weak negative relationship. This suggests that
students” LLL orientation scores tend to decrease as their pedagogy scores increase.
Although the p value of 0.8841 indicates that the relationship is not at a statistically
significant level, the negative correlation between the pedagogical and LLL orientations
indicates that those with a LLL-orientation were more self-directed than those with a
pedagogical orientation. It is also important to note that a pedagogically-oriented student
may value learning more when there is an external reward, unlike a student with a LLL
orientation. The negative correlation between the two variables also indicates that students
become more problem oriented as they increase their LLL propensities. Learners” experience
also becomes more valuable as students shift from the pedagogical orientation to the LLL
orientation.

Table 4 also shows that the correlation coefficient (r) for the andragogical and LLL
orientations equals 0.0283, which indicates a weak positive relationship. That is, the higher
students score for LLL, the higher their andragogy scores tend to be. The p value of 0.0487
also indicates that the relationship is at a statistically significant level. This data has several
indications. First, both andragogical and LLL orientations value students’ active role in
learning. That is, lifelong learners are expected to assume greater responsibility for learning,
which is also indicated in their andragogical orientation. Second, as students gain LLL skills
they acquire experiences that contribute to their learning. This in turn increases their
aptitude for the andragogical orientation, which sees learners’ life experiences as valuable
learning sources. Third, their readiness for learning based on life tasks and problems
appears to be correlated in both orientations. Finally, both andragogical and LLL
orientations seem to emphasize student motivation that is triggered by internal incentives
and curiosity. However, the weak positive relationship indicated by the correlation
coefficient (r) computed for the data set (0.0283) indicates that the association between the
two orientations still needs to be strengthened. Considering students’ relatively brief time at
university, the association can be expected to improve as they gain more experience as
college students.

Discussion
The results of this study showed that the students were more andragogically-oriented
than pedagogically-oriented. However, their andragogical orientation was at a moderate
level (159.14). This could still indicate the students” tendency towards self-directed learning.
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They could be relatively more prepared for taking an active role in learning by making
decisions on what to learn, how to learn and evaluat it, which are among the key skills
andragogically-oriented learners possess (Knowles, 1992). The tasks they are assigned in
their PBL-based Communication course is also likely to shift their orientation to learning
from subject-centeredness to taks/problem-centeredness. Taken together, students’ tendency
for self-direction, use of life experiences and task/problem centeredness is consistent with
the constructivist perspective of learning (Blondy, 2007).

Similarly, the students had a moderate level of lifelong learning (LLL) orientation
(109.6). This finding echoes the results of previous research in the same institution (Deveci,
2014), which revealed that other PI students’ self-regulation and perseverance scores in
particular lowered their overall LLL scores. These indicate that the freshman students in the
institution were yet to adopt strong andragogical assumptions for learning. This was despite
their relatively higher scores for curiosity and motivation sub-scales. Considering their
relatively short history at college, these results may be expected. That is, secondary
education in the UAE is observed to value rote learning and content memorization
(Crabtree, 2010), which would inhibit students” development of LLL orientations. However,
UAE authorities have also called for action to change rote learning in the UAE education
system and provide students with opportunities to develop self-confidence and self-reliance
through initiatives instilling motivation in them (Al-Banna, 1997). Regardless, freshman
students would likely still have pedagogical tendencies at the outset of their higher
education. Having said that, Khalifa University’s educational underpinnings, embedded in
the curricula at the College of Arts and Sciences (CAS), require students to be active agents
of their own learning processes. For example, the project-based learning nature of the
Communication courses in the College engages students in active learning experiences
through the investigation of real-life problems students choose. They are encouraged to
capitalize on the life experiences and skills they already possess; this reflects the
underpinnings of LLL and the andragogical approach related to the role of learners’
experiences and task/problem-centeredness (Knowles, 1992). The students’ choosing of
project topics is also expected to create intrinsic motivation in them, reflecting the
andragogical assumption of curiosity and internal incentives (Knowles, 1992). This likely
creates an internal motivator to help sustain their engagement in the learning process (Pew,
2007). The positive effects of PBL on increasing andragogical orientations have also been
identified by previous research in other contexts (Pembridge & Paretti, 2013).

It can be argued that students’ PBL experience in their Communication courses at the PI
helps them acquire some andragogical orientation. Learning outcome (SLO) 7 at CAS
requires students to engage in development of LLL skills. To this end, CAS departments
developed course-learning outcomes (CLOs). For instance, the Communication Department
cultivates these skills through projects students conduct. For this purpose, students need to
use academic literacy skills requiring them to locate and organize topic-relevant sources of
information either from the library and/or on the World Wide Web (COL4). The
communication courses also require students to collaborate and cooperate (COL2). These
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requirements highlight the need for students to adopt LLL and andragogical orientations
towards learning. Taken together, these may be considered as factors contributing to
students’ early development of andragogical orientations as freshman students. Given the
opportunity in their future courses as well, it seems highly likely that they will have a
greater tendency towards andragogy and LLL (Litzinger, Wise & Lee, 2005; Coskun &
Demirel, 2012).

It is also important to note the results of this study related to the negative correlation
between students’ pedagogical and LLL orientation scores (r=-0.0571), and the positive
correlation between their andragogical and LLL orientation scores (r=0.0283). These results
indicate that students with higher levels of pedagogical orientation are less likely to engage
in LLL activities. Raible and Jacoby (2013) note that indiviuals’ readiness for LLL is
dependent on their past preparation as well present engagement. This indicates that
students’ intense pedagogical experience inhibits the development of their LLL skills.
Therefore, it is natural that a negative correlation occured between the students’ pedagogical
and LLL tendencies. This is particularly important to note since higher education needs to be
geared towards cultivating lifelong and lifewide learners who control their own learning
and have a sustainable desire for personal and professional development. It seems that this
would not be possible in a primarily pedagogically oriented learning environment where
students assume the role of passive receivers of knowledge from professors in large lecture
rooms. Nevertheless, this is still observed to be the case in classes at many higher education
institutions, with a negative impact on students’ learning necessary skills and changing
attitudes (Jeffries, 2010). For students to acquire LLL skills, however, there need to be
opportunities for active learning where students seek solutions to everyday problems
through self-directed learning, thus challenging themselves to engage in learning activities
based on their own experiences (Schweinfurth, 2007). This also highlights the andragogical
assumptions that learners need to be active agents of their learning, and that learning
experiences need to be based on problems faced in real life (Knowles, 1992; Passarelli &
Kolb, 2012). It is not surprising that students who are treated in andragogically appropriate
ways are more likely to acquire LLL skills. There is overwhelming agreement that students
are better prepared for LLL if faculty members assume the roles of a facilitator, collaborator,
and organizer, with this positively affecting students” employability when they have to work
in fields requiring them to regularly learn new skills and knowledge (Using active learning
in the classroom, 2011). Taken together, the results of this study suggest that andragogically-
friendly learning environments likely predict greater LLL aptitude in students.

Limitations of the Study and Suggestions for Future Studies

One of the limitations of this study stems from the sampling method. It included only
male students. This was because of the nature of the context of the research at Khalifa
University’s PI gender-segregated campuses. The principle author of this current study
taught only male students when the research was conducted. Future researchers could
considering including female students as well, which could allow for a comparison between
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genders. Another limitation of this study is the sample size. The research included only the
students in the researcher’s own classes. Therefore, the results of this study cannot be
generalized to a wider population, probably not even in the context of Khalifa University.
Targeting a larger sample size in future studies would therefore provide a fuller picture.
Related to the limitation of sample size is the exclusion of COMMI101 students from the
study. Future researchers could include students from different levels, thus providing
potential indications of possible development across terms and academic years.
Alternatively, a longitudinal study focusing on a particular group of students could shed
light on how they develop their andragogical and LLL orientations as well as possible
reasons for this development.

Closing Remarks

This study aimed to determe the andragogical and lifelong learning tendencies of
freshmen engineering students. Andragogy, defined by Knowles as “the art and science of
helping adults learn” (1980), consists of certain assumptions about learning. Lifelong
learning has conceptual content such as learning from experience, connected with more
practice. In this sense, it can be argued that lifelong learning overlaps with andragogical
assumptions and also that andragogy is a practical guide to lifelong learning. It is also
important to note that project-based learning necessitates andragogical and lifelong learning
orientations. Suggestions developed in the light of the findings of this study on the
andragogical and lifelong learning tendencies of freshmen engineering students are:

1. Considering the comparatively higher andragogical tendency of participants,
undergraduate programs should take andragogical tendencies into
consideration in addition to developing students’ lifelong learning skills.

2. With reference to participants’ moderate tendency towards lifelong learning, it
could be argued that consideration of andragogical assumptions in the learning
environment will strengthen these lifelong learning tendencies.

3. With reference to a positive relationship between lifelong learning and
andragogical tendencies, undergraduate programs would be more likely to
create effective learning environments if they were to include learning methods
such as self-directed learning and learning from experiences.
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Aday Ogretmenlerin Meslege Uyum Siireci: Bir
Durum Calismasi

Murat Can CELIK*  Mehmet Ali iCBAY™

Oz: Adaylik egitimi kisaca 6gretmenlerin resmi olarak bir okula atanmalariyla baslayan mesleki gelisim
siirecidir. Bu siirecte 6gretmenler smuflarini, diger dgretmenleri, okullarini, okul i¢inde yer alan siiregleri
tanirken orgilitsel ve mesleki bagllik gelistirler. Bu nedenle 6gretmenlerin meslegini benimsemelerinde ve
etkili bir &gretmenlik yasami olusturmalarinda adaylik dénemi o6nemli bir asamay1 olusturur. Bu
calismanin temel amaci aday Ogretmenlerin meslege uyum siirecinde yasadiklari deneyimleri yine
ogretmenlerin bakis agilariyla ortaya koymaktir. Calismada nitel arastirma yontemi kullanilmis ve verilerin
¢oziimlenmesinde icerik analizi kullanilmustir. Veriler Canakkale’de 2016 yilinda lise ve ortaokulda goreve
baglayan dort aday brans gretmenine Aday Ogretmelerin Meslege Uyum Siireci adli yar1 yapilandirilmis
goriisme formu uygulanarak elde edilmistir. Arastirmada aday ogretmenlerin goriisleri dogrultusunda
aday oOgretmenlikte meslege uyum siirecinde biirokratik islemlerde yasanan zaman kaybi haricinde
rehber/danisman 6gretmen uygulamas: katkisiyla etkin ve nitelikli bir program uygulandigi sonucuna
ulagilmustir.

Anahtar Sozciikler: Aday dgretmen, rehber 6gretmen, meslege uyum siireci, adaylik egitimi.

Candidate Teachers’ Adaptation to Teaching Profession: A Case Study

Abstract: Candidateship training can be defined as the vocational development process starting with the
appointment of a teacher to a school. During the candidateship period, teachers develop a sense of
organizational and occupational attachment while they get familiar with their classes, other teachers,
schools, and the processes in the school. As a result, this period is an important step for them to develop an
effective teaching life and also to adapt to the teaching profession at the beginning of their teaching career.
The main aim in this study was to describe how teachers adapted to their teacher profession, using the
teachers’” own views about the candidateship period. As an example of a qualitative study, the study
collected the data from the semi-structured interview with four teachers who started their teaching career in
different schools in Canakkale, Turkey, in 2016. The results mainly showed that apart from the time lost due
to the bureaucracy the candidateship training succeeded in helping the novice teachers develop a sense of
teaching profession, especially because of guide teachers in the schools.

Keywords: Candidate teacher, guide teacher, adaptation to teaching profession, candidateship training.
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Egitim siirecinin stiphesiz en 6nemli unsurlarindan birisi 6gretmenlerdir. Ancak, egitim
stirecinde yer alan diger unsurlardan farkli olarak Ogretmenler mesleklerine bagladiklar:
andan emekli olacaklar: giine kadar stirekli bir takim zorluklarla karsilasirlar. Bu zorluklar,
okul idaresinin uygulamalarindan ziimredeki kararlara, velilerin ¢ocuklarina gosterdikleri
tutumdan Ogretmenin ekonomik sikintisina kadar farklilik gosterebilir. Zorluklarin boyutu
ve etkisi ne olursa olsun Ogretmenlerin bu zorluklarla karsilastiklar1 ve bu zorluklara
miicadele etmeyi Ogrendikleri doénem onlarin ise ilk basladiklar1 zaman olmustur.
Dolayistyla bu zorluklarin 6gretmenlerin en deneyimsiz olduklari adaylik donemi ile
basladigin1  soyleyebiliriz. Ogretmenlerin bu yeni ve farkli ortama sagliklh uyum
goOstermeleri ve boylece meslek hayatlari boyunca verimli bir 6gretmenlik siirdiirmeleri
agisindan aday 0gretmenlik stireci 6gretmenlik hayatinin dénem noktasini olusturmaktadir.
Bu diisiinceden yola c¢ikarak calismamiz Ogretmenlerin aday Ogretmenlik siirecinde
yasadiklarin1 ayrintili betimlemeyi ve boOylece Ogretmenlerin en deneyimsiz olduklar
donemi daha saglikli ve verimli gegirmelerini saglayacak bulgular sunmay1 amaglamistir.

Adaylik egitimini, 6gretmenlerin resmi olarak bir okula atanmalariyla baslayan mesleki
gelisim siireci olarak tanimlayabiliriz. Bu siirecte 0Ogretmenler Ogrencileri, diger
Ogretmenleri, okullarini, okul icinde yer alan siirecleri tanirken Orgiitsel ve mesleki baglilik
gelistirler. Bu nedenle 6gretmenlerin meslegini benimsemelerinde ve etkili bir 6gretmenlik
yasami olusturmalarinda adaylik donemi 6nemli bir asamay1 olusturur. Daha ayrintili bir
sekilde ifade edilecek olursak mesleki bir gecis donemi olusturan adaylik siirecinde
Ogretmenler gelecekteki basarilarinin temelini sekillendirecek beceri ve aligkanliklar
kazanmaya baglarlar (Balci, 2003; Hoy ve Woolfolk, 1990). Bu gecis doneminde yine pek ¢ok
0gretmenin meslegine iliskin bakis acilar1 sekillenmeye baslar. Ayn1 zamanda bu dénemde
aday 0gretmenlerin meslegine ve ¢alisma ortamina iliskin olumlu bir bakis kazanabilmeleri
ve uygulamaya iliskin temel yeterlikleri edinebilmeleri basta okul yoneticileri olmak tizere
meslektaslar1 ve okul gevresi ile sosyal etkilesimine baghdir (Basar, 1993; Basaran, 1994;
Ekinci, 2010).

Ogretmen yetistirme siirecini bir biitiin olarak diisiindiigiimiizde adaylik déneminin
Ogretmenleri meslege hazirlamada ve mesleki baglilik gelistirmede daha 6nemli bir yer
sagladigini soyleyebiliriz. Ciinkii bu egitimle, aday Ogretmenlerin hizmet Oncesinde
ogrendiklerinin {stiine Ogretim ilke ve yoOntemleri, ders ara¢ ve geregleri, planlama,
rehberlik, 6lgme ve degerlendirme, 6gretmenlik meslegine iliskin yonetmelik ve yasalar,
0zliik haklar1 gibi konularda ek bilgi, beceri ve tutumlar kazandirilmakta ve ayn: zamanda
bunlarin uygulamasi da yaptirilmaktadir. Bu agidan adaylik egitimi, hizmet 6ncesi 6gretmen
egitiminin bir devami niteligini tasimaktadir (Atakli, 1992; Hacioglu, 1991; Ozonay, 2004;
Poyraz, 2007).

Ogretmenlerin meslege olan tutum ve davramslarimin belirlenmesine ve ayrica gelecekte
diger bireylere ornek olacaklar1 degerlendirildiginde, aday 6gretmenlik siirecinin etkin ve
nitelikli olmasi meslege uyum ve meslege karsi tutumlarda 6gretmenler i¢in onemli bir
temel olusturacaktir. Lay ve digerleri (2005, s. 237) benzer sekilde aday Ogretmenlik
stirecinin saglikli planlanmasi ve Ogretmenlerin amaca uygun yetistirilmesini, bireyin
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mezuniyetinden sonra, bir 0gretmen olarak kurumsal ve sinifsal aidiyetini, meslegine
baglihigim1 ve uyum saglama siirecinin saglikli olarak gerceklesmesini saglayici en 6nemli
etken olarak ifade etmektedirler. Benzer sekilde Korkmaz ve digerleri (2004, s. 268), hizmet
Oncesi Ogretmen egitim programlarindan mezun olanlar ne kadar basarili olurlarsa olsunlar
temelde goreve basladiklarinda gergek diinyanin problemleri ile kars1 karsiya geldiklerinden
adaylik egitiminin bu doénemde karsilasilan zorluklar1 tamimalarinda ve iistesinden
gelmelerinde 6nemli bir olanak sagladigini ifade etmislerdir.

Meslege yeni baslayan Ogretmenlerin yasadigl zorluklarin temelde deneyimsizlik,
hizmet Oncesi egitimde Ogrenilenlerle uygulamada karsilasilan durumlar arasindaki
catismalar, aday Ogretmen {iizerindeki sorumluluktan kaynakli baskilar, ¢ok sey yapma
cabasi, teftis endisesi, okula ve ¢evreye uyum problemleri olarak ifade edilebilir (Yal¢inkaya,
2002, s. 127). Veenmanin (1984, s. 143) yapti§1 arastirmada goreve yeni baslayan
Ogretmenlerin sinif yonetimi, 6grenci giidiilemesi, bireysel farkliliklara uygun bir &gretim
yontemi, velilerle isbirligi saglama, 6gretim etkinliklerinin yapilandirilmasi, etkili materyal
kullanimi1 ve 6grencilerin bireysel problemlerini ¢6zme gibi alanlarda sorunlar yasadiklarin
tespit etmistir. Bu bulgular 1s1§1nda adaylik egitimi doneminde 6gretmenlerle bu sorunlarin
¢ozlimiine yonelik etkinlikler yapilmasi gerektigi varsayilabilir.

Yukarida ifade edildigi gibi adaylik egitimi 6gretmen yetistirme siirecinin 6nemli bir
donemini olusturmaktadir. Biz de bu arastirmada bu kadar kritik 6neme sahip donemi aday
Ogretmenlerin gozlerinden betimlemeyi c¢alistik. Calismamizin temel amaci, aday
Ogretmenlerin meslege uyum siirecinde edindikleri deneyimleri saptamak ve aday
O0gretmenlerin bu siireg ile ilgili goriislerini ortaya koymaktir. Bu amag¢ dogrultusunda
arastirma ana ve alt baslik olarak belirtilen 4 soruya yanit aramaistir:

(1) Aday Ogretmen yetistirme siirecinde neler yapiyorsunuz? (Okul idaresi ile, diger
ogretmenler ile, il milli egitim miidiirliigii ile ve rehber 6gretmenler ile)

(2) Aday 6gretmenlik programinin temel amaci sizce ne olmalidir?
(3) Programin size kazandirdigim diistindiigiiniiz mesleki bilgi ve beceriler nelerdir?

(4) Bu programu siz yapsaydiniz igerigine neler koyardimiz? (Ya da neleri gelistirilmesini
isterdiniz?)

Yontem

Bir nitel arastirma Ornegi olan bu calisma bir betimsel durum calismasidir. Durum
calismasi kisaca giincel bir olguyu kendi gergek yasam cergevesi icinde inceleyen, olgu ve
icerik arasindaki sinirlarin kesin hatlariyla belirgin olmadig: ve birden fazla kanit veya veri
kaynagimmm mevcut oldugu durumlarda kullamilan gorgiil bir arastirma yontemidir (Yin,
1984, 5.23). Benzer sekilde, bu ¢alisma aday ogretmenlik olgusunu, aday dgretmenlerin bu
siireci yasarken Ogretmenlerin bakis acilariyla betimlemeye ¢alismustir. Baska bir deyisle,
aday O0gretmenlerin meslege uyumu siirecine iliskin goriisleri ile bu siirecin nasil ilerledigine
iliskin deneyimleri, 6gretmenlerin gercek yasam cercevesi icerisinde ortaya konuldugu icin
bu ¢alisma bir durum calismasi olarak tasarlanmistir.
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Katilimcilar

Calismada nitel arastirmalarda kullanilan amacli/kasitl Ornekleme yonteminden
yararlanilmistir. Amagcli 6rnekleme, arastirmacinin kesfetmek, anlamak, i¢ gorii kazanmak
istedigi ve ¢ogu seyin Ogrenilecegi bir orneklem se¢iminin zorunlu oldugu varsayimina
dayanmaktadir (Merriam, 2013). Bu tiir 6rneklemede, Ornekleme kimlerin segilecegini
arastirmacinin yargisina birakmaktadir. Boylelikle arastirmaci, arastirmanin amacina en
uygun kisileri arastirma siirecine dahil etmesi miimkiin olmaktadir (Balci, 2011).

Canakkale ilinde 2016 yilinda lise ve ortaokulda goreve baslayan 4 aday brans
O0gretmeninden (1 erkek ve 3 kadin) arastirmanin katihmei grubu olusturulmustur. Bu
dgretmenlerden ikisi lisede (biri tarih, digeri Ingilizce gretmeni) birisi ise ortaokulda resim
Ogretmeni olarak gorev yapmaktadir. Erkek 6gretmen ise ortaokulda Tiirkce 6gretmenidir.
Arastirmada gortislerine bagvurulan aday Ogretmenlerin kimlik bilgilerini gizli tutmak
amaciyla 6gretmenlerimize takma ad verilmistir. Boylece arastirmamizin katilimcilarini Asls,
Betiil, Canan ve Deniz olusturmustur.

Asli 6gretmen, lisede tarih 6gretmeni olarak gorev yapmaktadir. 32 yasinda evli ve 3
cocuk annesidir. Tlk atama yeri Sirnak’tir. Adaylik siirecinin 6 aylik kismini1 Canakkale’de bir
lisede gerceklestirmektedir. Daha onceki yillarda 6zel kurumlarda 6gretmenlik yapmustir.
Betiil 6gretmen, lisede 1ngilizce Ogretmenidir. 26 yasinda ve evlidir. ilk atama yeri Elazig’dir.
Adaylik siirecinin 6 aylik kismini Canakkale’de bir lisede secerek baslamistir. Asli 6gretmen
gibi daha o©nceki yillarda 6zel kurumlarda Ogretmenlik yapmistir. Canan Ogretmen,
ortaokulda resim 6gretmenidir. 24 yasinda bekar bir kadindir. Tlk atama yeri Sanlurfa’dir.
Adaylik siirecinin 6 aylik kismini Canakkale’de bir ortaokulda yapmay: se¢mistir. Daha
onceki yillarda herhangi bir 6gretmenlik tecriibesi bulunmamaktadir. Deniz O6gretmen,
ortaokulda Tiirkge 6gretmenidir. 28 yasinda ve bekardir. Ik atama yeri Van'dir. Adaylik
siirecinin ilk 6 aylik dilimini Canakkale’de bir ortaokulda icra etmeyi se¢gmistir. Daha 6nceki
yillarda ticretli 6gretmenlik deneyimi vardir.

Arastirmamiza amacgl olarak farkli branslarda, farkli 6grenim kurumundan, farkl
cinsiyette bireyler se¢ilmistir. Bu 6rneklemi se¢imi aday 6gretmenlik siirecin derinlemesine
ve etraflica betimlenmesine olanak vermesi i¢indir.

Veri Toplama Siireci

Veriler, yari-yapilandirilmis goriisme formunda yer alan sorularin katilimcilara
yoneltilmesiyle elde edilmistir. Goriisme formundaki sorular oncelikle taslak seklinde
hazirlanmis ve ardindan sorularin yeterliligi danisman goriisiine sunulmustur. Danisman
goriisit dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapilarak goriisme formundaki sorulara son
hali verilmistir. Bu asamada sorularin odagi aday Ogretmen vyetistirme siirecindeki
programinin igerigi ve bu siirecin isleyisi sirasindaki deneyim olmustur. Diger bir ifadeyle
veri toplama formundaki sorular, aday Ogretmen yetistirme programinda katilimalarin
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yasadiklarini, aday 6gretmenlerin programin amaglar: ve igerigi hakkindaki goriislerini ve
bu siiregte adaylarin kazandiklar: mesleki bilgi ve tecriibeleri ortaya ¢ikarmay1 amaglamistir.

Dort farkli aday ogretmenle yapilan yari-yapilandirilmis goriismeler 01 Mart ile 01
Haziran 2016 tarihleri arasinda O6gretmenlerin bos saatlerinde 6nceden randevu alinarak
bulunduklar1 okulda gercgeklestirilmistir. Okul yonetiminden gerekli destek saglanarak
okulda sessiz bir smif veya bir odada goriismeler gerceklestirilmistir. Her bir goriisme
yaklasik 20 ile 30 dakika kadar siirmiistiir. Goriisme siirecinde arastirmanin veri toplama
siirecini olumsuz etkileyebilecek durumlardan kaginilmistir. Cok nadir de olsa goriisme
yapilan sinif veya odalara giris-cikis yapilmis ancak fakat goriismelerin etkileyecek olumsuz
bir durum olusmamustir.

Aday Ogretmenlerle yapilan goriismelerde katiimcilardan 6nce sozlii riza alinmistir.
Daha sonra katilimcilara izin formu imzalatilarak goriismeler ses kayit cihazina kaydedilmis
ve ayrica gorlismeler not tutularak kayit altina alinmistir. Aday Ogretmenlerle yapilan
goriismeler sirasinda goriisme formunda yer alan agik uglu sorular sorulmus, anlasilmayan
veya eksik bilgi verildigi hissedildiginde ek sorular sorulmustur. Boylece aday
O0gretmenlerden derinlemesine bilgiler elde edinilmeye calisiimistir.

Veri Céziimleme Siireci

Aday oOgretmenlere, dort ana ve bes alt baghkta hazirlanmis goriisme sorular
yoneltilmis ve ortalama 20-30 dakikada yapilan goriismeler ses kayit cihazina kayit
edilmistir. Bu kayitlar daha sonra desifre edilerek, bilgisayar ortaminda metne
dontistiirilmiistiir. Arastirmada elde edilen nitel veriler icerik ¢oziimlenmesi kullanilarak
incelenmistir.

Arastirmamizda veriler dort asamada ¢oziimlenmigtir: (1) Verilerin kodlanmasi: Bu
asamada, aday Ogretmenlerin goriismelerdeki cevaplardan olusan veriler arastirmaci
tarafindan anlamli bir gekilde kodlanarak bir kod listesi olusturulmustur. (2) Temalarin
olusturulmas:: Bu asamada, ilk boliimde belirlenen kodlar belirli kategoriler altinda
toplanarak temalar olusturulmustur. (3) Verilerin kodlara ve temalara gore diizenlenmesi:
Bu asamada, aday 6gretmenlerin goriisleri okuyucunun anlayabilecegi sekilde diizenlenmis
ve agiklanmistir. Yapilan kodlamalardan yola ¢ikarak aday ogretmelerin goriisleri ana ve alt
temalara yerlestirilmistir. (4) Bulgularin yorumlanmasi: Son olarak bu asamada, ayrintili bir
bicimde tanimlanan ve sunulan bulgular arastirmacilar tarafindan yorumlanmistir. Bu
dogrultuda, oncelikle olusturulan metin birka¢ kez okunarak kodlamalar yapilmstir.
Yapilan kodlamalardan yola ¢ikilarak adaylarinin goriisleri ana ve alt temalara
yerlestirilmistir. Bunun ardindan, ana ve alt temalar anlasilirhigi kolaylastirmak igin
tablolara yerlestirilmis, tablolardaki veriler yonetici adaylarindan dogrudan alintilarla
desteklenmistir.

Aday o6gretmenlerin farkli algilarinin, deneyimlerinin ve bakis agilarinin olmasi dogal
karsilanmis ve goriismelerde bu farkliliklardan bir zenginlik olusturulmustur. Makalede
veri gesitlemesi (triangulation) saglanmaya calisilmis; fakat aday Ogretmenlerin yogun
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programlarinin olmasi ve kendileriyle olan c¢alisma siiresinin kisitli olmasi nedeniyle
goriisme yoluyla teyit edilen veriler, dokiimanlar (yazigmalar, fotograflar, giinliikler ve
benzeri) ile desteklenememistir.

Bulgular

Aday 6gretmenlik, 6gretmenlik meslegine yeni adim atmis 6gretmenlerin meslegini ve
gorevlerini tamimaya ve tecriibe kazanmalarina dayanan bir siirectir. Bu siirecte aday
Ogretmenler etkin bir sekilde gozlem yapar ve bunlari mesleginin ilerleyen asamalarinda
kullanirlar. Aday ogretmenler, egitim ve Ogretim ortamina bu siire¢te uyum saglayarak,
nitelikli bir 6gretmen olarak gorevini icra ederler. Bu boliimde, aday 6gretmenlerle meslege
uyum siirecine iligskin yapilan yar1 yapilandirilmis goriismelerden elde edilen bulgulara yer
verilmistir. Aday 6gretmenlerin sorulara yonelik goriiglerini iceren noktalar incelenmistir.

Deneyimler

Aday 6gretmenlerin meslege uyum siirecindeki karsilastiklar1 olaylar: ortaya ¢ikarmaya
yonelik olarak katilimcilara “Aday 6gretmen yetistirme programinda neler yapiyorsunuz?”
sorusu yoneltilmistir. Bu dogrultuda alt basliklarda katilimcilarin idare, diger 6gretmenler, il
milli egitim miidiirliigli ve rehber 6gretmenler ile neler yaptiklar1 sorulmustur. Arastirmaya
katilan aday oOgretmenlerin Ogretmen yetistirme programinda yasadig1 olaylara iliskin
goriigleri alt1 temada (gozlem siireci, ders uygulamalari, idari calismalar, milli egitimle ilgili
etkinlikler, danisman 6gretmenle olan iliskiler ve brans dis1 diger 6gretmenlerle iliskiler) ele
alinmigtir.

Arastirmada goriislerine basvurulan aday Ogretmenlerden Ogretmen yetistirme
programinda yasananlarla ilgili farklilasmalar belirlenmistir. Katihmcilardan iig tanesi (Asls,
Betiil ve Deniz 6gretmen) daha 6nceden bir kurumda ¢alisma firsat1 yakalamis, ancak diger
ogretmen (Canan) ise ilk defa 6gretmenlik tecriibesi yasamaktadir. Bu durumu katilimailar
tecriibe yasamalarina ragmen her kurumun farkl bir yapis: oldugu seklinde agiklamislardir.

Ash 6gretmen, adaylik egitiminin icin kendisine atanan danisman 6gretmenine “iiziicli bir
durum” olusturdugunu ve dolayisiyla kendisini agirlik gibi gordiigiinii sOylemistir. Ash
Ogretmen danisman 6gretmeninin kendisi iizerinde fazlaca emegi olmasina ragmen bunun
karsilig1 maddi bir destek alamadigini ifade etmistir.

“Danigman 6gretmenle siirekli birlikteligim benim i¢in bazen iiziicii oluyor, sikici
degil, ctinkii kendimi sey gibi gdriiyorum bdyle agirlik gibi goriiyorum. Ciinkii her
seye miidahale de ediyorsunuz, Nigin bu bdyle oldu? Neden bdyle oldu? Oyle
yapsak olur mu? Ama danisman Ogretmenin olmast gerekli mi? Gerekli. Neden
kendimi agirlik olarak goriiyorum onu da sdyleyeyim size sizin bastan sonuna kadar
siirekli takip ettiginiz bir insan var, bir de baska 6gretmen var, oturuyor ¢aymni,
kahvesini igiyor, ders arasmni diizenliyor ama o danisman 6gretmenin sizinle ilgili
ylikiimliliikleri var. Iste form-3'iinii diizenledin mi diyor, film izlenecek mesela, film
indirip getiriyor, veya iste takip yapiyor sizin adiniza, ilk 6nce dersine sokuyor, bir
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Ogretmen bir 6gretmeni dersine sokmak istemez, degerlendirecegi icin. Bu kadar
gotiirtileri varken ki bu stajyer 6gretmenlikten daha cetrefilli bir siirectir. Higbir
ticreti ve benzeri olmamas agirlik gibi hissettiriyor bende. Belli bir iicret aliyor olsa,
yani bir farki olsa danisman &gretmenimin, belki ben daha rahat daha 6zgiivenli
olacagim.” [Goriisme Kayd1: Asli 6gretmen]

Asl1 6gretmenin burada belirttigi gibi aday 6gretmenlik siireci rehber 6gretmen igin ayr1
bir sorumluluk ve yiikiimliilitk getirmektedir. Rehber 6gretmenlerin bu gorev karsiliginda
belirli bir ek ticret almamasi da aday Ogretmenlik uygulamasinin eksik tarafi olarak
diistiniilebilir. Bu durumda aday 6gretmenlik siirecinde rehberlik edecek 6gretmenlere ek
ticret 6denmesi ve ayrica rehber 6gretmen ile aday 6gretmenin gorev ve sorumluluklarimin
ayrintili bir gekilde ortaya konmasi uygulamadaki bu sorunlar1 kaldirabilecegini 6ne
siirebiliriz.

Betiil 6gretmen, 6zellikle milli egitimle ile ilgili etkinlikler konusu {izerinde durmustur.
Diizenlenen etkinliklerin faydali ve yerinde oldugunu belirtmistir.

“Bizim koordinatoriimiiz var. Il Milli Egitim Miidiirliigiinde olan giiniimiizii
diizenleyen koordinatériimiiz var. O bize her hafta internet iizerinden [WhatsApp
ile] duyuruyor, bu hafta bu etkinligi yapacagiz diye saatini veriyor, biz sabah
saatinde gidiyoruz nerede toplanacaksak orada bulusuyoruz. Ondan sonra biz
kalabalik bir grubuz su anda merkez grubu olarak, o bizim mesela diyelim, kiigiik bir
yerse grup halinde gezilecekse gruplara ayiriyor, 2 grup halinde veya tek grup
halinde. Gidiyoruz, dolasiyoruz tarihi, kiiltiirel bir yerse rehberimizde oluyor bize
eslik eden. Bu mesela giizel bir nokta hani sadece gidip bir kale gérmiiyoruz, bir
arkeoloji miizesine gittik mesela gegen giin sadece miizeyi dolasip ¢ikmadik.
Rehberimiz de vardi ve bize bilgi verdi. Giizel bir uygulamaydi. Kurumlar
dolagtyoruz. Gittigimiz kurumlara 11 Milli Egitim Miidiirii de firsat buldukca
faaliyetlerimize etkinliklerimize katiliyor. Bu da bence giizel bir sey, art1 bir sey hani
her katildig1 ortamda da soruyor, bir sikinti var m1? Siirece dair, siiregle ilgili bir
olumlu olumsuz bir sey var m1 paylasmak istediginiz bir sey var m1 diye soruyor ve
gercekten ilgileniyor bizimle bu da giizel bir nokta.” [Goriisme Kaydi: Betiil
Ogretmen]

Asli 6gretmen gibi Betiil 6gretmen de aday 6gretmenlik uygulamasin kapsami hakkinda
goriislerini dile getirmistir. Bu iki gortisteki ortak nokta aday 6gretmenlik uygulamasindaki
etkinliklerin hangi amaclara gore diizenlendigi sorusudur. Ayrica, diger kurum deneyimi,
tarihsel ya da kiiltiirel geziler, mudiirlerin ve diger idari personelin bu etkinliklerdeki
sorumluluklar1 ve gorevleri, 6gretmenlerin bu etkinliklerdeki yeri yine aday 6gretmenlik
uygulamasinin gorev ve sorumluluk taniminin ayrintili bir bigimde ortaya konmamasindan
kaynaklandigini soyleyebiliriz.

Canan 0gretmen, aday 6gretmenlik ile goriislerinde idareyle olan iligkilere iliskin vurgu
yapmistir. Biirokratik siire¢ ve uygulamalarin nasil oldugu ve yasal siireglerle ilgili
paylasimlarda bulunmustur.
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“Idare ile olan calismalarimiz su sekilde oluyor. Ben carsamba giinleri idareyle
¢alistyorum. Bagtan miidiiriimiizle birlikte evrak islerini 6grendik. Nasil evrak kayit
edilir, nasil cevap verilir, hangi kurum hangi kodla yazi gonderir, bu kayitlar ne
kadar tutulur, arsivde nerede arariz, nasil dosyalariz, arsivleriz bunlar1 6grendik.
Dilekge nasil yazilir, tutanak nasil tutulur. Daha sonra disiplin goriismelerine tanik
oldum. Rehber 6gretmeni, miidiir yardimcisi, miidiire hanim, biz 4 kisi meseleyi
dinleyip, anlayip tekrar gocukla da goriisiip karar mercii degiliz ama dinlemek
gozlemlemek icin, ilerde bdyle bir sey yasarsak nasil davranmamiz gerektigiyle ilgili.
Daha sonra okul aile birligi ile ilgili yapilan ¢alismalarda nasil bu maddiyat ciddi bir
sorundur hep kaydedilmesi ve harcanmasi kalem kalem tutulmasi gerekmektedir.
Bunun ¢ok titiz bir sey oldugunu 6grendik. Onla ilgili nasil banka hesaplari, nasil
bagis alinir, bu paralar nasil harcanir, nerelere harcanir onlar1 6grendik.” [Goriisme
Kaydi: Canan 6gretmen]

Canan o6gretmenin burada belirttigi gibi aday o6gretmenlik siirecinin bir pargasi da
O0gretmenlerin gorevlerine baslamadan Once yoOnetimsel deneyim kazanmalaridir. Bu
kazanimlar dilek¢e yazmanin kurallarindan okul aile birliginin muhasebesine kadar farklilik
gosterebilmektedir. Deniz Ogretmen ise ders uygulamalarinda yasadigi ve gozledigi
noktalarin neler oldugu {izerinde durmustur. Diger brang 6gretmenleriyle olan iligkiler ve
onlarin derslerindeki durumuyla ilgili paylasimda bulunmustur.

“Bizim direk olarak muhatap oldugumuz kendi danisman rehber 6gretmenimiz.
Brang ogretmen disinda diger ogretmenlerle ilk geldigimizde tabi dogal olarak
uzaktik hani tanimamak kaynakli ¢ok resmi, formal bir sekilde tanisma islemi
olmustu ama daha sonra onlarin bulundugu ortamlarda yer alma iste onlarla beraber
cay, kahve i¢cme, sohbet etme gibi siireglerden dolay: yakinlastik. $imdi sunun
farkinda olduklarini diisiiniiyoruz hani biz buraya atanmis bir gretmen olarak
geliyoruz, buraya bizim disimizda gelen tiniversitede okumakta olan 4. sinif stajyer
Ogretmenlerde var, stajyer 0gretmenlere davrandiklari gibi bize davranmuyorlar,
kendileri sozlii olarak da sdyliiyorlar. Siz atanmis gretmensiniz, normal sartlarda
program olmasayd: ¢oktan gidip gorevinize baslamis olacaktiniz bu madem
atlatilmas1 gereken bir siire¢ saygida bir kusur etmiyorlar, karsilikli bir saygi soz
konusu diger 6gretmenlerle onu sdyleyebilirim.” [Goriisme Kaydi: Deniz 6gretmen]

Deniz 6gretmen aday Ogretmenlik uygulamasimin ortiik bir artisindan dolay1 olarak
bahsetmistir. Aday Ogretmenlerin diger Ogretmenlerle ayni ortamda bulunmalarindan
dolay1 etkilesime girip onlar1 yakindan tamimalar1 ve bu etkilesim sirasinda aday
O0gretmenlerin 6gretmenlik meslegi ile ilgili yazili olmayan o6zellikleri 6grenmeleri aday
o0gretmenlik uygulamasinin bir artis1 olarak diisiiniilebilir. Ayrica, Deniz 6gretmen diger
brans ogretmenleriyle olan iliskiler ve onlarin derslerindeki durumuyla ilgili paylasimda
bulunmustur.
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“Onun disinda hani soyle mesela diger branglardan, farkli branslardan
Ogretmenlerin yapacagi mesela benimki belirli bir giin, hafta igin yapilacak bir
organizasyon oluyor. Yardima ihtiya¢ duyduklarinda bizden ricact oluyorlar. Su
konuda yardim edebilir misin? iste bunu da sen yapabilir misin? Yardim rica
ettiklerinde bizde kabul ediyoruz. Hani bu da karsilikli iligkiyi ilerleten bir siireg,
ornegin benim danisman/rehber Ogretmenimin hazirlamadig1 bir belirli giinde
benden mesela konusma yapmami istemisti, ben de kabul ettim. Okul adina
konusacak Ogretmen olarak ben konustum. Orda seyi ayirt etmemislerdi, aday
ogretmen konusmasin ya da aday 6gretmenin konusmasi sakincalt olabilir mi degil,
oradan da gordigiimiiz tizere bizi atanmis birer 6gretmen olarak kabul ediyorlar.”
[Goriisme Kaydi: Deniz 6gretmen]

Bir onceki bulguya benzer sekilde aday 6gretmenlerin diger 6gretmenler ile zaman
gecirmeleri, derslerine katilmalari, okul igi ve dis1 etkinliklerde onlarla birlikte olmalar1 aday
ogretmenlik uygulamasimin amaglarindan birisinin  meydana getirildigi seklinde
yorumlanabilir. Bu alintida Deniz 6gretmenin “okul adina konusacak 6gretmen” olarak
secilmesi, organizasyonlarda yardiminin talep edilmesi ve asagidaki alint1 da goriilecegi gibi
“derse girip siireci” izlemeleri aday 6gretmenlik siirecinin artilar: olarak diisiiniilebilir.

“Rica ettiklerinde bizde elimizden geleni yapiyoruz. Diger brans ogretmenleriyle
sunun ucunu acik biraktilar. istedigimiz sartta 6gretmenden rica etmek kaydiyla
herhangi bir derse herhangi bir simifa drnegin 7. sinifa, ben genelde 5 ve 8’inci
smiflara giriyorum, ama 6 veya 7'nin dersini izlemek istiyorsam da ilgili ders
Ogretmeninin hani ondan ricaci olarak bir nevi izin alarak hani derse girip siireci
izleyebilirim. 2-3 derse girmigligim oldu. Ingilizce bransindan izlemistim, onun
disinda gorsel sanatlar 6gretmeninin dersine girdim, fen bilgisi 6gretmeninin dersine
girmistim bi de matematik 6gretmeninin yaptig1 sinavda beraber gorev almistim.
Ama bu sey degil bize yiikiimliilitkk olarak sunulan bisey degil, bizim tercihimize
gore sekillenen bir sey oldu.” [Goriisme Kayd1: Deniz 6gretmen]

Programin Temel Amaci

Aday 6gretmenlere ikinci asamada “Aday 6gretmen yetistirme programinin temel amaci
sizce ne olmalidir?” sorusu yoneltilmistir. Arastirmaya katilan aday Ogretmenlerin bu
konudaki gortisleri hazirlik siireci, degisim ve okul deneyimi olmak iizere {i¢ baslhkta
incelenmistir.

Aday o6gretmenler, bu programin 6gretmenlige uyum siirecinde kendileri igin iyi bir
hazirlik asamas: olusturdugunu ve bu programin temel alinmasi gerektigini belirtmislerdir.
Ayni zamanda 6nceden tecriibeye sahip olan 6gretmen adaylardan {igii egitim kurumundaki
farklilasma ve degisimi onceden gozlemleme imkanina sahip olduklarimi ve programin
amacina uygun olarak meslege uyum siirecini kapsadigini ifade etmislerdir. Betiil 6gretmen,
ozellikle okul deneyimine yonelik bir katki sagladigini ve iyi bir temel olusturdugunu
belirtmistir.
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“Bence aday &gretmen yetistirme siirecinin temel amaci, gercekten bir okul deneyimi
yasatmak, 0gretmene, aday 0gretmene ve atandig1 zaman gittigi okula bir tecriibe
kazanmuis olarak gitmesi, afallamamasi, Aaa! Ben nereye geldim, Ne yapacagim? Ne
edecegim?, ne yapacagini bilemiyorsun mesela ilk gidiyorsun bir okula, bir ortama
ben iste ne yapacagim, nasil ders anlatacagim, neler yapmam gerekiyor, idareyle
olan iligkim nasil olacak? Ve benzeri hususlar i¢in temel olugturmaktadir.” [Goriisme
Kaydu: Betiil 6gretmen]

Betiill Ogretmen burada aday Ogretmenlik programinin hedeflerini &zetlemistir.
Programin temel hedefinin 6gretmenlik gérevine baglamadan 6nce aday 6gretmenlere “okul
deneyimi yasatmak” oldugunu sdyleyebiliriz. Bu temel hedef dogrultusunda program aday
Ogretmene okulunda goreve basladiginda farkli alanlardaki gorev ve sorumluluklarin
o0grenmelerini amaglamistir. Bu amaglar sinifta 6gretmenin dersi nasil islemesi gerektiginden
okul idaresi ile 6gretmenin nasil bir iletisimde olmas: gerektigine, okul aile isbirliginden
okul disina yapilacak gezilerin planlanmasina kadar farkli davranislar icermektedir.

Programin Icerigi

Katihmcilara “Aday Ogretmen yetistirme programini siz yapsaydiniz programin
igerigine neler koyardiniz?” sorusu yoneltilmistir. Katilimcilarin bu soruya verdikleri
yanitlar i¢ temada (kaynak cesitliligi, zaman sikintis1 ve farkli okul dezavantaji) ele
almmistir. Aday Ogretmenlerle yapilan goriisme sonucunda Ogretmen yetistirme
programinin aday Ogretmen tarafindan neler yapilmasi istenmesi sorusuna verdikleri
yanitlar kapsaminda farkliliklarin olustugu tespit edilmistir.

Canan ve Deniz Ogretmenler, aday Ogretmen vyetistirme programinda yer alan
kaynaklarin gesitliliginin artirabilecegini, bu konuda kendilerinden fikir alinabilecegini, tiim
adaylarin evrak yiikii ve iceriklerle ilgili zaman sikintis1 yasadiklarindan yiikiin azaltilmasi
gerektigini belirtmistir.

“Bu programin kazanim safhasinda sinema filmleri ve kitaplar da var bu
gesitlendirilebilir daha fazla olabilir veyahut bize de bir sans verilebilir, sizce yani
sizin egitime katkisinda olabilecek ne var.” [Goriisme Kaydi: Canan dgretmen]

“1gerigine bir seyler koymaktan ziyade neler ¢ikarabiliriz kismiyla ilgili mesela bu
kadar ¢ok form hazirlatmazdim &gretmenlere. Bir 6gretmen elbette kitap okumals,
film izlemeli, kendini gelistirmeli ama bunun bdyle sey olarak sunulmasi bana sagma
geliyor. Su kitap listesinden 5 tanesini se¢ip oku ve onun raporunu yaz. $u 10 film
sececeksin listeden izle ve onun raporunu yaz kismi biraz angaryadir.” [Goriisme
Kayd1: Deniz 6gretmen]
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Asli ve Betiil 6gretmenler ise asil atandiklar1 okullarda degil de bulunduklar: yerlerdeki
okulda baslamanin, kendi yerlerine gidislerinde dezavantaj olusturacagindan uygulamada
degisiklige gidilebilecegini belirtmislerdir.

“Biz farkli bir okulda staj yapiyoruz ya kendi atandigimiz okulumuz degil, o aslinda
bir yandan dezavantaj. Biz bu okulda hani gidici goziiyle de bakiliyoruz, ben hani
boyle bir seyle direk muhatap olmadim ama sanki bdyle hissiyat var gibi,
ogretmenler odasinda bile bunlar gegici, misafir gibi olabiliyoruz.” [Goriisme Kaydi:
Betiil 6gretmen]

“Bence su sekilde olmaliyds, aday 6gretmenlik siireci esas atandiginiz ilde olmalrydi.
Yani iki tiir atama gergeklestirildi. Birinci atandigimiz yer, ikinci adaylik siirecini
gecirecegimiz yer bunu kendimiz segiyoruz, ben kendi kosullarima gore sectim, iste
sosyal faktorler vards, iste evliyim, 3 cocugum var hani direk Sirnak’a gidemezdim,
en yakin olan yere gitmen gerektiginden bulundugum ili tercih ettim. Ama beni
tayin oldugum yer Sirnak, Tiirkiye'nin bir ucu batidaki 6gretmen profili, 6grenci
profili, farkli doguda daha farklilik gosterebilir. Bence bu egitim Sirnak’ta
olmaliydi.” [Goriisme Kaydi: Asli 6gretmen]

Mesleki Bilgi ve Beceriler

Aday 6gretmen yetistirme programinin aday ogretmenlere kazandirdig1 mesleki bilgi ve
becerilere yonelik “Aday Ogretmen yetistirme programimin aday Ogretmenlere
kazandirdigimi diistindiigiiniiz mesleki bilgi ve beceriler nelerdir?” sorusu yoneltilmistir.
Katilimcilarin aday Ogretmen yetistirme programinin aday oOgretmenlere kazandirdig:
mesleki bilgi ve becerilere iliskin goriisleri {i¢ temada (okul isleyisi, alana yonelik gelisim ve
rehber 6gretmen gozlenmesi) ele alinmistir.

Arastirmaya katilan aday 6gretmenlerden tiimii kazanilan bilgi ve beceriler agisindan
okulun isleyisi ve icinde bulunulan sistemin nasil ilerledigine iliskin bir birikimine sahip
olduklarini ifade ettiler. Betiil 6gretmen, uzun siiredir atama beklediginden alan bilgisinin
gelisiminde bu siirecin kendisinde ¢ok etkin oldugunu belirtti. Deniz 6gretmen ise siireg
icerisinde danisman Ogretmeni siirekli gozleyerek onun yaptigi davranis ve tutumlara
yonelik kendisinde de bir kazanim elde ettigini paylasmistir.

“Ben 5 yil oluyor mezun olali ve evlilik ¢oluk ¢ocuk ve benzeri girince araya uzun
siire sey yapamadim, 1ngilizceden uzak kaldim, alanimdan uzak kaldim yani, su
anda bakiyorum, gézlemliyorum, ders anlatacagim mesela, direk anlatamiyorum bir
once konu tekrari yapmam gerekiyor hani unuttugum noktalar oluyor su anda direk
baglasaydim meslege kendimi yetersiz hissedecektim. Ama bu siire¢ kendimi
yetistirmem i¢inde imkan sunuyor. Bu bence olumlu bir yéniidiir.” [Goriisme Kaydz:
Betiil 6gretmen]

99



Murat Can CELIK & Mehmet Ali ICBAY

Aday Ogretmenlik programinin Ogretmen yetistirme alanina bir katkisi aday
O0gretmenlerin lisans egitiminden sonra ortaya ¢ikan uygulama boslugunu dolayh olarak
doldurmasidir. Betiil 6gretmenin de ifade ettigi gibi aday 6gretmenler lisans egitimlerinden
sonra KPSS'ye hazirlanma, atanma bekleme, askerlik, annelik ve buna benzer farkli
nedenlerle uygulamadan uzak kaldiklarinda o6gretmenlik mesleginin zorluklarini ise
basladiklarinda ¢6zmek zorunda kaliyorlardir. Ancak aday Ogretmenlik uygulamasi bu
durumdaki 6gretmenlere gorevlerine bagslamadan onlarin yeniden alana uyum gostermeleri
i¢in uygun bir ortam hazirhyor.

“Danisman Ogretmenimin ders anlatis bicimi, yaklasimi, velilerle nasil iletisim
kurdugu, toplantilarda brans: ile ilgili so6z aldiginda konular1 ne sekilde ele aliyor,
idare ile iliskisi nasil, nasil iligki kuruyor gibi seyleri de gozlemleyebiliyoruz bu
hususlarda kuskusuz bize mesleki bilgi ve beceri agisindan bir seyler katiyor.”
[Goriisme Kaydi: Deniz 6gretmen]

Egitim fakiiltelerinin uygulamada eksik kaldigi alanlardan birisi 0gretmenlerin
okulda oOgrenciler disindaki diger paydaslarla nasil bir etkilesime girilmesi gerektigini
gostermiyor olmasidir. Bir Ogretmenin ziimredeki gorevi nedir, okul toplantilarinda
O0gretmenin sorumlulugu nedir, veli toplantisi nasil diizenlenir, miidiir ya da miidiir
yardimcist ile iletisime nasil ne zaman gegilir, tim bunlar yine aday Ogretmenlik
programinin aday 6gretmenlere kazandirdig1 davranislar olarak diistiniilebilir.

Sonug

Bu calismada, aday 6gretmenlerin meslege uyum siirecinde yasadiklar1 deneyimleri ve
stirecin nasil gerceklestirildigi betimlenmeye calisilmistir. Nitel arastirma yonteminin
kuramsal c¢ercevesinde aday Ogretmenlerle yapilan goriismeler aday Ogretmenlere
uygulanan programin ve danisman Ogretmen rehberliginin aday 6gretmenlerin meslege
uyum siireci agisindan olumlu bir katki sagladigi gostermistir. Aday 6gretmen yetistirme
stirecindeki ¢alisma programi evrak yiikiiniin olmast nedeniyle aday Ogretmenlerin
motivasyonunu olumsuz etkilemektedir. Siire¢ boyunca aday Ogretmene atanan rehber
Ogretmenin bu yeni uygulama kapsaminda herhangi bir iicret almiyor olmasi, baz1 aday
O0gretmenlerin kendilerini yiik olarak hissetmesine neden olmaktadir. Aday Ogretmen
kavrami ile egitim fakiiltesi son smif Ogrencilerinin (stajyer) okul ortami igerisinde
karistirilmas1 da aday 6gretmenin meslege uyum siirecinde kargilastigi olumsuz bir durum
olarak degerlendirilmektedir.

Ogretmenlik meslegine yeni baglayan bir 6gretmenin hizmet éncesinde aldig1 egitim,
agirlikh olarak kuramsal diizeyde gerceklesmektedir. Oysa Ogretmenlik, kuramsal bilgi
birikiminin yaninda uygulamaya dayali deneyim ve yasanti ile bir biitlinlitk gosteren;
sanatsal, sosyal ve liderlik boyutlar1 agirlikta olan bir meslektir. Bu bakimdan, meslege yeni
baslayan ogretmenlerin ilk yilini ifade eden adaylik siireci uygulamaya dayali etkin ve
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islevsel bir planlama ile yeterli deneyim ve beceri kazandiracak nitelikte olmalidir (Ekinci,
2010; Saritas, 2007).

Ogretmenlere iyi bir danisman olacak rehber ogretmenlerin koordinatorliigiinde
yetistirilmesi, aday Ogretmenlerin siirece uyum saglanmasi agisindan biiyiik 6nem arz
etmektedir. Model olacak rehber 6gretmenin se¢iminde hassas davranilarak gérevlendirilme
yapilmasi gerekmektedir. Arastirmanin bulgulari sonucunda aday ogretmenlere meslege
uyum siirecinin daha nitelikli olmas1 amaciyla rehber 6gretmen uygulamasinin devamlilig
Onerebiliriz. Boylece aday oOgretmenlerin bir rehber Ogretmen egliginde Ogretmenlik
siirecinde daha etkin olarak ¢alismas: ve ve katki saglamasi saglanabilir.

Aday oOgretmenlerin meslege uyum siireci kapsaminda uygulanan aday Ogretmen
yetistirme siireci ¢alisma programu igeriginin daha sade hazirlanarak, aday 6gretmenlerde
evrak yiikii ve zaman sikintis1 hususu giderilmelidir. Is yiikii ve ders yogunlugu olan
kidemli oOgretmenlere rehber Ogretmen gorevlendirilmesi yapilmasi, Ogretmenin
motivasyonu ve calisma disiplinini etkileyeceginden maddi olarak katki saglanmalidir.
C)gretmenlik meslegine atamali olarak gorevlendirilen aday 6gretmenle, hali hazirda 6grenci
olan stajyer 6gretmenlerin karistirilmamasi adina okul igerisinde belirli bir siire gecinceye ve
ogretmenlerin birbirleriyle tanisip, kaynasincaya kadar “Aday Ogretmen”, “Stajyer
Ogretmen” isimlik uygulamasinin kullanilmast tercih olarak degerlendirilebilir.

Aday 6gretmenler icin de yeni ve yogun olan bu siiregle ilgili bilgi alis-verisi, kisith
zamanda gerceklesmistir. Bu nedenle aday 6gretmenlere ¢ok uzun goriismelerde bulunma
olanagimiz yoktu. Okul ortaminda olmamiz ve programlarinin yogun olmasinin bunda pay1
biiyiiktii. Bu ¢alismamdan c¢ikardigimiz en 6nemli sonug, aday Ogretmenlerin bu uyum
stirecini mutlaka yasamalar1 ve rehber Ogretmenlerin tecriibelerinden azami diizeyde
faydalanmalaridir. Aday Ogretmenlerin kendilerini gerceklestirmeleri ve meslege hazir
olarak saglam adim atabilmeleri agisindan bu doénemin onlar igin gerekli oldugunu
sOyleyebiliriz.

Bu konuda yapilmasi diistiniilen sonraki ¢alismalar daha genis zamanda ve daha ¢ok
bireyle goriiserek gerceklestirilebilir. Bu sayede daha fazla aday Ogretmenin goriisleri
alinmis olacaktir. Ayrica onlarla sadece goriisme yaparak degil, 6rnegin giinliik tutma ve
benzeri yontemlerle de calismalar gesitlendirilebilir.
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ilkokul 1. ve 4. Sinif Ogrencilerinin Okul Algisi *

Muhammet U. 5ZTABAK™*

Oz: Bu arastirma, Istanbul Bahgelievler ilcesindeki bir devlet ilkokulunda Ogrenim gormekte olan 1. ve 4.
smif dgrencilerinin okula yonelik algilarini ortaya ¢ikarmayi amaglamaktadir. Aragtirmada nitel aragtirma
yontemlerinden Durum Calismasi deseni kullamilmigtir. Aragtirmanin ¢alisma grubunu 70°i 1. siuf, 70'i 4.
simif olmak {izere toplam 140 6grenci olusturmaktadir. Ogrencilerle odak grup goriigmeleri yapilarak
toplanan veriler, betimsel analiz yaklagimi ile yorumlanmistir. Arastirmada “Ogrencilere gére okulun
anlami nedir?” ana temas incelendiginde, alt temalarda ortak olarak goriilen, egitim ogretim siirecindeki
unsurlar ile 6gretmen ve dersle ilgili kavramlardir. Ayrica arastirmanin diger ana temasim olusturan
“Okula iligkin 6grencilerin duygusal algilari nelerdir?” sorusuna ait ortaya ¢ikan alt temalarda 6gretmen,
ders, fiziki unsurlar ve arkadas 6n plana ¢ikmaktadir.

Anahtar Sozciikler: dortgenler, geometri, kavram imaji, siniflandirma, sekiller, tanim

Relations among Quadrilaterals: 7th Grade Students’ Concept Images

Abstract:  This research aims to reveal the perceptions of the first and fourth grade students, studying in a
public primary school in Istanbul Bahgelievler district. The case study research design was used as a part of
qualitative research method. The study group consists of total 140 students; of whom 70 students are first
graders and 70 are fourth graders. Focus group interviews were conducted with the students and data was
interpreted with a descriptive analysis approach. The main theme of study focused on the following
question: "What does school mean for students?" and it was found that all the sub themes align with the
notions of “teacher and course related topics”. Also, the other main question, "What are the emotional
perceptions of students related to the school?”" showed that sub themes are shaped with the notions of
“teachers, lessons, physical elements and friends”.

Keywords: School perception, metaphor, primary school, student

Okul, 6nceden belirlenmis hedef davranislar1 6grencilere kazandirmak amaciyla insa
edilmis sosyal bir sistemdir (Ozdemir ve Kalayci, 2013). Okul, kendine 6zgii yapisi, amaglari
ve islevleri olan bir orgiittiir. Ailenin yani sira, gocuklarin ve genglerin toplumsallasmasinda
onemli roller {istlenen bir kurumdur (Ogiilmiis ve Cok, 1996, akt. Calik, 2008, s. 7). Akey’e

" Bu galismanin ilk hali, 24. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi'nde (Nigde, 16-18 Nisan 2015) poster bildiri olarak sunulmus ve
gelistirilerek makale olarak hazirlanmustir.

“ Yrd. Dog. Dr., Fatih Sultan Mehmet Vakif Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Istanbul, Tiirkiye,
muoztabak@fsm.edu.tr
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gore (2006) ise okul Ogrencilerin aidiyet ve yaraticilik duygularini artiran, ayn1 zamanda
onlar yetigkinlerin diinyasina hazirlayan bir kurumdur.

Okulun ontolojik nedeni; planli etkinlikler aracilig1 ile 6grencilerde istendik yonde
bilissel, duyussal ve psikomotor davramslar kazandirmaktir. Fakat okulun bu islevlerini
yerine getirip getiremedigi tartismali bir konudur (Ozdemir ve Kalayci, 2013). Akdemir
(1980), okulu toplumun oOrgiin egitim amaglarini gergeklestirmek {izere kurulmus olan
sosyal bir kurum olarak tanimlarken, okulun 6grencilerin icinde uzun bir siire yasayacagi
bir ortam oldugunu da vurgular. Okulu 6grencilerin ¢alistigl, yasadigi, yeni davraruslar
edindigi, yeteneklerini fark ettigi ve gelistirdigi, sosyal iliskilerde bulundugu, problem
¢0zme yetenegini kazandig1, basar1 duygusunu tattig1 karmasik bir yap1 olarak da belirler.

Alg1, bir cismin, bir olgu ya da bir olayin mekanda bir yere yerlestirilmesi ve bir biitiin
olarak kavranmasidir; insanin ¢evresindeki meseleleri, nitelikleri ve iligkileri duyu organlar
yoluyla elde etmesi, tamimasi, anlamas: ve anlamlandirmasidir (Goksu, 2007). Algilar
gercektir, clinkii insanlar onlara inamrlar (Saydam, 2005, s. 38). Yani algilar nasil
yorumladigimiz, neye inandigimiz ve nasil davrandigimiz sonucu olusur. Deger yaratirlar
ya da eksiltirler. Genellestirilirler ya da sorunlari ¢ozerler. Giiciimiiz algilarimizdan
kaynaklanir. Onun igin bir¢ok psikologun inandig1 gibi algilama gercekliktir (Stupak, 2000,
s. 253, akt. Ozer, 2012, s. 148).

Ogrenciler kendilerine 6zgii duygu, diisiince ve beklentileriyle okulu yetigkinlerden
daha farkli algilarlar ve bu farklilik nedeniyle okula karsi beklenenden farkli tepkiler
gelistirirler (Calik, 2008). Okul algisi; diizenli olarak okul ortaminda bulunan o6grenci,
Ogretmen ve idari personelin okulu nasil anlamlandirdig1 ve okulu nasil anladigidir. Bu algt
kisiden kisiye degisir yani bireyseldir, deneme ve 6grenme yoluyla ortaya cikar. Yigit ve
Bayrakdar’a gore (2006), 6grencilerin okulla ilgili algilarim1 6grencilerin yetenekleri, sosyo-
ekonomik diizeyleri, ailede okula gosterilen ilgi, anne-baba ve c¢ocuk iliskisinin niteligi,
okulda verilenlerle ailede verilenlerin tutarli olmasi, onlardan beklenen performans, cinsiyet,
akademik bagarilari, toplumsal destek, farkindalik, 6z saygi, hosa giden faaliyetler, saglk ve
stres etkilemektedir.

Ogrencilerdeki okul algisi, 6grencilerin okula bagliliklartyla da iliskilidir. Okul baglhilig1
temel olarak, Ogrencilerin okuldaki etkinliklere katilimi ve kendilerini okulla
ozdeslestirmeleri seklinde tanimlanabilir (Ozdemir ve Kalayci, 2013). Okul baghliginin
davranigsal, duygusal ve biligsel olmak tizere ii¢ boyutu bulunmaktadir. Davranissal boyut,
ogrencilerin okullardaki akademik ya da sosyal etkinliklere katilimini igermektedir.
Duygusal boyut ise Ogrencilerin Ogretmenlerine, smif arkadaslarina ve okula yonelik
sergilediklerini olumlu ya da olumsuz tepkilerden olugsmaktadir. Biligsel boyut da
o0grencilerin 6grenmeye yonelik sahip olduklar1 psikolojik yatirimdir (Jimerson vd., 2003).
Ayrica okula bagli bir 6grencinin okulun egitsel amaglarina yonelik sadakat duygusu
tagimas1 ve bu baglamda okulu olumlu bir yer olarak algilamasi beklenebilir (Ozdemir ve
Kalayci, 2013).

Okulun iklimi de Ogrencilerin okulu algilayislarina etki eden faktorlerdendir. Ayrica
dolayll yoldan 6grencilerin okul bagliligin1 da etkilemektedir. Bir okulun iklimi, o okulu
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diger okullardan ayiran ve iiyelerinin davranislarimi etkileyen igsel ozelliklerin timiinii
yansitir. Birey acisindan kisilik ne ise okul agisindan da iklim odur. Ornegin; 6grenciler
olumsuz, hos olmayan ya da arzu edilmeyen bir iklimin oldugu veya kendilerini diglanmig
hissettikleri bir okula gitmek istemezler (Ozdemir vd., 2010). Okul ikliminin basari, destek
ve glivene dayali olmasi, okul yoneticilerinin ve 6gretmenlerin 6grencilerle iyi iligkiler
kurmasi ve onlar1 desteklemesi, 6grencilerin okulda iyi arkadagliklar edinmesi, okulun fiziki
ortaminin ve sosyal etkinliklerinin yeterli olmasi, akademik programlarin 6grencilerin
gelisimini desteklemesi ve siddetten arinik giivenli bir okul iklimi, 6grencilerin okuldan
memnuniyetini arttirarak onlarin okula daha fazla baglanmalarina yardimci olabilir
(Ozdemir vd., 2010).

Okul yasaminin niteligi de Ogrencilerin okula karsi olumlu tutum gelistirmeleri
bakimindan belirleyici olabilmektedir. Bu kapsamda okullarin basta fiziki olmak {izere
kosullarinin iyilestirilmesi, okul i¢i yonetsel pratiklerin 6grencileri koruyucu ve gelistirici bir
nitelikte olmasinin saglanmasi ve 0gretmenlerin ogrencilere yonelik tutumlarinin olumlu
yonde gelistirilmesi Onerilebilir. Bu ve benzeri ¢abalar, 6grencilerin okulu daha olumlu
algilamalarina, bunun ise istendik egitimsel hedeflere daha rahat ulasilmasina katki
saglayabilir (Kalayci ve Ozdemir, 2013).

Patama’ya gore (2003), literatiirde bu konuda yapilan arastirmalara siklikla rastlanmasa
da oOgrencilerin yetistirildikleri aile yapisi da okula yonelik algilarini etkilemektedir.
Steinberg’in (1996) yaptig1 bir arastirma ailelerin okulla ilgili katilimlarinin artmasinmin okul
algisini  olumlu etkiledigini ortaya koymustur. Ogrencilerin okula yonelik olumlu
goriislerinin ailenin okula katilimi ile dogru orantili oldugu diistilmektedir (Patama, 2003).

Ogrencilerin simf diizeylerinin farkliligi da okula yonelik algiy1 etkileyebilmektedir.
Sinif diizeyi arttikga Ogrencilerin okuldan beklentileri de artmaktadir. Bu da okula daha
elestirel bakmalarina neden olmaktadir. Ayrica okulu olumlu algilayan 6grenciler, okulda
karsilastiklar1 problemlerle etkin bir bicimde basa ¢ikmaktadirlar. Kosullar1 degistirilebilir
olarak algilamakta, karsilastiklar1 zorluklari firsat olarak degerlendirmektedirler (Calik,
2008).

Birey dogumundan oliimiine kadar etkilesimde bulundugu ailesi, yakin ¢evresi, okul
ortami, is ortam1 ve benzeri ortamlardan farkli sekillerde etkilenmektedir. Bu etkilegimler
sonucunda ¢evresindeki gelisimlere ve insanlara kars: icinde bulundugu psikolojik durumu,
ihtiyaglari, ilgileri, egitim diizeyi, ge¢mis yasanti ve deneyimlerine uygun davranislar
gosterir (Oztiirk, 1993). Aile disindaki hicbir toplumsal kurum, bireyler ve onlarin
gelecekleri iizerinde okullar kadar etkili degildir (Kayhan ve Eroglu, 1999).

Ogrencilerin okula yoénelik olumlu/olumsuz algilarinin, egitim-6gretim hayatlarindaki
pek cok olumlu/olumsuz davranisin yordayicist olabilecegi diistiniilmektedir. Akey (2006)
ogrencilerin, 6gretmenlerini, ailelerini ve arkadaslarini olumlu algilamalarinin onlarin okula
yonelik glidiilenmelerini artirdigini belirtmistir. Ozdemir ve Kalayc1 (2013) yaptiklar
arastirmada, okul algisimin okul baghliginin anlamli bir yordayicisi oldugu, 6grencilerin
okul algilarinin olumlu yonde gelistirilmesinin, onlarin okula yonelik baghliklarini da
gelistirebilecegi sonucuna ulasilmistir. McGinnis (1998, akt. Calik, 2008) ise okulu ve gelecegi
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olumlu algilayan 6gtencilerin, okulda karsilastiklar1 problemlerle etkin bir bi¢cimde basa
giktiklarini, kosullar1 degistirilebilir olarak algiladiklarini ve karsilastiklari zorluklar firsat
olarak degerlendirebildiklerini belirtmektedir.

Bu nedenle insan yasaminin 6nemli bir boliimiiniin gectigi ve insan yasamina yon veren
“okul” kurumunun nasil algilandig1 énem kazanmaktadir. Alanyazin incelendiginde ilkokul
seviyesindeki dgrencilere yonelik okul algisi ¢alismalarinin ¢ok kisitli oldugu goriilmektedir.
Okula ilk adimini atan birinci sinif 6grencileri ile ayn1 kademenin son siniflarini olusturan
dordiincti simif Ogrencilerinin okul algilart ve bu algilarin cinsiyete gore farklilasip
farklilasmadigr bu arastirmanin problemini olusturmaktadir. Arastirmadan elde edilen
bulgular; yonetici, 6gretmen, psikolojik danisman ve velilerin farkindaliklarini artirmasi ve
ogrencilerin olumlu okul algis1 edinmeleri yoniinde yol gosterici ve yarar saglayici olmasi
bakimindan 6nemli goriilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada ilkokul 1. ve 4. siufta 6grenim goren Ogrencilerin okula yonelik
algilarini ortaya ¢ikarmak amaglanmistir. Bu amaca uyumlu olarak asagidaki sorulara cevap
aranmaya ¢alisilmistir:

1. Ogrencilere gore okulun anlami nedir?

2. Okula iligkin 6grencilerin duygusal algilar1 nelerdir?

Yoéntem
Aragstirma Modeli

Arastirmada, nitel arastirma yontemlerinden “Durum Calismas1” deseni kullanilmaistir.
Yin'e gore (1984) durum ¢alismasi, giincel bir olguyu kendi gercek yasam cergevesi icinde
calisan, olgu ve icinde bulundugu igerik arasindaki smrlarin kesin hatlariyla belirgin
olmadig1 ve birden fazla kanit veya veri kaynaginin mevcut oldugu durumlarda kullanilan,
gorgiil bir arastirma yontemidir (akt. Yildirim ve Simsek, 2013). Durum ¢alismasi, bir sinf,
bir mahalle, bir 6rgiit gibi dogal bir ¢evre icinde gerceklestirilir ve ¢alismaya konu olan
ortam veya olaylarin biitiinciil bir yorumunu hedefler (Yildirrm ve Simsek, 2013). Bu
arastirmada ilkokul 6grencilerinin goziinden “okul algis1” incelenmeye ¢alisilmistir.

Calisma Grubu

Arastirma, Istanbul ili Bahgelievler ilgesi Yenibosna semtinde bulunan bir devlet
ilkokulunda yapilmistir. Yenibosna semti, cogunlukla diisiik-orta ekonomik gelirli
insanlarin oturdugu bir semttir. Okula gelen 6grenci, daha ¢ok diisiik ve orta sosyo-
ekonomik profili temsil etmektedir. Okulun toplam 0grenci mevcudu 2417 olup, 102
ogretmen calismaktadir. Okul ikili 6gretim yapmaktadir.
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Aragtirmanin ¢alisma grubu, 701 (36 kiz, 34 erkek) 1. sinif, 70’1 (36 kiz, 34 erkek) 4. siuf
0grencisi olmak iizere toplam 140 6grenciden olusmaktadir. Arastirmada, amaglh 6rnekleme
yontemlerinden kolay ulasilabilir durum oOrneklemesi (convenience sampling) yontemi
kullanilmigtir.  Ogrencilerin aragtirmaya katilimi, goniilliiliikk esasma dayali olarak
yapilmistir.

Aragtirmada 1. ve 4. siniflarin se¢ilmesinin sebebi, ilkokulun ilk ve son sinifit olmasidir.
Ogrencilerin ilkokulun her simif seviyesindeki okul algilarini yani tiim siireci arastirmak
yerine, girdi ve ¢ikti arasindaki yani ilkokula baslarken ve ilkokulu bitirirken edindikleri
okul algilarindaki farkliliklarin ve degisikliklerin, sinif ve cinsiyet degiskenleri temel
alinarak incelenmesi tercih edilmistir.

Veri Toplama Araglarn

Arastirmada; odak grup goriismesi yontemi kullanilarak veriler toplanmistir. Powell ve
digerlerine gore (1996, s. 499) odak grup goriismesi “arastirmaci tarafindan segilmis ve bir
araya getirilmis bir grup insanin kendi deneyimlerinden yola ¢ikarak arastirmaya konu
problem hakkinda goriis belirtmeleri ve tartismalaridir” (akt. Yildirim ve $imsek, 2013, s.
180).

Arastirmada Ogrencilere, iki ana tema altinda, her bir ana tema i¢in dort soru olmak
lizere arastirmaci tarafindan hazirlanan toplam 8 adet acik uglu soru sorulmustur. Ana
temalar ve ilgili sorular asagida belirtilmistir.

Arastirmada ele alinan iki ana tema su sekildedir;
1. Ogrencilere gore okulun anlami

2. Okula iligkin 6grencilerin duygusal algisi

“QOgrencilere gore okulun anlami1” konulu temay1 incelemek amaciyla 6grencilere dort
goriisme sorusu yoneltilmistir:

1. Okul deyince akliniza ilk ne geliyor? Zihninizde ilk ne canlaniyor?
2. Okul sizin i¢in ne demek? Okul sizin igin neyi ifade ediyor?
3. Okulu bir seye benzetmeniz istense, neye benzetirsiniz?

4. Okulunuzun ismi degisecek olsa ve okulun yeni ismini siz belirleyecek olsaniz,
okulun ismini ne koyardiniz?

“Okula iliskin o6grencilerin duygusal algisi” konulu temay: incelemek amaciyla
Ogrencilere dort goriisme sorusu yoneltilmistir:

1. Okuldayken kendinizi nasil hissediyorsunuz?

2. Okulun en ¢ok neyini 6zlityorsunuz?

3. Okulla ilgili en sevdigim sey ...........ccoeeviiiiiiiiin

4. Okulla ilgili en sevmedigim sey ............c.cooevviiiininnn
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Verilerin Toplanmasi

Goriismeler, okul yonetiminin izni, &grencilerin simf Ogretmeni ve okul rehber
Ogretmeninin bilgisi dahilinde gergeklestirilmistir. Arastirmanin uygulanma siirecinde
ogrencilere goriismenin amaci kisaca anlatilmis, 6grencilerin adi-soyadi gibi 6zel bilgilerinin
istenmedigi ve kimlik bilgilerinin hi¢bir yerde ge¢meyecegi, bu goriismelerin gizli kalacag,
herhangi bir basar1 6l¢gme aract veya sozlii smav olmadigi, sorulari cevaplarken gercek

.....

sekilde agiklanmistir.

Ogrencilerle goriismeye gecilmeden Once sicak bir ortamin olusturulmasina c¢alisilmus,
ogrencilerin her biriyle kisa bir tanisma yapilip ortama 1sindirilmis, konusmalar1 yoniinde
cesaretlendirilmis ve tesvik edilmis, bunun yaninda tarafsiz olmaya ¢alisilarak yonlendirme
yapilmamistir. Arastirmaci Ogrencilerle samimi bir iletisim yakalamak adina tek tek
ilgilenmis, espri yapmis, her 6grenciye kiiciik bir ¢ikolota ikram edilmis ve Ogrencilere
isimleriyle hitap etmeye calismistir. Ogrencilerin ortama ¢ok cabuk siirede 1sindiklar1 ve
yabancilik cekmedikleri izlenmistir. Arastirmaci, bir bilgi toplama araci gorevi gorerek
stirecin dogal bir iiyesi haline gelmistir.

Arastirma Kasim, Aralik 2014 tarihlerinde gergeklestirilmistir. C)grenciler organize
edilerek yediserli gruplar halinde okul rehberlik servisinde toplanmistir ve goriismeler
burada yapilmistir. Ogrenciler, herkesin birbirini gorebilecegi yuvarlak bir diizende
oturtulmustur. Rehberlik servisi iki biiro takimi, iki dolap, bir masa ve sandalyelerden
miitegekkil ferah, aydinlik ve havadar bir odadir. Ogrencilerin verdikleri cevaplari not
etmek amaciyla arastirmada Rehberlik ve Psikolojik Danigsmanlik Lisans Programi'nda
O0grenim goren bir 6grenci gorev yapmustir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde Strauss ve Corbin’in (1990) de 6nerdigi betimsel analiz yaklasim
(akt. Yildirim ve Simsek, 2013, s. 255) uygulanmistir. Betimsel analiz yaklasiminda, elde
edilen veriler, daha 6nceden belirlenen temalara gore Ozetlenir ve yorumlanir. Betimsel
analiz dort asamadan olusur (Yildirim ve Simsek, 2013):

a. Betimsel analiz i¢in cerceve olusturma,
b. Tematik cerceveye gore verilerin islenmesi,
c. Bulgularin tanimlanmasi,

d. Bulgularin yorumlanmasi.
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Bulgular ve Sonuglar

Arastirmada ele alinan iki ana tema; 6grencilere gore okulun anlami ve okula iligskin
ogrencilerin duygusal algisidir. Bu ana temalar 1s1§inda ortaya ¢ikan bulgular asagida
sunulmustur.

“Ogrencilere gore okulun anlam1” Konulu Ana Temaya iliskin Bulgular ve Sonuglar

“Okul deyince akliniza ilk ne geliyor? Zihninizde ilk ne canlaniyor?” sorusuna iliskin
bulgular ve sonuglar.

Tablo 1
Ogrencilerin “Okul deyince aklinza ilk ne geliyor? Zihninizde ilk ne canlaniyor?” Sorusuna Verdikleri Cevaplar
Kiz f Erkek f
1.stmif  Ders 12 Ders 11
Ogretmen 4 Ogretmen 4
Meslek 4 Resim 4
Odev 2 Okuma 4
Resim 2 Yazma 1
Yazmak 2 Teneffiis 1
Okumak 2 Odev 1
Kitap 1 Cikolata 3
Karne 1 Dondurma 1
Teneffiis 1 Sinema 1
Dondurma 2 Kardesim 1
Biskiivi 1 Agag 1
Ispanak 1 Higbir sey 1
Kek 1
4. sinif Ogretmen 15 Ders 15
Ogrenme 7 Ogretmen 7
Okumak, yazmak 7 Ogrenmek 6
Ders 7 Arkadas 5
Arkadag 5 Odev 3
Ogrenci 5 Eglenmek 3
Sinuf 5 Bilgi 3
Calisma 5 Ogrenci 2
Egitim 4 Kitap 2
Bilgi, bilgi kaynag1 3 Oyun 2
Simuf 2
Yazi 2
Yeni konular 2
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Tablo 1'de goriildiigti tizere “Okul deyince aklimiza ilk ne geliyor? Zihninizde ilk ne
canlaniyor?” sorusuna 1. smmf kiz Ogrencilerinin verdigi cevaplar “ders, 0gretmen, kek,
biskiivi, 1spanak, dondurma, okumak, yazmak, meslek, teneffiis, resim, 6dev, karne, kitap”
seklinde cesitlilik gostermistir. 1. sinif erkek 6grencilerinin verdigi cevaplar ise “sinema,
Ogretmen, cikolata, kardesim, ders, okuma, yazma, resim, agag, teneffiis, hicbir sey” seklinde
olmustur. 4. simif kiz 6grencileri bu soruya Tablo 1 haricinde ayrica “oynamak, sinav, okula
basladigim ilk giin, sevgi-saygi, sikilmak, tahta, kitap, bilim, hizmetli, bahge, 6dev, teneffiis,
heyecan, matematik” seklinde cesitli cevaplar vermislerdir. 4. simf erkek 6grencileri ise bu
soruyu Tablo 1’de gecenlerden farkli olarak “sorular, miidiir, kiiltiir, sinif tahtasi, teneffiis,
zeka, bilim, cennet gibi bir yer” seklinde cevaplamislardair.

Ogrenciler bu soruyla ilgili verdikleri cevaplardan bazilar su sekildedir;

“Okul deyince aklima 6gretmenler ve arkadaslar geliyor”,

“Okul deyince aklima bilgi kaynag geliyor ve zihnimde ilkdgretim canlaniyor”,
“QOgrenciler, 6devler, 6gretmenler, smiflar ve daha nice seyler geliyor”,

“Okul deyince ilk aklima heyecan geliyor”,

“Ogretmenim aklima geliyor ve dgretmenim bize matematik dersini anlattigi da
kafamda canlaniyor”.

“Okul deyince aklimiza ilk ne geliyor? Zihninizde ilk ne canlaniyor?” sorusuna 1. smif kiz
ogrencilerin verdikleri cevaplarin % 87’si dersle ilgili, % 13'ii ise ders dis1 kavramlarla
ilgilidir. Erkek ogrencilerin cevaplarinin % 77’si dersle ilgili, % 23’(i ders dis1 kavramlarla
ilgilidir. Verilen cevaplar incelendiginde iki alt tema ortaya ¢ikmistir. Bunlar; egitim-6gretim
siireciyle ilgili unsurlar ve ¢ocuklarin sevdigi yiyeceklerdir.

Ogrencilerin okul deyince zihinlerinde ilk canlananlar okula ait 6gretmen, ders, vb.
kavramlaridir. Dersin 6gretmenden daha fazla akla gelmesi ilkokul 1. sinifta bile akademik
Ogretimin ne kadar one c¢iktigini bize gostermektedir. Bu smif seviyesinde Ogretmenin
kisiligiyle, davranislariyla, degerleriyle 6ne ¢ikarak ¢ocuklara rol model olmas: beklenirken,
tam tersine derslerin/miifredatin  agirliginin  kendini  hissettirmis  oldugunu
diisiindiirmektedir. Bir baska agidan baktigimizda 1. sinifta bile ders dis1 etkinliklerin akilda
kaldig1 ve ¢ocugun aklina ilk gelen kavram oldugunu da gormekteyiz. Ders dis1 kavramlarin
erkeklerde % 23, kizlarda ise % 13 olmasi, okullarda ders dis1 akilda kalia1 etkinliklere az yer
verildigi seklinde de yorumlanabilir. 1. sinif 6grencilerinde yiyecekle ilgili kavramlarin 6n
plana ¢ikmasi okul kantininden en ¢ok satin aldiklar1 ve yedikleri yiyeceklerle ilgilidir. Ders
dis1 yaptiklari bu gibi ufak tefek etkinliklerin dahi akilda kalmas: dikkat ¢ekicidir.

4. siflara baktigimizda da okul ve derslerle ilgili akademik ¢agrisimlarin daha da agir
bastigin1 gormekteyiz. Bu cagrisimlarin disinda erkeklerde sadece “oyun, cennet gibi bir
yer”, kizlarda ise “sevgi-saygi, oynamak, heyecan” kavramlarina rastlamaktayiz. Okulun
ders ve akademik kaynakli imgeleri zihinde ¢agristirmas: dogal olmakla birlikte hayata dair,
duyguya dair, gelecege dair vizyoner imgeleri de zihinlerde canlandirmasi beklenmektedir.
Bu da bize salt akademik basariya odakli bir 6gretim siirecinin baskin oldugunu ve 1.
siiftan 4. sinifa gelene kadar Ogrencilerde az da olsa mevcut olan bu c¢agrisimlarin
azaldigim gostermektedir.
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bulgular ve sonuglar.

Okul Algis1

Tablo 2

Ogrencilerin “Okul sizin igin ne demek? Okul sizin icin neyi ifade ediyor?” Sorusuna Verdikleri Cevaplar
Kiz f Erkek f

1.smif  Ders 9 Ders 8
Ogretmen 6 Ogretmen 8
Okumak 3 Teneffiis 3
Odev 2 Odev 2
Kitap 2 Kitap 2
Meslek 2 Yazmak 1
Resim 1 Okuma 1
Yazmak 1 Sevgi 3
Bilgi 1 Giizel 3
Sevgi 3 fyi 1
Iyi 2 Yemek 1
Zenginlik 1 Arkadas 1
Eglence 1

4.siif  Ogrenme 9 Ogrenme 8
Egitim—Ogretim 5 Egitim-6gretim 4
Ders 5 Bilgi 3
Bilgi, bilgi evi 5 Bilgi yuvasi 2
Mutluluk 4 Eglence 2
Calismak 3 Meslek 2
Odev 3 Ders 2
Okuma-Yazma 3 Bilgi dolu ev 1
Arkadas 3 Bilgi madeni 1
Ev 2 Disiplin 1
Ogretmen 2 Oyun 1
Eglenmek 2 Iyi bir gelecek 1

Tablo 2'yi inceledigimizde “Okul sizin icin ne demek? Okul sizin igin neyi ifade ediyor?”
sorusuna 1. sif kiz ogrencilerinin verdigi cevaplar “begeni, meslek, zenginlik, okumak,
yazmak, ders, 6gretmen, resim, sevgi, kitap” seklinde cesitlilik gostermistir. 1. simif erkek
ogrencilerin verdigi cevaplar ise “Ogretmen, ders, teneffiis, arkadaslar, okumak, yazmak,
sevgi, kitap okumak, yemek, 6dev” seklinde ¢esitlilik gostermistir. 4. siuf kiz 6grencileri bu
soruya Tablo 2 haricinde ayrica “akillilik, is sahibi olmak, sinav, meslek, meslege ulastiran
ev, oyun, hayat, hayat kurtarir, seving” seklinde ¢esitlik cevaplar vermistir. 4. sinif erkek
Ogrencileri ise bu soruyu Tablo 2’de gecenlerden farkli olarak “giizel bir diinya, karne,
mutluluk, ev, ¢alisma, ilim, zeki olmak, gelecekteki basarilarim, sanat, her seyim, okuma-
yazma, sikinti, iyi bir sey” seklinde cevaplamislardir.
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Ogrenciler soruyla ilgili kendilerini su sekilde ifade etmiglerdir;
“Okul benim icin 6grenmek demek ve benim i¢cin mutlulugu ifade ediyor”,
“Okul benim icin egitim demek, okul benim i¢in meslek ve egitimi ifade ediyor”,
“Bilgi evi demek, akillilig1 ifade ediyor”,
“Okul benim icin sonsuza kadar ders yapmak”,
“Okul benim icin bilgi yuvasidir, okul benimicin meslegime ulastiran bir evi ifade
ediyor”,
“Disiplin demek, okul bizim biiyiiyiince meslegimizin olacagini ifade ediyor”.

Verilen cevaplar incelendiginde iki alt tema ortaya ¢ikmistir. Bunlar; egitim-6gretim
siireciyle ilgili unsurlar ve eglenceli sosyal cevredir. Bu arastirma sorularina 6grencilerin
verdikleri cevaplarda ortak olarak “ders, 6gretmen, 6grenme, egitim-0gretim, okumak,
yazmak, bilgi, 6dev” kavramlarinin one ¢iktif1 goriilmektedir. Bu sorularin cevaplari,
yukarida belirtilen “Okul deyince aklimiza ilk ne geliyor? Zihninizde ilk ne canlaniyor?”
sorusunun cevaplariyla paralellik arz etmektedir. Burada da dersle ilgili kavramlar 6n plana
¢ikmaktadir. Benzer bir bulgu Ogﬁlmﬁ§ ve Cok’'un (1996) ilkokul 4. sinif 6grencilerinin okul
imgeleri ve okula yiikledikleri anlam ile ilgili yaptiklar1 arastirmada da mevcuttur. Bu
aragtirmada, 6grencilerin % 85’i okulu bilgi saglayic bir yer, % 80'i sosyal cevre ve kisiler
aras iliskilerin yasandig1 bir yer olarak algilamaktadir.

“QOkulu bir seye benzetmeniz istense, neye benzetirsiniz?” sorusuna iligskin bulgular
ve sonuglar.

Tablo 3
Ogrencilerin “Okulu bir seye benzetmeniz istense, neye benzetirsiniz?” Sorusuna Verdikleri Cevaplar
Kiz f Erkek f
1.smmif Ev 15 Ev 7
Meyve (karpuz, nar, elma) 8 Meyve (karpuz, cilek, nar...) 7
Agacg-cicek 6 Hayvan (kaplan, kedi, koyun...) 6
Hayvan (kedji, tavsan, kelebek) 3 Cigek 2
Oyuncak 2 Kale 2
Kale 1 Otel 1
Lise 1 Bardak 1
Kamyon 1
Is yeri 1
Bavul 1
Kule 1
Garaj 1
4. simif Ev 11 Ev, yuva 9
Bilgi ev, yuvasi 4 Kitap, kiitiiphane 3
Higbir seye benzetemiyorum 3 Eglenceli bir yer 3
Ortaokul 2 Ogretici bir yer, bina 3
fkinci yuva 1 Zeka kiipii 1
Ogrenme merkezi 1 Yaris pisti 1
Hayat 1 Bilgi diinyas1 1
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Tablo 3’e gore “Okulu bir seye benzetmeniz istense, neye benzetirsiniz?” sorusuna 1. siif kiz
ogrencilerinin verdigi cevaplar “nara, oyuncaga, eve, agaca, karpuza, elmaya, cigege, cilege,
havuca, kelebege, kediye, kaleye, liseye, tavsana” seklinde cesitlilik gostermistir. 1. sinif
erkek Ogrencilerinin verdigi cevaplar ise “bavula, eve, cicege, agaca, kelebege, karpuza,
otele, is yerine, garaja, kaleye, kuleye, kaplana, nara, kamyona, bardaga, koyuna, elmaya,
aslana, mandalinaya, cilege” seklinde cesitlilik gostermistir. Ogrencilere nedenleri
soruldugunda kimisi soylediklerinin en sevdigi meyveler, hayvanlar, araclar oldugunu,
kimisi dyle hissettigini dyle diisiindiigiinii, kimisi de gekil olarak benzettigini aciklamigtir. 4.
sinif kiz 6grencileri bu soruya Tablo 3 haricinde ayrica “benimle birlikte biiyiime, eglenceli
calisma yuvasi, bilgi kaynagi, kiitiiphane, hastane, egitim yeri, biiyiik bir alan, yetimhane,
Ogretim yeri, kocaman bina, i¢inde giizel insanlar bulunan yer, her seye benzetmek isterim”
seklinde cesitli cevaplar vermistir. 4. sinif erkek Ogrencileri ise bu soruya Tablo 3’de
gecenlerin disinda ayrica “is yeri, bilgi dolu bir beyin, havuz, hastane, villa, arsa, kitaba,
arkadasim, sokak, ¢ocuk parki, giizel bir yer” seklinde cevaplamislardir.

Ogrenciler soruyla ilgili asagidaki cevaplari vermislerdir;
“Eve benzetirim, okul bizim yuvamizdir”,
“Bilgi evine ve hastaneye benzetiyorum”,
“Ben okulu higbir seye benzetmiyorum”,
“Zeka kiipiline benzetiyorum”,

“Bir kitaba benzetirdim ¢iinkii baz1 sayfalar1 eglenceli bazilar1 sikic1 oldugu igin”.

Verilen cevaplar incelendiginde iki alt tema ortaya ¢ikmistir. Bunlar; korunakli ev (yuva)
kavrami ve sevilen (meyve, hayvan) nesnelerdir. “Okulu bir seye benzetmeniz istense, neye
benzetirsiniz?” sorusuna her iki smifin Ogrencileri de ilk sirada “ev” seklinde
cevaplamislardir. 1. siniflarda en ¢ok eve, meyveye, hayvana, agag-cigege benzetirken, 4.
smiflar en ¢ok eve, bilgiye, kitaba, 6gretici yere benzetmislerdir. 1. sinif 6grencileri daha gok
okulla iligki kurulamayan kavramlari, kendi sevdikleri nesneleri/hayvanlari/meyveleri tercih
etmiglerdir. 4. sinif 6grencileri ise daha ¢ok “bir binasi olan ya da herhangi bir yeri olan”
kavramlar: tercih etmistir. 1. siniflarin benzetmelerinde daha ¢ok kendi diinyalarindan ve
hayallerinden kavramlar bulabilirken, 4. siniflarin benzetmelerinde daha ¢ok okulla iliskili
kavramlara rastlamaktayiz. Bu sonuglar bize Ogrencilerin yaslar1 ilerledik¢e hayal
diinyalarinin daraldigini ve daha dar gergevede diisiindiikleri yoniinde bir ipucu verebilir.
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“Okulunuzun ismi degisecek olsa ve okulun yeni ismini siz belirleyecek olsaniz,
okulun ismini ne koyardiniz?” sorusuna iligskin bulgular ve sonuglar.

Tablo 4
Ogrencilerin “Okulunuzun ismi degisecek olsa ve okulun yeni ismini siz belirleyecek olsamiz, okulun ismini ne koyardimz?”
Sorusuna Verdikleri Cevaplar

Kiz f Erkek f

1.smif  Hayvan (tavsan, kedi, kanguru...) 7 Hayvan (aslan, 6rdek, fil...) 7
Lise 3 Atatiirk 6
Sinif subesinin ismi 3 Cicek 3
Ana 3 Okulun kendi ismi 3
Caligkanlar 2 Caligskanlar 3
Ogretmeninin ismi 2 Ogretmeninin ismi 2
Agag 2 Stis 1
Cigek 1 Karnabahar 1
Gul 1 Resim defteri 1
Guzeller 1 Giizel, biiyiik, basarili... 1
Hayvanat bahgesi 1
Atatiirk 1
Melek, Boyali, Cocuk, Kalp 1

4.smif  Atatiirk 7 Ayni isim kalsin 6
Ogrencinin kendi ismi 5 Futbol takimi isimleri 3
Yenibosna 2 Ogrencinin kendi ismi 3
Bilgi, bilgi evi 2 Atattirk 3
Bilim insanlar1 1 Bilgi, bilgi yuvast 3
Caligkan arilar 1 Hosgeldin safalar getirdin 1
Kolej okulu 1 Hababam 1

Tablo 4'i inceledigimizde “Okulunuzun ismi degisecek olsa ve okulun yeni ismini siz
belirleyecek olsaniz, okulun ismini ne koyardiniz?” sorusuna 1. siuf kiz 6grencilerinin verdigi
cevaplar “1-I okulu, ¢igek okulu, kelebek okulu, kalp okulu, 1-H okulu, ¢aliskanlar okulu,
ugurbocegi okulu, glizellik okulu, ¢irkin okulu, aga¢ okulu, Ayse 6gretmen okulu, melek
okulu, boyali okulu, ana okulu, Atatiirk okulu, kanguru/tavsan/kedi okulu, basar1 okulu,
cocuk okulu, lise okulu, hayvanat bahgesi okulu” seklinde cesitlilik gostermistir. 1. smf
erkek Ogrencilerinin verdigi cevaplar ise “gicek okulu, ugurbdcegi okulu, Atatiirk okulu,
Mete okulu, Aslan okulu, ana okulu, gilizel okulu, biiyiik okulu, ¢aliskanlar okulu, 1-C
okulu, siis okulu, resim defteri okulu, fil/6rdek/kelebek okulu, 6gretmenimin ismi olsun”
seklinde gesitlilik gostermistir. 4. smif kiz 6grencileri bu soruya Tablo 4’dekilerin disinda
ayrica “Cumbhuriyet, ¢aliskan 6grenciler, okuma ve yazma evi, 6grenme merkezi, emekler
gecer, okul miidiiriiniin ismi, 4-K, iyi dersler dilerim, sik ve tarz, Galatasaray, diinyanin en
glizel okulu, egitimli, aslan, erguvan, egitimli, cumhuriyet, okuma yazmay: 6greniyorum”
seklinde cesitli cevaplar vermistir. 4. sinif erkek grencileri ise bu soruya Tablo 4 haricinde
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ayrica “saat, cennet, basarili, arkadas, eglenceli ve 6gretici oyunlar okulu, basaran, efeler,
egitim, iilkeler, matematik, 6glenci-sabahgi, ders evi, Koca Sinan” seklinde cevaplamislardir.
Soruyla ilgili 6grencilerin verdikleri cevaplara bakacak olursak;
“Okulumuzun ismi degisecek olsa Mustafa Kemal Atatiirk koyarim”,
“Caligkan Arilar koyardim”
“Iyi sanslar dilerim koyarim ama keske bdyle birsey olsa da koysam”,
“Okul isminin degismesini istemezdim”,

“Kendi adim1 koyardim”.

Verilen cevaplar incelendiginde iki alt tema ortaya ¢ikmistir. Bunlar; sevilen (hayvanlar,
bitkiler) canlilar ve Atatiirk ismidir. “Okulunuzun ismi degisecek olsa ve okulun yeni ismini siz
belirleyecek olsamiz, okulun ismini ne koyardimz?” sorusuna 1. sinif 6grencileri “hayvan isimleri,
cicek isimleri, Atatiirk, caliskanlar, anaokulu, okuduklar1 okulun ve mevcut subenin ismini”,
4. sinuf 6grencileri “Atatiirk, kendi isimlerini, mevcut okulun ismini, futbol takimi isimlerini”
koymay1 tercih etmislerdir. 1. smiflarin koyduklari isimlerde, agirlikli anaokullarinda
kullamilan simgeler, saflik ve c¢ocuksuluk dikkati ¢ekmektedir. 4. smif Ogrencilerinin
koyduklar: isimler daha ¢ok giincel ve gergekgi isimlerdir.

“Okula iliskin 6grencilerin duygusal algis1” Konulu Ana Temaya iligkin Bulgular ve
Sonuglar.

“Okuldayken kendinizi nasil hissediyorsunuz?” sorusuna iliskin bulgular ve
sonuglar.

Tablo 5

Ogrencilerin “Okuldayken kendinizi nasil hissediyorsunuz?” Sorusuna Verdikleri Cevaplar
Kiz f Erkek f

1.smnif  Mutlu 32 Mutlu 29
Mutsuz 1 Mutsuz 3
Kizgin 1 Kizgin 1
Sikkin 1 Sikkin 1
Uzgiin 1

4.smif  Mutlu 19  Mutlu 13
Iyi, gok iyi 8 Iyi, gok iyi 9
Sevingli 6 Heyecanl 5
Heyecanl 4 Giizel 2
Huzurlu 3 Rahat 2
Giizel 3
Giivenli 2
Rahat 2
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Tablo 5e gore “Okuldayken kendinizi nasil hissediyorsunuz?” sorusuna 1. smif kiz
o0grencilerinin verdigi cevaplar “mutlu (% 88), mutsuz (% 3), kizgin (% 3), sikkin (% 3),
tizgiin (% 3)” seklinde cesitlilik gostermistir. 1. siruf erkek 6grencilerin verdigi cevaplar ise
“mutlu (% 85), mutsuz (% 9), kizgin (% 3), sikkin (% 3)” seklindedir. 4. sinif kiz 6grencileri
bu soruya Tablo 5 haricinde ayrica “keyifli, endiseli, mutsuz” seklinde cesitli cevaplar
vermistir. 4. smif erkek Ogrencileri ise bu soruya Tablo 5de gegenlerin disinda ayrica
“gergin, enerjik, mitkemmel, kahraman gibi, normal, akilli, giivenli, huzurlu, ¢aliskan, fena
hissetmiyorum” seklinde yanitlamislardir.

Ogrencilerin verdikleri cevaplarla ilgili baz1 6rnekler su sekildedir;

“Okuldayken kendimi mutlu ve huzurlu hissediyorum”,

“Mutly, sinava girince heyecanls, kisaca biitiin duygular”,

“1yi hissediyorumciinkii arkadaslarimla birlikte egitim goriiyoruz”,

“Tahtaya kalkarken heyecanli oluyorum, bir de kendimi rahat hissediyorum”,
“Kendimi kahraman gibi hissediyorum”,

“Cok sevingli hissediyorum ¢iinkii ileride bir meslek sahibi olacagim aklima geliyor”.

Verilen cevaplar incelendiginde iki alt tema ortaya ¢ikmistir. Bunlar; olumlu duygular
ve olumsuz duygulardir. “Okuldayken kendinizi nasil hissediyorsunuz?” sorusuna Ogrenciler
genellikle “mutlu” hissettikleri cevabini vermislerdir. Ogrencilerin olumlu duygularinin
olumsuz duygularindan daha fazla oldugu ve okulda kendilerini iyi duygular iginde
hissettikleri goriilmektedir. Bu durumun 6grencilerin ergenlik dénemi 6ncesi, daha uyumlu,
isyankar ve karsit gelme davranislarinin daha az goriildiigii, 6gretmenlerinin her dedigini
yapmaya c¢alisarak gozlerine girmeye c¢alisan ve onlar1 ideallestiren, yas donemi
ozellikleriyle ilgili oldugu diistiniilmektedir.

“Okulun en ¢ok neyini 6zlityorsunuz?” sorusuna iliskin bulgular ve sonuclar.

Tablo 6
Ogrencilerin “Okulun en cok neyini 6zliiyorsunuz?” Sorusuna Verdikleri Cevaplar

Kiz f Erkek f
1T.siif  Ogretmeni 19 Ogretmeni 14
Dersleri 12 Dersi 8
Koridoru 3 Teneffiisti 4
Odev yapmay1 1 Arkadasglar1 3
Hayir 1 Oyun oynamay1 2
Siram1 1
Yaz1 yazmay1 1
Resim yapmay1 1
4. sinif Ogretmen 27 Ogretmen 18
Arkadag 21 Arkadag 14
Dersler 6 Dersler 5
Simuf 3 Sinif 3
Her seyi 2
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Tablo 6’y1 inceledigimizde “Okulun en ¢ok neyini ozliiyorsunuz?” sorusuna 1. sinif kiz
ogrencilerinin verdigi cevaplar “Ogretmeni (% 53), dersleri (% 33), koridoru (% 8), odev
yapmay1 (% 3)” ozledikleri seklinde farklilik gostermistir. 1. sinif erkek 6grencilerin verdigi
cevaplar ise “sirami, koridoru, 6gretmeni, dersleri, teneffiisii, arkadaslari, resim yapmayi,
yazi yazmayi, oyun oynamay1” Ozledikleri seklinde cesitlilik gostermistir. 4. sinif kiz
ogrencileri bu soruya Tablo 6'da gecenlerin disinda ayrica “bahge, her seyi, sinav, 6dev, soru
¢ozme, okuma-yazma, yildiz verince Ogretmeni, egitim-0gretim gormeyi” oOzledikleri
seklinde cesitli cevaplar vermislerdir. 4. smif erkek O6grencileri ise Tablo 6 haricinde bu
soruya “yaz tatilini, okulda gecen anilari, 6grenmeyi, yeni bilgileri, aliskanlik” seklinde
cevaplamiglardir.

Ogrenciler kendilerini su sekilde ifade etmislerdir;
“En fazla 6gretmenim ile arkadaslarimi 6zlityorum”,
“Okul tatile girince sinifimi, arkadaslarimi, 6gretmenimi ¢ok 6zlityorum”,
“Arkadaslarimi ve dersleri bir de yildiz verince 6gretmeni”,
“Tki seyi, biri sevdigim dersleri 6biirii ise arkadaslarimla oynamay1”,

“Okumay1 yazmayi ¢ok 6zliiyorum”.

“Okulun en ¢ok neyini 6zliiyorsunuz?” sorusuna 1. sinif 6grencileri ilk sirada “Ogretmen ve
dersler” cevabini vermislerdir. 4. siuf &grencileri ise bu soruyu “6gretmen ve arkadas”
seklinde yanitlamislardir. Verilen cevaplar incelendiginde iki alt tema ortaya ¢ikmustir.
Bunlar; 6gretmen ve dersler ile arkadastir. Yas biiyiidiik¢e arkadaslik iliskilerinin gelistigi,
dersin yerini arkadaslik iliskilerinin aldigi goriilmektedir. Her iki simif diizeyinde de
O0gretmenin 6zlenen olarak ilk sirada yer almasi, 6gretmenin egitimdeki roliinii ve dnemini
bir kez daha karsimiza ¢ikarmaktadir. Derslerin 6zlenmesinin de dersin igeriginden ziyade
Ogretmenin sevdirmesinden kaynakli oldugu diistiniilmektedir.

“Qkulla ilgili en sevdigim sey ............... ” sorusuna iliskin bulgular ve sonuclar.

“Okulla ilgili en sevdigim sey............ ” seklinde devaminin tamamlanmasi istenen soruyu
1. simf kiz 6grencileri “6gretmen (% 55), dersler (% 25), resim/hamur/boyama yapmak (%
14,5), teneffiis (% 5,5)"” seklinde tamamlamiglardir. 1. simf erkek Ogrencileri ise bu soruyu
“Ogretmenim (% 44), arkadaslarim (% 17), teneffiis, dersler, arkadas, okumak/yazmak,
annemin beslenmeme kek koymas1” seklinde tamamlamislardir. 4. sinif kiz 6grencileri bu
soruyu Tablo 7 disinda ayrica “her sey, oyun oynamak, simnif, soru ¢dzme, okuma/yazma,
yazili, egitim, teneffiis” seklinde tamamlamiglardir. 4. simf erkek &grencileri ise Tablo 7
haricinde bu soruyu ayrica “her sey, yok, sinav, 0zgiir olmak, siralar, sinif, yazi yazma”
seklinde tamamlamiglardir.
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Tablo 7
Ogrencilerin “Okulla ilgili en sevdigim sey............ " Sorusuna Verdikleri Cevaplar
Kiz f Erkek f
1.sinif  Ogretmen 20  Ogretmen 15
Ders 9 Teneffiis 6
Resim yapma 3 Ders 5
Teneffiis 2 Arkadasg 5
Boyama yapma 1 Okuma 1
Hamur yapma 1 Okuma-Yazma 1
Annemin beslenmeme kek koymas1 1
4.smif  Dersler 12 Dersler 13
Arkadas 10 Arkadas 6
Ogretmen 9 Ogretmen 5
Ogrenmek 6 Ogrenmek 4
Eglenmek 2 Beden dersi 3
Kitap okuma 2 Matematik dersi 3
Kitaplar 2
Teneffiis 2
Ogrencilerin verdikleri cevaplar su sekildedir;
“Beden ve teneffiis”,
“Dersler, 6gretmenim ve arkadaglarim”
“Bir seyler 6grenmek”,
“Kitap okumak, yazi1 yazmak, ilim 6grenmek”,
“Soru ¢ozme”.
“Okulla ilgili en sevdigim sey............ ” seklinde devaminin tamamlanmasi istenen soruya

tim oOgrenciler “ders, Ogretmen, arkadas, teneffiis, Ogrenmek” ortak cevaplarim
vermislerdir. Verilen cevaplar incelendiginde iki alt tema ortaya ¢ikmistir. Bunlar; 6gretmen
ve dersler ile arkadastir. Bu sonug, bir 6nceki soru olan “Okulun en ¢ok neyini ozliiyorsunuz?”
sorusunun sonuglariyla paralellik ve tutarlilik arz etmektedir. Yani ogrenciler sevdikleri
seyleri 6zlemektedirler. Ogretmen faktorii yine karsimiza ¢ikmaktadir. Burada dikkati ¢eken
bir baska Ozellik de ders disi sevilen faaliyetlerin azligidir. Bu sonug bir farkli agidan
bakildiginda, okulda 6grencilere sevecekleri ders disi farkli alternatifler sunulmadig igin
sadece dersle ilgili kavramlar: sectikleri seklinde de yorumlanabilir.
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“Qkulla ilgili en sevmedigim sey ............... ” sorusuna iligkin bulgular ve sonuglar.
Tablo 8
Ogrencilerin “Okulla ilgili en seomedigim sey......... " Sorusuna Verdikleri Cevaplar
Kiz f Erkek f
1.smif  Arkadaslar 12 Biiytiik cocuklar 6
Tahtay1 karalamalar1 4 Dersler 4
Tuvaletlerin pisligi 4 Arkadaslar 3
Kavgalar 3 Yaramaz ¢ocuklar 3
Pis olmas1 2 Tuvaletlerin pisligi 3
Bana kizilmasi 1 Okulun kirliligi 3
Tebesir tozlari 1 Ogretmenlerin kizmasi 2
4.smif Yok 18 Yok 9
Kavga 4 Kifiir 4
Kot davranis 2 Kavga 3
Tuvaletlerin pis olmast 2 Cok yaz1 yazmak 3
Yaramazlar 1 Smifin yasak bolgesi 2
Yazi yazmak 1 Smavlar 1
Basarisiz olmak 1 Kalabalik olmasi 1
“Okulla ilgili en sevmedigim gey............ ” seklinde devaminmin tamamlanmasi istenen

soruyu 1. sinif kiz 6grencileri “arkadaslarimin ¢ok konusmasi, tuvaletin pis olmasi, tuvaletin
pis kokmasi, tahtanin karalanmasi, kurallar, bana kizilmasi, kavgalar, kotii davranislar, top
oynanmasi, gigeklerin solmasi, arkadaslarimin oyunda ismimi sdylememesi, okuma/yazma,
tebesir tozlari, arkadaslarimin yaramazliklari, arkadasglarimin bana giilmesi, okuma
yazmamaya gecememek, pis olmas1” seklinde tamamlamislardir. 1. simf erkek 6grencileri
ise bu soruyu “arkadaslarimin vurmasi/kotii davranmasi, bahgeye ¢ikamamak, dersler,
yaramaz ¢ocuklarin olmasi, okulun kirli olmasi, tuvaletin pis kokmasi, tuvaletin pis olmasi,
Ogretmenin kizmasi, biiyiik ¢ocuklarin c¢arpmasi/vurmasi/top atmasi, yalniz kalmak,
esyalarimin ¢alinmasi, bilyelerimin yere diismesi, tahtanin karalanmasi, eve gitmeyi”
seklinde tamamlamiglardir. 4. smif kiz 6grencileri bu soruyu Tablo 8in disinda ayrica
“okulda bagirilmasi, ¢ocuklarin beni itmesi, dersler, test, kotii sozler, matematik dersi,
sirada sikigsmak, tahta, serseri kisilerin olmasi” seklinde tamamlamigslardir. 4. simif erkek
0grencileri ise bu soruyu ayrica “6devler, ders, miizik, kotii not almak, kizla oturmamak,
bana kizilmasi, okullarin tatil olmasi, ¢op kovasi, teneffiislerin kisa olmasi, ¢alismak, okulun
pis olmasi, arkadaslarimin beni kizdirmasi” seklinde tamamlamiglardir.
Soruyla ilgili 6grenciler kendilerini su sekilde ifade etmislerdir;

“Arkadaslarimla kavga etmek”,

“Baz1 6grencilerin kotii bir sekilde davranislar: ve sozleri”,

“Tuvaletlerin pis olmas1”,

“Kavgaci ve kiifiirbaz ¢ocuklar”,

“Okulda bagirilmas1”

“Serseri kisilerin olmas1”.
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Verilen cevaplar incelendiginde iki alt tema ortaya c¢ikmistir. Bunlar; 6grenci
davraruglar ve fiziksel sorunlardir. Okulla ilgili sevilmeyen seyler arasinda daha ¢ok kiifiir,
kavga, yaramazlik gibi Ogrencilerin istenilmeyen davrarnuslara ve arkadashk iliskilerine
maruz kalmalar1 gelmektedir. Aile ve ¢evrenin sosyo-ekonomik ve kiiltiirel sartlar1 bireysel
iligkilerin igerigini ve niteligini etkiledigi diisiiniilmektedir. Fiziksel yapida ise okulun
kirliligi ve tuvaletlerin pis olmas: dikkati ¢ekmektedir.

Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmada, Istanbul ili Bahgelievler ilcesi Yenibosna semtinde bulunan bir devlet
ilkokulunda 6grenim goren 1. ve 4. siif Ogrencilerinin okula yonelik algilarini ortaya
¢ikarmak amaglanmaktadir. Bu amaca uyumlu olarak, 6grencilere gore okulun anlami ve
ogrencilerin okula iliskin duygusal algilar1 tespit edilmeye ¢alisilmistir. Arastirma okuluna
gelen dgrenci, daha ¢ok diisiik ve orta sosyo-ekonomik profili temsil etmektedir. Ikili
Ogretim yapan bu okulun toplam 6grenci mevcudu 2417 olup, 102 6gretmen ¢alismaktadir.

Aragtirmada “Ogrencilere gore okulun anlami nedir?” ana temasi incelendiginde, alt
temalarda ortak olarak goriilen, egitim 6gretim siirecindeki unsurlar ile 6gretmen ve dersle
ilgili kavramlardir. Ayrica arastirmanin diger ana temasini olusturan “Okula iliskin
ogrencilerin duygusal algilar1 nelerdir?” sorusuna ait ortaya ¢ikan alt temalarda 6gretmen,
ders, fiziki unsurlar ve arkadas 6n plana ¢ikmaktadir.

Arastirma verileri incelendiginde, 1. smuf Ogrencilerinin okula yonelik algilarin
“beslenmeye koyulan yemekleri, 6gretmenleri, teneffiisler, arkadaslari, dersleri ve sinifta ya
da okulda yapilan etkinlikler” olumlu yonde etkilemekte iken; “tuvaletin pis olmasi,
tuvaletin pis kokmasi, kurallar, kavgalar, yaramazliklar, kotii davraniglar, okulun kirli
olmasi, diger Ogrencilerden gordiikleri siddet, bahgeye ¢ikamamalari, esyalarmin zarar
gormesi” okula yonelik algilarini olumsuz yonde etkilemektedir. 4. siif 6grencilerinin okula
yonelik algilarin1 “Ogretmenleri, arkadaslari, dersleri, yeni bilgiler 6grenmeleri, 6zgiir
olmalari, kitaplar, teneffiisler” olumlu sekilde etkilemekte iken; “kavgalar, sinavlar, basarisiz
olmalari, tuvaletlerin pis olmasi, sirada sikismak zorunda kalmalari, diger 6grencilerden
gordiikleri sozel ya da fiziksel siddet, teneffiis siirelerinin kisa olmasi, okulda yasaklar
olmasi, okulun kalabalik olmasi, odevler” okula yonelik algilarini olumsuz sekilde
etkilemektedir.

1. siruflarda sevgi kavrami hem kizlarda hem de erkeklerde kullanilirken, 4. siniflarin
hi¢birinde bu kavramin kullamilmamas: dikkat cekicidir. Egitim-6gretim siireclerinde
akademik performansin yani sira sevgi, saygi, sorumluluk, empati, hosgorii, sabir,
algakgoniilliiliik gibi degerlerin de dgrencilere kazandirilmasi ¢ok 6nemlidir. Ogretmenler
her ne kadar bu degerlerin egitimine 6nem verdiklerini belirtseler de sinif seviyeleri
ilerledikge bu kavramlarin ve degerlerin derslerin golgesinde kaldig1 goriilmektedir.

Ogrencilerin okullarim evleri gibi gormeleri, okullarini sevdiklerinin, benimsediklerinin,
glivendiklerinin ve i¢ diinyalarinda olumlu bir yere sahip olduklarinin gostergesidir.
Yavuzer'e gore (1993, s. 68) ev, cocugun duygusal yasaminin olustugu merkezdir. Ev,
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glivenligin, aile ictenliginin, yasam garantisinin yansimasidir. Cocuk diinyasinda evin
Onemli bir yeri vardir.

Ogrenim goriilen kademenin artmasi, 6grencilerin cevaplarindaki kavram sayisinin
artmasmi da beraberinde getirmistir. Ornegin; “Okulda kendinizi nasil hissediyorsunuz?”
sorusuna 1. siuf dgrencileri cevap olarak “mutlu, mutsuz, kizgin, sikkin” gibi terimlerini
tercih ederken, 4. simif 6grencileri ise bu soruyu “enerjik, miikemmel, kahraman gibi, akill1”
benzetmelerini kullanarak cevaplandirmistir. Bu durum 6grencilerin yasi ve egitim-6gretim
gordiikleri siirenin artmasi ile edinilen kavram zenginligi ile iliskilendirilebilir. Ayrica 4.
sinif 6grencileri, 1. simif 6grencilerine gore sorulara daha gergekei cevaplar vermislerdir. Bu
durumun da 6grencilerin yas1 ve bilissel gelisim 6zellikleri ile baglantili oldugu sdylenebilir.
Piaget'in Bilissel Gelisim Kurami'nma gore 1. simfta somut islemler doneminde olan
ogrenciler, somut islemler gerceklestirebilir ve muhakeme belli veya somut Orneklere
uygulanabilir oldugu siirece mantikli muhakeme yapabilirler (Santrock, 2015, s. 288). Soyut
Islemler Dénemi'ne denk gelen 4. smifta ise Ogrencilerin artik diisiincelerini somut
yasantilara dayandirmakla simurli degildirler. Gergeklerin taklit edildigi durumlari, soyut
Onermeleri ve tamamen varsayim olan olaylar1 anlarlar ve bunlar hakkinda mantikl
yliriitme yapabilirler (Santrock, 2015, s. 370). Buna paralel olarak Ogrencilerin sozciik
bilgisini diizenleyecek big¢imde zihinsel degisiklikler olusur. Cocugun 6 yasindaki sozciik
bilgisi ortalama 14.000 sozciikken, 11 yasina geldiginde ortalama 40.000 sozciige ulasir
(Santrock, 2015, s. 303).

[lkokulun biitiin kademelerinde hig siiphesiz 6gretmen vurgusu dikkati ¢ekmektedir.
C)grenciler O0gretmenlerini Ornek alarak biitiin tutum ve davramslarimi igsellestirecekler,
O0gretmenin sahsinda okulu ve egitim-Ogretim siireglerini sevecekler veya bu siireglerden
olumsuz olarak etkileneceklerdir. Bu sebeple bu kademede, 6gretmen esittir okul seklindeki
bir sdylem hi¢ de yanlis olmayacaktir. Oyleyse 6gretmenlerin kalitesi oraninda egitim
sistemi kalitelidir denebilir.

Ogrencilerin 6gretmenlerine yonelik sahip olduklari tutumlari, 5grenme siireci iizerinde
onemli rol oynamaktadir (Miller, Thompson ve Frankiewicz, 1975, akt. Kalayc1 ve Ozdemir,
2013, s. 298). Lang, Wong ve Fraser'in (2005) yaptiklar: bir arastirmada 6grencilerin dersleri
sevip sevmemelerini etkileyen etmenlerden birinin, 6gretmenlerin Ogrencilerle kurmus
olduklar: iletisim tarzi oldugu saptanmustir. Ogrencilerini basartya ve galismaya tesvik
ederek destekleyen ve onlarin sevgi, ait olma ve bagar ihtiyaglarini dikkate alan 6gretmenler
daha etkili olarak algilanmaktadir. Destekleyici ve giivenli bir siif ortami &grencilerin
ogrenme istegini artirir (Ozdemir, Yalin ve Sezgin, 2008). Yapilan arastirmalar 6grencilere
yonelik 6gretmenleri tarafindan sergilenen sosyal destek davrarmislarinin okul baghliginin
davranigsal ve duygusal boyutlar iizerinde olumlu etki gosterdigini ortaya ¢ikarmistir
(Brewster ve Bowen, 2004).

Erkek Ogrencilerin daha ¢ok sikayet¢i oldugu akran zorbaligi, okulu sevmemelerine
neden olurken, okula iliskin algilarin1 olumsuz yonde etkilemektedir. Bunun i¢in okuldaki
O0gretmenler, okul yonetimi ve 6zellikle de okul rehber 6gretmeni okuldaki akran zorbaligin
azaltmak icin girisimlerde bulunmalidir. Okulun bulundugu c¢evre ve ailelerin sosyo-
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ekonomik olarak diisiik grupta yer almalar1 bu sikintiy1 tetikleyici oldugu diisiiniilebilir. Bu
bolgede yaptigimiz cesitli paylasim toplantilarinda ve okul ziyaretlerinde, ev i¢inde yasayan
birey sayisinin fazla olmasi ve ekonomik sikintilar gibi faktorlere bagl olarak aile igi
huzursuzlugun siklikla goriildiigii ve belirli bir siire iginde kisileraras1 siddet olgusunun aile
icinde normallesmekte oldugunu deneyimleme firsatimiz oldu. Bu konuda ailelere yonelik
farkindalik ¢alismalarinin yapilmas: ¢ocuklar ve ogretmenlere oldugu kadar biiyiik 6nem
tasimaktadir.

Fiziki olarak okulun kirliligi ve tuvaletlerin pis olmas: dikkati ¢ekmektedir. Okulun
kalabalik olmasi, ikili 6gretim yapmasi, ekonomik durumun iyi olmamasindan kaynakli
yeterli hizmetli ¢alistiramamasinin buna neden oldugu akla gelmektedir. Bununla birlikte,
ogrencilerin okula yonelik algilar1 okulun fiziki yapisindan, okulun imkanlarinin az
olmasindan ¢ok etkilenmemekte; arkadaslarinin ve Ogretmenlerinin davranislarindan,
okulda yapilan faaliyetlerden daha ¢ok etkilenmektedir. Bu nedenle &grencilerin okula
yonelik algilarini olumlu yonde artirmak igin 6grencilerin 6gretmenleri ve arkadaslariyla
olan mutlu birlikteligini ¢ogaltacak c¢alismalar yapilmalidir; 6grencilerin hosuna giden,
ogrencilerin okulda bulunmaktan zevk aldig: faaliyetler diizenlenmelidir.

Okulda yapilan etkinlikler, ders disi aktiviteler, oyunlar, derslerin farkli islenmesi,
yarismalar her iki kademe ogrencilerinin okula yonelik algilarini olumlu sekilde
etkilemektedir. Bu sebeple ilkokulda 6grencilere akademik bilgi yoniinden ¢ok yiiklenmek
yerine okulu sevdirecek ve benimsetecek bir strateji izlenmeli, gelisim dénemlerine uygun
uygulamali ve daha zevkli bir miifredat takip edilmelidir.

Okul yasaminin niteligi, Ogrencilerin okulu olumlu algilamalarimi saglayacak
yasamina katilimi ve okul gevresi ile mesguliyetleri siirecinde ortaya ¢ikan bir iyi olus
halidir (Karatzias, Athanasiou, Power ve Swanson, 2001, s. 91, akt. Kalayc1 ve Ozdemir, 2013,
s. 297). Yasam niteligi kavramina dayali olarak kavramsallastirilan okul yasaminin niteligi,
ogrencilerin okul doyumlari, smnif i¢i ¢alismalara bagliliklar: ve 6gretmenlere yonelik tutum
bilesenlerinden olugsmaktadir (Epstein ve McPartland, 1976, akt. Kalayc1 ve Ozdemir, 2013, s.
297).

Ogrencilerin okula yonelik algilarini etkileyen unsurlardan biri de okul iklimidir. Orgiit
iklimi, orgiitiin kigiligini ifade eder, orgiitii bir biitiin olarak betimler ve bir ¢rgiitiin 6nemli
ortak Ozelliklerinin algilanma bi¢imi olarak da tanimlanabilir (Demirel, 2003). Olumlu bir
okul ikliminde akademik gelisme ve 0grenmeye Onem verilir, 6grenciler ve 6gretmenler
arasinda olumlu iliskiler vardir, okul toplumunun tiim tiyeleri birbirine sayg1 duyar, adil ve
tutarh bir disiplin politikas: izlenir, aile destegi ve katilimi Onemsenir. Bu nedenle,
ogrencilerin okula baghlik gostermesi, okul iklimi ve okuldan memnuniyet ile iligkilidir.
Okul iklimi, 6grencilerin 6grenme, giivenlik duygusu ve risk alma gibi 6zelliklerini olumlu
ya da olumsuz etkiler (Ozdemir vd., 2010). Olumsuz bir okul iklimi 6grencilerin akademik
basarisini diisiiriir ve siddet davraniglarini ya da bu davranislara yonelme riskini artirir
(Blum, 2005). Ayrica smuflarin kalabalik olmasi, ders materyallerinin ve Ogretim
programlarinin etkisizligi ve sosyal etkinliklerin, okulun sosyal g¢evresinin ve rehberlik
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hizmetlerinin yetersizligi gibi faktorler, ilkogretim okullarinda disiplin olaylarmin
yasanmasinda etkili olmaktadir (Tiirniiklii, Zoraloglu ve Gemici, 2001). Bu sebeple okul
yoneticilerinin bu konu {izerinde durarak olumlu bir okul iklimi olusturabilmek i¢in caba
sarf etmeleri gerekmektedir. Bu aragtirma Istanbul’da yogun gdg alan dezavantajli olmakla
beraber hizli bir doniisiimiin yasandig1 bir ilcede gerceklestirilmistir. Bu arastirma, ileride
yapilacak ¢alismalarda benzer ilgelerde yiiriitiilerek genisletilebilir ve il ve ilge milli egitim
yoneticilerine uygulama odakli 6rnekler saglayabilir. Bunun yaninda, arastirmada sunulan
verilen Ogrencilerin goziinden aktarilmistir. Arastirma, aile boyutunu da icine alarak anne
ve babalarin goziinden c¢ocugun okul algist1 da aktarilarak, Ogretmenlere ve egitim
yOneticilerine 6zgiin bakis acilar1 saglayabilir.

Okullar, hizli degisim ve gelisim gosteren toplumun ve yeni neslin sosyal, kiiltiirel,
psikolojik ve pedagojik gereksinimlerini karsilayacak sekilde yeniden ele alnarak
yapilandirilmalidir. Bu yapilandirma egitim felsefesinden okul mimarisine kadar genis bir
yelpazede ele alinmali ve okullar 6grencilerin arzu ettikleri mekanlar haline getirilmelidir.
Cocuk goziiyle aktarilan okul algist disiplinleraras1 bir boyutta ele alinarak, gerek fiziksel
gereksel egitim Ogretim siirecleriyle ilgili faaliyetlerde “yaparak yasayarak oOgrenme”
anlayisinin gercek anlamda gergeklestirildigi egitim-0gretim ortamlar1 gergeklestirilebilir. Bu
noktada, egitim bilimleri, sosyal bilimler, temel bilimler ve sanat ve tasarim konusunda
calismalar yapan  Ogretmenlerin, egitim  yoOneticilerinin, uygulamacilarin = ve
akademisyenlerin isbirligi halinde ¢alismasina ve 6zgiin okul modellerini gelistirmelerine
ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu arastirma 6grenci goriisleriyle sinurli olup ilerideki arastirmalarda
velilerin, 6gretmenlerin ve yoneticilerin goriislerinin de alinmasi konunun ¢ok boyutlu
incelenmesine olanak saglayacaktir.
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Student Teachers’ Perspectives on Teaching
Profession out of a Multigrade Classroom Site
Visitation”
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Abstract: Multigrade classrooms, places where students of different grades are taught together, have been used
throughout the world for two main purposes: to solve the problems of uneven student enrolment as well as the
insufficient number of teachers and to provide the disadvantaged and remote areas with education. In the case of
Turkey, student teachers need to gain the earliest possible awareness of a real education setting, specifically the
reality of multigrade classrooms. Village schools visited in this study are the schools affiliated with one of the
provinces, which was within the scope of TUBITAK Evrena 1010 Project, entitled as “Role of Immigration on
Student Engagement: Influence of Social, Cultural, Psychological Factors and Social Capital” (112 K 600). The
purpose of this study is to investigate the ways in which “a multigrade classroom experience in a village school”
contributes to student teachers’ attitudes towards teaching and being a teacher. The research was conducted as a
case study among qualitative reseach methods. The data was drawn from the reflections reported by 109 student
teachers in Istanbul and analyzed by means of content analysis. This project revealed two main themes: (i) Student
Tecahers’ Perceptions of the Constraints/Barriers Encountered by Teachers and (ii) Student Teachers’ Attitudes
Towards Being a Teacher. This site visitation is expected to raise awareness of the student teachers to make a
change in the lives of pupils and school administrators.

Keywords: Student teachers, higher education, multigrade class, village school, reflection.

Ogretmen Adaylarinin Birlestirilmis Sinif Ziyareti Sonrasinda Ogretmenlik Meslegine
iliskin Goriisleri

Oz Farkli siuflardan 6grencilerin bir arada egitim gordiigii birlestirilmis sif uygulamasin tiim diinyada
kullanilmasi baslica iki amaca dayanmaktadir. Bunlar, okula kaydolan 6grenci sayisindaki dengesizlige oldugu
kadar ogretmen sayisindaki yetersizlige de ¢oziim getirmek ve merkezden uzak dezavantajli bolgelerin de
egitimden faydalanmasini saglamaktir. Tiirkiye Ozelinde, dgretmen adaylarinin gercek bir egitim ortaminm,
Ozellikle birlestirilmis smuflar gergeginin, farkina varmasi miimkiin olan en kisa zamanda saglanmalidir. Bu
calismada ziyaret edilen kdy okullan “Ogrenci Katiliminda Gogiin Rolii: Sosyal, Kiiltiirel, Psikolojik Faktorlerin ve
Sosyal Sermayenin Etkisi” (112 K 600) bashkli TUBITAK Evrena 1010 projesinin kapsaminda olan ilgelerden
birinde yer almaktadir. Bu ¢alismanin amact “bir kdy okulundaki birlestirilmis sinif deneyiminin” ogretmen
adaylarinin O0gretmeye ve ogretmen olmaya dair algilarina nasil katki yaptigini incelemektir. Calismada nitel
arastirma yontemlerinden “Biitiinciil Tek Durum Deseni” kullanilmigtir. Istanbul’da 6grenim goren 109 6gretmen
adaymin yansitma raporlarindan elde edilen veriler igerik analizi yoluyla incelenmistir. Bu proje ortaya iki ana
tema cikarmustir: (i) Ofretmen Adaylarmin Algilarma Gore Ogretmenlerin Karsilagtigt Siirlamalar/ Engeller ve
(ii) Ogretmen Adaylarinin Ogretmen Olmaya Dair Bakis Agilarl. Bu alan deneyiminin, 6gretmen adaylarina
ogrencilerin ve okul idarecilerinin hayatlarinda bir fark yaratma konusunda farkindalik kazandirmas:
beklenmektedir.

Anahtar Sozciikler: Ogretmen adaylari, yiiksekégretim, birlestirilmis sinuflar, kdy okulu, yansitma

* Bu ¢alisma, 29-31 Ekim 2015 tarihinde Cek Cumhuriyeti Palacky Universitesi'nde diizenlenen Uluslararas: ICLEL Konferansi'nda
(International Conference on Life Long Learning and Leadership for All) sdzlii bildiri olarak sunulmustur.
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“*Yrd. Dog. Dr. Istanbul Kiiltiir Universitesi, Egitim Bilimleri Bolimdi, Istanbul, Tiirkiye, e-posta: c.ozisik@iku.edu.tr
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Like in many countries, education has always been in the center of arguments in Turkey.
Since the ones who play one of the most active roles in the education process are teachers
themselves, it is of great importance to focus on the ways education faculties train their
student teachers. It has long been suggested that once graduated, new teachers find it really
hard to relate the theoretical facts they are taught during the courses with real life challenges
they immediately face in education settings. This, in part, might result from the fact that
there are only two courses which help student teachers gain field experience during their
undergraduate university education. Given that these courses are in the last two semesters,
it can be argued that student teachers go through their first three years without the
awareness of what an actual classroom looks like in real settings, what kind of hardships
they might encounter both in and out of it, how it feels like to interact with a group of
youngsters, and even the extent to which parents are involved in the education of their
children.

According to Allen and Wright (2014), although there is an implicit assumption that the
knowledge and practices taught within pre-service programs will enable professional
practice in the workplace, a widely discerned problem lies in the fact that there is often a
huge disparity between the types of skills and knowledge taught in pre-service programs
and the realities of workplace practice. As Barone et.al. (1996) state, many countries have
been trying to ensure an increase in the number of courses that will make it possible for
student teachers to observe and experience real teaching practices more closely. Similarly,
Clark (2003) believes that the culture of teacher education has been distorted by over-
emphasis on standards, testing and accountability, by “the subject-matter-knowledge-is-
everything” position, and by the myth that policy enforcement from the center is the one
cure for all the ills of education. This has also been a high stakes issue in Turkey since
student teachers are required to take centralized exams to be placed in public schools as
teachers after graduation. Based on the aforementioned perspective that puts great value on
the necessity of more and earlier real life experience of future teachers, it is meaningful to
introduce them to some common practices within their country’s cultural and educational
settings. One of these common practices in Turkey is “multigrade classes,” which is
sometimes referred to as “multigrade classes”. Throughout the world, multigrade classes are
used specifically for three reasons: uneven student enrolment, an insufficient number of
teachers, and to provide an economic solution for providing the disadvantaged and remote
areas with education (Beukes, 2006). A few examples may illustrate the numerical
significance of the “multigrade classrooms” reality in various countries:

In Australia in 1988, 40% of schools in the Northern Territories had multigrade classes.
In England in 2000, 25.4% of all classes in primary education were classified as ‘mixed year’,
which means that two or more curriculum grades were being taught by one teacher; 25% of
all learners were studying in mixed year classes. In India in 1996, 84% of primary schools
had 3 teachers or fewer. Since primary schools have 5 curriculum grades, this means that if
learners are to be ‘on task’ for most of the prescribed school day, then some teachers must be
responsible for two or more grades for some part of each day. In Nepal in 1998, the teacher-
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primary school ratio was 3.8. Primary schools comprised 5 grades. If learners are ‘on task’
for most of the prescribed school day, it follows that most teachers must be responsible for
two or more grades for some part of each day. In Northern Ireland in 2002, 21.6% of all
classes (years 1-7) were ‘composite’ classes (i.e. two or more grades taught together). In Peru
in 1998, 78% of all public primary schools were multigrade. Forty-one of multigrade schools
had only one teacher; 59% more than one. 89.2% of all public primary schools in rural areas
were multigrade, of which 42% had only one teacher and 58% more than one. In Sri Lanka in
1999, 63% of all public schools had 4 or fewer teachers. Some are primary schools with 5
grades and some are primary and post-primary with up to 11 grades. If learners are ‘on task’
for most of the prescribed school day, it follows that some teachers must be responsible for
classes spanning two or more grades for some part of each day (Little, 2005).

In Turkey’s case, the reasons are not significantly different from the rest of the world.
The plan to spread primary education in the countryside, the country’s geographic structure,
the remoteness of some settlements and difficulty of travelling to these sites, the physical
problems in school buildings, and the lack of teachers are among the reasons why
multigrade classes became a necessity (Dogan, 2000).

As Little (2005) notes, a UNESCO/APEID study carried out in 1989 collected data
concerning the benefits of multigrade teaching from educators in twelve countries in the
Asia and Pacific Region. These included: Learners develop self-study skills

e Learners cooperate across age groups, resulting in collective ethics, concern and
responsibility
e Learners help each other
e Teachers can organize both remediation and enrichment activities for low and high
achievers, respectively, more discreetly than in single grade classes

However, there are also drawbacks to the practice of multigrade classes. One of the
difficulties encountered by teachers of the multigrade class is that a teacher has to teach two
different lessons to the two different age groups simultaneously, which consequently causes
heavy workload, extra preparation time as well as difficulty in classroom management since
the teacher has to prepare two different curricula for group instruction (Mason and Burns,
1996). Other disadvantages could be listed as follows (Little, 2005):

e The difficulty of teaching vacancies in multigrade schools in rural areas
e The absence of teacher accountability in remote multigrade schools
e Lack of financial incentives for teachers to teach in remote multigrade schools

e Inadequate provision for housing, employment for spouses and children’s
education for teachers

¢ Absence of promotion incentives
e Restricted opportunities for in-service training

Apart from the pros and cons of multigrade classes, it is of great importance to give
preservice teachers the opportunity to visit such classes and elicit their perceptions on this
experience. One study carried out by Seban (2015) on the perceptions of pre-service

127



Ozge HACIFAZLIOGLU & Sebnem TURKTAN & Cem OZISIK

elementary teachers on multigrade schools experience reveals that the results of the
reflective responses of the students indicated a positive change in teachers’ willingness to
engage in the profession. The writer suggests that both the reflective practice and the
distinctiveness of the multigrade context, for the majority of the student teachers, produced
opportunities for disrupting or asking new questions about who a teacher is and what it
means to be a teacher. These experiences helped students to recognise new institutional roles
and modify their expectations, as well as creating positive attitudes towards multigrade
schooling and the realities of rural life. The students appeared to have become comfortable
with the idea of working in multigrade classrooms through the process of thinking about
what kind of teachers they will be or want to become.

Adjunct literature on multigrade classrooms reported the challenges encountered by
teachers and administrators (Fidan ve Baykul, 1987; Dursun, 2006; Dogan, 2000; Erdem,
2008; Koksal, 2010). Berry (2001) noted that the practice of multigrade class is inevitable in
developing countries and it could be used as a means to overcome the contraints
experienced with regards to the limited number of classes and teachers in village schools
located in disadvantaged neighborhoods. Scholarship on multigrade clasrooms also
reported the positive influences seen on students as well as teachers in terms of group work,
problem solving and collaboration (Little, 1994; 2001; Hargreaves, 2001; Erdem, 2008; Yildiz
ve Koksal, 2009; Koksal, 2010). As it could be seen from the related scholarship there is
scarcity of empirical evidence on the perceptions of student teachers about multigrade
classrooms and the ways in which such an experience could have an impact on their
perceptions of being a teacher.

As for the current study, the idea is to enable student teachers to gain the earliest
possible awareness of a real education setting and a social reality. Through the interaction
both with the students and the teachers, they are expected to reflect on what they have
experienced so that they can internalize their feelings on their way to becoming successful
teachers. It is for this reason that this study is expected to bring unique insights for the
scholarship of teacher education.

As the primary investigator and the trainers of TUBITAK Evrena Project, which aimed
to investigate the role of immigration on student integration and success, we wanted to
conduct follow up projects based on site visitations in the areas of research in Istanbul.
Village schools visited in this study are the schools affiliated with one of the provinces,
which was within the scope of the mentioned project. This site visitation is expected to raise
awareness of the student teachers to make a change in the lives of pupils and school
administrators.

Method

The purpose of this study is to investigate the ways in which “multigrade classroom
experience in a village school” contributes to student teachers’ attitudes towards teaching
and being a teacher. This study also tries to find out the degree of awareness of student
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teachers on the implications of educational issues in Turkey. As a result, the research
questions for this study were designed as follows:

Research Questions

e What are student teachers’ perceptions of the kinds of constraints and barriers that are
encountered by teachers in multigrade classrooms in a village school?

e In what ways did visiting a multigrade village classroom contribute to student
teachers’ attitudes towards being a teacher?

Conducted within the frame of "community service practices" within the Education
Faculty, this qualitative longitudinal study has been in progress for two years. Student
teachers have been informed about the process of site visits and its value in earlier meetings.
Faculty members who are actively involved in this process share our views about the
schools, students and the neighborhood in general.

Student teachers were also asked to write reflections for several open ended questions
prepared by the researchers before the visit. They were asked to reflect on the following
questions:

e In what ways multigrade classroom site visitation revealed your perspective on
teaching profession?

e What are the constraints and barriers you have observed in multigrade school settings
in a village classroom?

¢ Do you intend to be a teacher in a multigrade class in a village after this experience? In
what ways does this experience affect you both personally and professionally?

Integrative Case Study Design

The research was conducted as a case study among qualitative reseach methods. An
integrative single case design was applied for the research. The integrative single case design
is appropriate for specific, exceptional, excessive/marginal situation and the situations away
from general standards (Yildirim and Simsek, 2016). According to Ministry of National
Education (MONE) data there were 159085 students in 1995-1996 academic year (Erden,
1996) and 150.309 students in 2013- 2014 (Yildirim et. al., 2016) had been taught in multi-
grade classroom. Regarding the high number of pupils in elemantary schools, multigrade
classroom has been considered as an exceptional case in Turkish educational system.

Merriam (1998) defines the concept of case “as a thing, a singly entity, a unit around
which there are boundries” and conceptualizes qualitative case study “as an intensive,
holistic description and analysis of a bounded phenomenon such as a program, an
institution, a person, a process, or a social unit” (p. xiii). Therefore the case used in this study
was the multigrade class in a village school “as a phenomenon of some sort occuring in a
bounded context” (Miles and Huberman, 1998, p. 27). Student teachers were expected to
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make observations, interact with the teachers and students and report their reflections based
on these experiences within that case of multigrade classroom.

The design of case study was categorized under the following four types by Yin (2002):
“Single holistic design, single embedded design, multiple holistic design and multiple
embedded design”. The design of this case study aligns with the “holistic design”, which
requires one unit of analysis of multigrade classrooms. By using Yin (2002), as a reference,
authors selected this design, which enabled them with the maximum instrumentality to
answer the ways in which visiting a multigrade village classroom contributed to student
teachers’ attitudes towards being a teacher as well as their perceptions of the kinds of
constraints and barriers experienced in multigrade classrooms in a village school. The
researchers considered the strengths and limitations of this design and took careful steps to
avoid the certain drawbacks while implementing each of the phases during the project
(Yazan, 2015).

By using Yin (2002) as a reference, the researchers asked student teachers to use the
following evidentiary sources from the case they were asked to visit and interact:
“Documentation, interviews, direct observations, participant observation and physical
artifacts” (p. 96).

Participants

Student teachers comprise the participants in the study. We use the term student teachers
to refer to undergraduate junior students who have been studying in the departments of
“Counseling and Psychological Guidance, Early Childhood Education, and English
Language Teaching” at a foundation university in Istanbul, Turkey. The Project group is
comprised of:

¢ 50 junior students who joined the project in the 2014-2015 academic year (Counseling
and Psychological Guidance)

¢ 50 junior students who joined the project in the 2014-2015 academic year (Early
Childhood Education)

e 22 junior students who joined the project in the 2014-2015 academic year (English
Language Teaching)

e One research assistant who joined the project as a supervisor.

As for the valid data of the research, 109 student teachers from the departments of
English Language Teaching, Counseling and Psychological Guidance and Early Childhood
Education participated in this study. Student teachers were asked to share their experiences
in reflection papers and keep their photos and videos they took during their school visit as a
means of documentation.
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Context

The analysis unit is three multigrade classrooms in Istanbul province. These classrooms
were in the primary schools in which three villages schools are approximately 4 km. apart
from each other. We selected three schools for this study (which we call School A, School B
and School C). All schools are located in one of the most rural areas of the Istanbul province,
in an area with many migrants from various parts of Turkey. The area is disadvantaged in
terms of distance, transportation infrastructural facilities and socio economic status. What is
interesting about these villages is that only a few kilometers away is a fast-developing
neighborhood with luxury homes, restaurants and private schools. We planned to conduct
the social responsibility project at this specific neighborhood to enable our students to
compare the lives in these two extremes and to become aware of the contrasting realities of
life. What also makes these schools distinct from other schools is that they have multigrade
classes, where students from different grades are placed in the same classroom. This is
something most of our student teachers were not familiar with, so it turned out to be a good
idea to choose such a setting with a view to raising their awareness of how things work
beyond the theories taught to them at university.

Procedure

This study is based on the following case study steps: (1) developing research questions, (2)
developing research sub-problem, (3) determining analysis unit, (4) determining the case, (5)
selecting the participants, (6) collecting data and making connection with the sub-problem,
(7) data analysis and interpretation and (8) reporting the case study (Yildirim and Simsek,
2016). The project was practice-oriented, whereby student teachers were expected to offer
trainings for the pupils studying in these disadvantaged neighborhoods as well as having
conversations with the students, teachers and administrators within the school they visited.
Though it was only a one-day visit, it was full of activities including interactions before and
afterwards. Phases of the project are indicated below.

Phases of the social responsibility project.

Phase 1: The dean of the Faculty of Education sent a letter to the Educational Directorate
of Istanbul Province asking for permission to conduct the visit and the project. Researchers
assured the Ministry that all the rights of the student teachers and the pupils involved in the
project would be carefully protected.

Phase 2: The project was conducted in May 2015 and lasted for 4 weeks, including
trainings for student teachers before school visits and group discussions after visits. During
this period the dean and the faculty members visited schools and held interviews with the
principals and teachers about the nature of the visits to these three schools. In the first week,
students were informed about the school visits and were asked to plan some activities for
the pupils in these schools.
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Phase 3: Site experience: Student teachers visited the schools and offered educational
activities for the pupils. Students were assigned to some activity groups (such as outdoor
activities, paperwork activities, play dough activities, mental play activities, art craft, library,
etc.). In the second week, students were taken to 3 distinct village schools. They were ready
to perform the activities with the pupils in the village schools. The faculty students and the
village school students spent nearly 3 hours together and managed to carry out all the
activities that had been planned. They also had non-structural conversations with the
multigrade class teachers and the administrator of the village school

Phase 4: Simultaneously with the site experience, student teachers were supervised and
coordinated by the researchers. Student teachers were asked to reveal their reflections in a
written format. Student teachers' perceptions were also collected via focus group discussions
and student teachers also had meetings with the researchers after the visit. Reflection reports
were used as the primary source of data while focus group interviews transcriptions were
only used when there is a need to find explanation. Therefore it should be noted that
researchers did not use focus group interviews as a source of data for the analysis.

Data Collection

The data collection lasted two weeks after the school visit. Afterwards the students were
asked to report their reflections on their experience. The qualitative data were drawn from
the reflections reported by 109 student teachers. Reflection reports were unstructured essays
on which students wrote their opinions in a freestyle format that included feelings and
comments on the events or situations.

Data Analysis

We used Marshall and Rossman (1999) as a reference in the analysis of the data. These
steps included: a) organizing data; b) identifying themes, patterns, and categories; c) testing
the emergent hypothesis against the data; d) searching for alternative explanations of the
data; and e) writing the report. We then selected excerpts from the transcripts and placed
them into broad categories in search of thematic connections within and among the
transcripts (Seidman, 1998).

The formation and interpretation of categories were done by the researchers using the
procedures of thematic analysis. The data were analyzed during content analysis as a
qualitative research method. The analysis was conducted by two researchers in order to
make it reliable. In the first phase of the analysis, the unrelated themes were discarded. The
next step was the formation and interpretation of the categories. There were two main
themes describing the student teachers’ reflections with regards to the previously stated
research questions.
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Results and Discussion

As seen in Table 1, student teachers’ perceptions of the constraints and barriers
encountered by the village school teachers revealed three sub themes; teaching
qualifications, difficulties and complications in general, and physical/material quality of the
classrooms and the school. Student teachers’ perceptions on attitudes towards being a
teacher resulted in two sub themes, which are realistic views and idealistic views.

Table 1.
Student Teachers’ Perceptions of Multigrade Classroom

Theme 1. Student Teachers’ Perceptions of Constraints/Barriers Encountered by Teachers
Teaching qualifications

Difficulties and complications in general

Physical/material quality

Theme 2. Student Teachers’ Attitudes Towards Being a Teacher

Realistic Views

Idealistic Views

Student
Teachers’
Perceptions of
Multigrade
Classroom

Student Teachers’
Attitudes Towards
Being a Teacher

Student Teachers’
Perceptions of
Constraint/Barriers
Encountered by
Teachers

Idealistic
Views

Teaching
qualification

Physical/

material
qualification Realistic
Views
Difficulties
and
complications Multi-roles of
in general teachers

Figure 1. Student teachers’ perceptions of village schools
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A similar categorization can be seen in Figure 1. However, what is quite striking here is
that both themes share a common feature in that students attribute more than one role to the
teachers in such disadvantaged schools. The remaining part of the paper will focus on the
reflections of student teachers, elaborating on the aforementioned themes.

Theme 1. Student Teachers’ Perceptions of Constraints/Barriers Encountered by Teachers
in Multigrade Classrooms

Student teachers’ reflections centered upon their teaching qualifications and
physical/material opportunities the teachers have in these classrooms. Only 34 participants
mentioned teachers’ difficulties/complications about curriculum necessities and
methodological aspects in multigrade classes. A lack of teachers and educational materials
serve as the main roadblocks that affect students’ learning opportunities. The following
words reflect the concerns revealed by most of the student teachers:

“

...as far as I have observed, not only teachers but also students have been
influenced by inefficient educational conditions...” (Ayse, Sophomore Student in
Early Childhood Education)

“

. some of the first graders cannot read and write even though they are in the
spring semester ...” (Ali, Sophomore Student in Counseling and Psychological
Guidance)

“... this has been a real shock for most of my friends. We will no longer complain
about the lack of opportunities in our schools...”(Selin, Sophomore Student in
English Language and Teaching)

Almost all of the students who visited the three schools were shocked by the difficult
conditions they witnessed in the village schools. They also found it interesting that the
school principals are given multiple responsibilities such as being a teacher, being a
principal, taking care of the cleaning of the infrastructure, and being a father figure for the
students. They admired the way how those three male teachers shouldered these
responsibilities, some of which were never defined in their job descriptions. Almost one
quarter of the (29) student teachers thought that teachers encountered loneliness, which led
them to be fully devoted to their jobs. However, it turned out during the conversations that
all of the three principals had the opportunity to move to a school in the city center as early
as possible, since they had completed their compulsory period as a teacher in a village
school. Yet, they do not want to be separated from their students and their families because
they believe that the longer they live there and spend time with the children, the more
impact they have on the lives of those children and their parents.

As for the teaching quality and meeting the needs of individual students in the class,
student teachers were concerned about the ways in which these expectations could be met.
Fourteen student teachers underlined their impressions and concerns about the difficulties
and complications experienced by teachers.
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“... Mr. Ahmet was the administrator and the teacher of first and second graders at
the same time. He said that a counselor came and left soon. However, he himself
insisted on staying there patiently ...”

The following excerpt was echoed in the voices of the student teachers:

“... It is difficult for the teachers to deal with their students equally where children of
different ages have different academic and psychological needs. For example first
graders who have separation anxiety demand more affection and are jealous of older
students ...” (Tuggce, Sophomore Student in Counseling and Psychological Guidance)

This concern was expressed especially by the student teachers from the department of
Counseling and Psychological Guidance. This is consistent with the experiences shared by
the three principals at the village schools. In addition to the lack of classroom teachers, lack
of school counselors has been one the main barriers school principals face during their
interaction with the students.

This site visitation made a huge impression on almost all of the student teachers. They
said that they understood the value of having a dual degree in faculties of education.
Therefore, having an interdisciplinary perspective of human development and learning has
become a primary goal in some of the students’ minds. In spite of having all these
constraints, learning opportunities could be experienced in some cases. Almost a quarter of
the student teachers observed that pupils could implicitly learn another subject while
learning one subject.

Twenty-one student teachers reported positive views on physical/material facilities of
the schools whereas 15 student teachers had negative views. They were surprised to see
smart boards and projectors in the classrooms. This was a paradox for most them: having
only one teacher taking many responsibilities in limited living conditions within the school
but having relatively high-instructional technological facilities. They interpreted this as
being stuck in dilemmas. It may be the fact that having limited opportunities had forced
both teachers and students to be creative.

Theme 2. Student Teachers’ Attitudes towards Being a Teacher

Student teachers focused on two main areas with regard to their attitudes towards being
a teacher. These were put under the sub themes of “realistic views” and “idealistic views.”
The realistic views based on implications come from student teachers’ observations on the
current state of the teachers and centered upon the sociological perspective of educational
opportunities. Forty-nine student teachers reported their views on sociological implications
underlying the importance of creating equal educational opportunities for all students. All of
them perceived the practice of “multigrade classes” as a phenomenon that results from the
inequalities in education. Most of the student teachers asserted that they visited village
schools with the assumption that there might be a communication barrier with the pupil.
However, a quarter of them reported that they found their interaction with the pupil
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effective. During their visit, all of the student teachers had positive impressions as to both
the teachers and the students. It could be inferred from their reflections that they have
gained awareness of their prejudices about the pupils in villages based on the idea that
students in the village cannot communicate as much as students in the cities. Having been
involved in activities during their visit, they stated in their reflections that they felt like
children once again by being in a rural area with kids. Zeynep and Murat expressed their
excitement and happiness:

“..we played plenty of games and activities like volleyball, basketball, playdough,

dodgeball, gambling, chess.... We and the children were so happy and we were like

children as well as teachers ...”(Zeynep, Sophomore Student in English Language

and Teaching)

“...it was interesting that children joined and played with us easily without feeling
like strangers,”(Betiil, Sophomore Student in Counseling and Psychological
Guidance)

“....one of the students said that she usually gets on a bread lorry to come to school.
It seems as though they want to study further despite the hard conditions they are in
... (... I see people struggling to get an education in newspapers and on TV). Ironically
if you go only a few miles away from this village you will see lives of children with
luxury and prosperity ... This is the reality of life ...”

Student teachers indicated that this unique experience enabled them to see the reality of
life and to be more aware of the role of teachers. Most of them indicated that they would
have preferred to work at a school in advantaged settings had they not seen such a diverse
picture. However, being in interaction with the kids in these disadvantaged settings, they
came to realize the value of teachers as leaders who make changes in the lives of families
and children in disadvantaged places. This idea was confirmed by the experiences of two of
the school principals, who have to commute at least four hours a day between school and
home. School principals were observed to have the preference to stay in the city center rather
than staying in the small apartments allocated for them on the school campus. Them seem to
stay connected with the city to feel its atmosphere although they have to spend a huge
amount of time commuting, changing at least 3 buses between their home and school.
Student teachers were amazed by the way how school principals and teachers maintain their
daisy routines. They seem to be happy with their current lives although there were times
they had to hitchhike for a ride. Most of the student teachers believe that school principals
and teachers do not seem to be intimidated by the roadblocks they have encountered;
instead, they seem to find it adventurous as well as beneficial for creating a network with the
people. Students teachers’ reflections showed that they seemed to be happy with their
current roles as they were respected and appreciated by the residents of the villages as well
as the workers who work in the transportation and construction business in that area. What
was common in all the reflections was the hidden beauty behind the challenges and
constraints.

From another perspective, student teachers’ views were reflected through an idealistic
lens. They were derived from student teachers’ desires and motivations. The idealistic views
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revealed two sub-themes, which are professional attitude and the passion for teaching. Twenty-
seven participants reported their positive views on being a teacher, which will be their
future career. Forty-four participants reported their perceptions on their own inner process
in a way of reflecting their motivations for working in village schools or disadvantaged
schools. Their reflections showed the passion for teaching which could be cultivated from
these experiences:

“ ... This visit made me realize how necessary it is to educate these children in village

schools. There’s no way to earn a living except for being educated, and the teacher

has been a witness of this reality... ”

“....I was surprised by the drawings of a second grade student because these were

creative and wonderful. I asked her what job she would like to have in the future, she

said she wanted to be a fashion designer. I advised her to stick to this dream because

her designs were so impressive...” “...everything was lovely, I had a great time and I

felt very good and still smiling when I got home...”

“...Inoticed that the students were like brothers and sisters and showed solidarity to

each other which will help them in the future...”

“... T have seen once more that life is not equal. My experience of multigrade classes

affected my attitude positively, which will surely emerge in the future in my acts

towards my students. I agreed with the teacher when he mentioned that every single

person in the teaching profession should have such an experience...”

“...I felt that a teacher is venerable / holy in the eyes of students...the intrinsic value

of being a teacher is worth all the complexity. I'd like to be a teacher in a village

school when I graduate... I think there’s not a more beautiful scene than a little

student coming to you, running and hugging you, sharing something

special.....although it seems that the physical condition of the school is not very

good, the teacher is the person who opens the world’s door to these students... this

visit enlightened me and showed me that school concept is much more than a

construction or a building....”

Student teachers’ positives insights showed that their field trips enabled them to realize
that they would be happy if they worked as a teacher at a disadvantaged school. They had
the courage that could make their students happy as long as they take their jobs seriously
with love and passion. They have the epiphany phase where there has been a broad positive
picture hidden under the pessimist one. Looking at these schools and kids from positive
lenses will provide them opportunities for professional growth in addition to touching the
lives of the disadvantaged. Student teachers also understood that teachers in the village
schools are supposed to perform much more than the teachers in normal schools would do.
They show a parental kind of affection, which means their role is not limited to that of a
teacher’s.

Ayse’s words were echoed in almost all of the student teachers’ reflections:

“...Mr. Ahmet, said that he sometimes changed children’s clothes, cleaned their
noses up, taught them how to brush their teeth all while employing interactive
teaching techniques....... What I have concluded at the end of this visit is that actually
there’s nothing impossible at all, it is all about making a difference ...”
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“The teachers are not just teachers but they are also administrators, parents and the
counselors for the students. It's not easy to fulfill these roles concurrently.”

Discussion and Recommendations

This project revealed two main themes. Firstly, student teachers' perceptions of the
constraints experienced in the visited educational settings were reflected upon. Their
concerns appeared to be juxtaposed with their philosophy of what it is like to be a teacher,
and their experiences shaped their understandings of teaching. The finding of the study, in
terms of the ways the student teachers conceive of constraints and barriers they encounter,
parallels other research results which have revealed that teaching in multigrade classes is
difficult but not impossible (Sag, 2009) and that multigrade teachers have professional needs,
just as their students have social and emotional needs (Sag and Sezer, 2012).

The second theme is about student teachers' thoughts from the perspective of realistic
and idealistic views about the teaching profession. The results of the study revealed
that experiential learning for student teachers made the reality of multigrade classes more
clear. Students became aware of the lack of physical facilities in multigrade classrooms and
the work overload of the teachers due to lack of personnel. This study indicates that
experiencing multigrade teaching as an exceptional educational case could evoke idealistic
thoughts in student teachers’ minds and give them an opportunity to be role models for the
students in their future career.

Another finding in the study relates to attitudes towards being a teacher. They are
consistent with the results found in Chen’s research on the benefits of service learning
projects in pre-service teacher education (Chen, 2003). Scholarship in service learning
projects showed that a field research-based course could support the development of student
teachers’ professional identity through the use of reflective practice (Chen, 2003; Gilardi and
Lozza, 2009; Agaoglu, Turhan and Ceylan, 2010; Hacifazlioglu, Ozdemir and Uzunboylu,
2010). In this context, our study suggests that practice-based field approach or visitation to
these areas could promote student teachers’ points of view in cases of multigrade classes
(Gilardi and Lozza, 2009). In this specific case, for example, student teachers not only
noticed the multiple roles expected from a teacher in disadvantaged schools, but they also
had the chance to reflect on their thoughts related to the teaching profession.

Similar to what we have found above, Cheng (2009) believes that students’ learning
should be facilitated in such a way that local and global resources, support, and networks
can be harnessed to maximize the opportunities for their developments during the learning
process. Thus, through localization and globalization, there are multiple sources of learning.
Students can learn inside and outside their schools, and students should not be limited to a
small number of teachers in their schools.

This field trip could be analyzed from multiple lenses. In addition to student teachers'
self-reflections with regards to their own professional development as student teachers, a
learning community appeared to be established between our student teachers and the
faculty. In line with this dimension, Clark (2003) illustrates good teaching with a
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representation of a triangulation based on three relationships. One vertex is labeled with the
pronoun I (standing for the teacher educator), a second with the pronoun Thou (standing for
the student teacher), and the third labeled It (standing for the curriculum). He challenged
teacher educators to question their “I - Thou relationships” in faculties of education. In such
a short field visit, as teacher educators, we had the opportunity to question our own I - Thou
relationships. Therefore, this experience created a platform both for our students and for
ourselves as teacher educators to examine our relationships and connection with our student
teachers. Deans and department chairs are expected to tailor their plans to create such
interactive learning platforms for teacher educators and student teachers. They should serve
as instructional leaders to create professional learning communities within their faculties.

Clark (2001), Bakioglu, Ozcan and Hacifazlioglu (2010), Bakioglu and Hacifazlioglu
(2011), Hacifazlioglu (2010) and Oztabak, Ozisik and Hacifazlioglu (2014) also underline the
importance of “Mentorship and Communities of Experience Sharing Model” for student
teachers. Vygotsky (1978) and Wenger (2008) proposed professional learning groups
whereby teachers and student teachers could learn through social interaction. This has also
been of great importance in terms of successful realization of the project since we paid great
importance to cultivate the social interaction among student teachers, teachers, principals
and faculty members.

It has been recognized that the research design in this study does have some limitations.
Firstly, the time limit might have been extended so that the student teachers could visit the
multigrade classes at least once a week during a period of one academic term in order to
carry out further research. The second issue is related to the wide range of observational
data. The observations of the student teachers included too much diversity rather than an
emphasis on some specific aspects of the multigrade classes. One solution could have been
to divide them into small groups with the aim of observing specific areas, which would have
made the data more reliable. Finally, although the participants were asked to write
immediate feedback on their thoughts and experiences, a follow-up report after a certain
period of time might have revealed possible changes in their opinions. Further research
could be conducted taking these limitations into consideration.

The notion of “Communities of Practice” is expected to bring unique insights for
researchers in ways of developing social responsibility projects for student teachers.
Hacifazlioglu, Ozdemir and Uzunboylu (2010) have asserted that the notion of social
responsibility should be infused in the university setting and it should be practiced in a way
that includes all faculty members, and that the administration should accept and internalize
this as a part of its responsibility (p. 458).Through these partnerships academic projects
could enlighten the practice and give inspiration for all the stakeholders of education.

This study is based on sociocultural theories with the assumption that learning and
development occur through social interaction in cultural practices through the use of
language, artifacts and tools (Vygotsky, 1978). In this context, this site visitation provided
student teachers with a platform of professional learning surrounded by socio-emotional
and academic support systems among student teachers, schools and faculty. Student
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teachers were expected to acquire new understandings of multigrade classrooms and the
practice while being actively involved with social practice with teachers and students
(Wenger, 1998; Wenger et al., 2002).
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Yazarlara Yonerge

Yasadik¢a Egitim Dergisi'ne gonderilen aday makalelerin American Psychological
Association (APA) (Amerikan Psikoloji Birligi) yayin kilavuzu 6. basiminda (2010) belirlenen
ilke ve kurallara uygun olmasi gerekmektedir. Bu yonerge, yazarlara kolaylik saglamak
agisindan APA yayin kilavuzunun bir Ozetidir. Liitfen eksik hususlar i¢cin APA yayin
kilavuzuna basvurunuz.

Kapsam

Hakemli bir dergi olarak yilda iki kez yayimlanan Yasadik¢a Egitim Dergisi egitim
alaninda ulusal ve uluslararas: sorunlari, egitim politikalarini ve uygulamalarini ele alan,
inceleyen, degerlendiren nitel ve nicel arastirmalara ve tartisma yazilarina sayilarinda yer
vermektedir. Dergi kuram ve uygulama arasinda bag kurarak egitim biliminin bilgi temeline
katkida bulunmay1 amaglamaktadir. Bu amagla egitimin ¢ok cesitli alanlarinda nitel ya da
nicel yontemler kullanilarak gerceklestirilmis arastirmalar1 yaymlamaktadir. Derginin temel
amact; okul oncesi, ilkdgretim, ortadgretim, yiiksekogretimde ve yetiskin egitiminde
stireclerin ve ¢iktilarin iyilestirilmesine katkida bulunarak kaliteyi artirmak seklinde ifade
edilebilir.

Dil

Yasadikca Egitim Dergisi gonderilecek aday makalelerin tam metinleri Tiirkce ya da
Ingilizce dillerinden biriyle yazilmis olmalidir. Aday makaleler hem Tiirkge “6z” hem de
1ngilizce “abstract” icermelidir. “Oz”den sonra Tiirkce anahtar sdzciiklere, “Abstract”tan
sonra ise Ingilizce “Keywords”e yer verilmelidir.

Bi¢im

Aday makale MS Word programinda, kenarlarindan 2.54 bosluk birakilan A4 boyutu
kagida 12 punto Times New Roman yazi tipi kullanilarak ¢ift aralikli yazilmalidir. Her sayfa
sag tist koseden numaralandirilmalidir. Metin igerisinde kullamilan istatistiksel semboller
egik yaziyla (italik) olarak verilmelidir. (Ornegin: p, 1, F, R2).

Metin igerisinde bagliklandirma sistemi asagida belirtildigi sekilde gerceklestirilir:

Apa Makale Yazim ilkeleri Dogrultusunda Baslik Diizeyleri

Baslik Diizeyi Ornek bicim

1 Ortalanmus, Kalin, ilk Harfler Biiyiik Baslik
Sola Yasli, Kalin, i1k Harfler Biiyiik Baslik
Sola yasly, ilk satir girintili, kalin, ilk harfler kiiciik, nokta ile

3 biten basglik

4 Sola yasl, ilk satir girintili, kalin, italik, ilk harfler kiiciik, nokta
ile biten baslik.

5 Sola yash, ilk satir girintili, italik, ilk harfler kiiciik, nokta ile biten baslik.

Bagliklarda kullanilan ve, ile gibi baglaglar istisna olarak ilk harfleri kiigiik yazilir.
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Rakamlarin Kullanimi

Makale igindeki sayilar 10'dan kiigiik ise harfle (bes, alti....) yazilmalidir. Ancak istisnai
durumlarda numara verilebilir (Ornegin: APA yazim kilavuzunun 3.12 numaral
kisminda....). Climlenin basinda olmamak sartiyla, 10'dan biiyiik sayilar rakamla yazilir
(Orn. Evren biiyiikliigii dikkate alinarak aragtirmanin drneklemine 346 sinuf 6gretmeni dahil
edilmistir.). Metin icerisinde kullanilan l¢me birimleri icin her zaman rakam kullanilir (Orn.
10 mg'lik dozlar...). Istatistiksel veya matematiksel islevler, kesirler, ondaliklar, ytizdeler vb.
sayilar her zaman rakamla yazilir (Orn. okul miidiirlerinin %35', 3 katindan fazla....).
Parasal degerler, 6l¢ek puanlamasinda kullanilan birimler, evren ve drneklemle ilgili sayilar,
tarih, yas ile ilgili ifadeler rakamla yazilir. Kitap boliimleri, tablolar, sekiller, grafikler ve
dortten fazla madde igeren listelere yapilan atiflarda her zaman rakam kullanilir. Kiisuratl
sayilarda tam say1 ile kiisurat1 arasina nokta konulur. Korelasyon katsayis: gibi 1’den biiyiik
bir deger alamiyorsa ve 1’den kiigiik bir deger bagina “0” konmadan yazilir (Orn., .05). F
testi, t testi gibi testlerde oldugu gibi, rapor edilen katsayr 1’den biiyiik bir deger
alabiliyorsa, 1’den kiiciik oldugu durumlarda bagina “0” konur, kiisurat nokta ile ayrilir
(Orn., F(1,136)= 0.76). Kiisuratl sayilarda, 6zel bir durum olmadikga kiisurath kisim iki
rakama yuvarlanir. Yalnizca istatistiksel anlamlilik; p degerleri rapor edilirken
yuvarlanmadan ve noktadan sonra ikiden fazla rakamla oldugu gibi rapor edilir (Orn.,
p=-035). Anlagsilirhgr artirmak amaciyla p degerleri “p<.10, p<.05 p<.01” seklinde de
kullanilabilir. Ancak p degerleri rapor edilirken, deger .001’den kiigiik ise “p<.001” seklinde
rapor edilir. Bir climleye, basliga ya da alt basliklara say1 ile basliyorsa, harflerle yazilir. Eger
miimkiinse rakamlarla ciimleye baslamamak tercih edilir. (Orn. “Bin dokuzytiz doksaniki
yilinda yapilan arastirmada Miller...” yerine “Rogers 1982 yilinda yaptig1 arastirmada...”
ifadesi kullanilarak ciimleye rakamlarla baglamaktan kaginilabilir).

Baghik

Aday Makalenin baslig1 12 kelimeyi ve iki satir1 asmamalidir. “Yazarin notu” (dipnot)
sayfa sonunda yer alir ve yazarin c¢alistig1 {iniversite, boliim, anabilim dali, sehir, iilke vb.
bilgileri igerir. Ayrica (varsa) arastirmaya destek saglayan kurumlara tesekkiir kismi yer alir,
ilgili okuyucular i¢in yazarlarin iletisim bilgisi verilir (yazisma adresi, telefon numarasi ve e-
posta adresi). Arastirmayla ilgili 6zel aciklamalar (verilerin baska bir arastirmada kullanilip
kullanilmadigi, bir tez 6zeti olup olmadigl, daha 6nce bir kongre, sempozyum gibi yerlerde
sunulup sunulmadig1 vb.) var ise en son olarak bu durum belirtilir.

Oz ve Abstract

Aday makalenin 6z kism1 150-200 kelime arasinda olmalidir. Ana metin Tiirkce ise 6nce
Tiirkge baslik, 6z ve anahtar sozciikler verilmeli. Sonrasinda ingilizce baslik, “abstract” ve
keywords” yer almali. Takibinde “Giris seklinde bashk atilmadan ana metin yazilmaya
baglanmalidir. Ana metin 1ngilizce ise siralama ingilizce baslik, abstract, keywords, Tiirkce
baglik, 6z ve anahtar sézctikler seklinde olmalidir.

Oz ve abstract yaziminda; arastirma makaleleri i¢in arastirma probleminizi miimkiinse
bir ctimle ile belirtiniz. Devaminda arastirma yonteminizi, veri kaynaklarinizi, veri toplama
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aracinizi ve islemlerinizi, bulgularimizi, sonuglarinizi, uygulama oOnerilerinizi sununuz.
Tartisma ya da derleme calismalar i¢in bir climle ile konunuzu belirtiniz. Makalenizin
amacini, tartisma konusu ile ilgili kanit ve kaynaklari sununuz. Ana tartisma noktalarini ve
ulastiginiz sonucu ifade ediniz. Ciimleleriniz en {ist diizeyde 6z ve bilgilendirici olmalidur.
Tiim aragtirmacilarin yayimlanmis makalenizin 6ncelikle “6z” kismini okuyacaklarini daima
g6z ontinde bulundurunuz ve gerekli 6zeni gosteriniz.

Giris
Ana metninizi “Giris” seklinde bashik atmadan yazmaya baslayabilirsiniz. Bu ana
boliimde ele aldigimiz problemi tanitmaniz beklenmektedir. Arastirma gerekgenizi,

arastirmanizin Onemini, arastirmanizin yayimlanmis diger arastirmalarla iliskisini,
arastirmanizin kuramsal temellerini uygun paragraflar olusturarak sunmalisiniz.

ﬂgili calismalara atifta bulunmaniz, kendi arastirmanizla iligkilendirmeniz Onem
tasimaktadir. Bunu yaparken gereksiz bilgi yiiklemelerinden kaginilmas: gerektigi gézden
kagirilmamalidir. Giris kismu mantiksal bir biitiinliige sahip olmalidir.

Problem durumunu agikladiktan ve kuramsal cerceveyi sunduktan sonra problemin
¢ozimii i¢in kendi yaklagiminizi sunmamz gerekmektedir. Arastirmanizin anlasilirhigin
saglamak icin problemde yer alan degiskenlerin etkili sekilde acgiklandigindan emin
olmalisiniz. Bu boliimiin kapanisi arastirmanizin amacinin agikca ifade edilmesi, arastirma
sorusu ve alt problemlerin siralanmasi ile yapilabilir. Bu kisimda alt basliklar
kullanmamalisiniz. Uygun paragraflar ve paragraflar arasindaki gecis ctimleleri giris
kisminin mantiksal tutarligini saglayacaktir. Her paragrafin en az ii¢ ciimleden olugmasi
gerektigi de unutulmamalidir.

Makalenizin bu boéliimiinde ve diger boliimlerinde diger calismalara yapacagimiz atiflar
ya da bu c¢alismalardan yapacaginiz alintilar icin belli kurallara uymamz gerekmektedir.
Diger calismalardan yaptigimiz alinti 40 sozciikten az ise alintinin baslangi¢ ve bitisinde
tirnak isareti kullanmaniz yeterlidir.

Ornek:

Tabachnick ve Fidell’e gore (2007), “ac¢imlayici faktdr analizinin amaci, gozlenen
(observed) degiskenler (test maddeleri) arasindaki iligkileri betimlemek, ¢ok sayida gozlenen
degiskenlerin sayisini indirgeyerek daha az sayida anlamh yapilar (faktorler) olusturmak ve
gozlenen degiskenleri kullanarak altta yatan siirece iliskin operasyonel bir tanim (regresyon
esitligi) olusturmaktir” (s. 608).

Yapacaginiz alint1 40 sozciikten fazla ise alintiy1 bir paragraf olarak soldan ve sagdan
1.25 cm igeriye alarak blok olarak yazimiz. Yapacaginiz bu dogrudan alintilarda hicbir
sOzciigli ya da yazim seklini degistirmeyiniz. Yazim hatalar1 yapilmis olsa bile orijinal
dokiimani aynen yansitiniz. Sozciik sayist 40’tan fazla olan bir alint1 asagida gosterilmistir.
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Ornek:

Akytiz (2001) Tiirk egitim tarihinin belirli donemlerinde 6gretmen yetistiren kurumlara

daha nitelikli olan 6grencilerin ¢ekilmesinin 6nemsendigini su 6rnekle desteklemektedir:
Ornegin 1848’de Dariilmuallimin erkek 6gretmen okulunun kurulusunda nitelikli
Ogretmen adaylarinin sec¢imine Snem verilmistir. Bu amagla 6grenci sayisinin az
olmasina, okula sinavla 6grenci alinmasina, adaylarin kisiliklerine ve davranislarina
dikkat edilmistir. Bunun yaninda 6gretmen adaylarina dolgun burs verilmesi,
Ogretim ve smavlarin ciddi yapilmasi, goreve atamada mezuniyet derecesinin
dikkate alinmas: ve bosalan kadroya gitmeyen mezunlarin diplomasinin iptal
edilmesi gibi ciddi kurallar getirilmistir (s. 142).

Bir kaynaktan yaptiginiz alinti miktar1 toplamda 500 sozciikten fazla ise kaynagin
sahibinden bu alintilara calismanizda yer vermek igin izin istemeniz gerekmektedir.
Calismanizda dogrudan alintilar disinda diger calismalara atiflar da yer alabilir. Bu atiflar
bazen dogrudan alint1 niteliginde olmayabilir. Bu durumda sayfa numarasi kullanilmaz.

Ornek:

Ilgili alanyazin incelendiginde fene yonelik tutumlarin 8lgiimii, genel bazda olabildigi
gibi, fizik, kimya ve biyoloji tutumlar1 seklinde de olabilmektedir (Bitner, 1994; Ekici, 2002;
Kara ve Ozden, 2005; Russell ve Hollander, 1975; Yildirim ve Cirkinoglu, 2005).

Yontem

Yontem ana baghg altinda arastirmanin nasil gercgeklestirildigi detayli bir sekilde
actklanmali. Bu agiklamalar okuyucuya yOnteminizin aragtirma amacina uygunlugunu,
sonuglarinizin gegerligi ve gilivenirligini degerlendirme firsati sunmalidir. Bu sistematik
yaklasim diger arastirmacilara diledikleri zaman sizin ¢alismanizi tekrar etme olanag1 sunar.

Yontem boliimiinde katilimcilar, veri toplama araglari, arastirma deseni ve arastirma
stireci aciklanmalidir. Nitel ¢alismalar igin ayrica veri toplanilan ortamlar, goriisiilen kisiler
ve goriismelerin akis1 ve uzunluklar: hakkinda yeterli bilgi sunulmalidir. Yontem kisminda
nitel arastirmalar i¢in katihimcilarin ne sekilde secildigi belirtilmeli; nicel aragtirmalar igin
evren-Orneklem iliskisi agiklanmali, Orneklemin evreni temsil ettiginin kanitlan
sunulmalidir. Evren, 6rneklem, calisma grubu, katilimcilar, veri kaynaklari; veri toplama
araclari, bunlarin secimi, gelistirilmesi, gecerlik ve giivenirlik calismalari, verilerin analizi
gibi detaylar1 sunmak i¢in alt bashklar kullanilarak alt béliimler olusturulabilir.

Bulgular ve Sonuglar

Bu boliimde; toplanan veriler, kullanilan istatistikler ve veri analiz siireclerinin detaylar:
da verilerek Ozetlenmelidir. Verilerin 6zetlenerek sunulmasinda tablo ya da sekil gibi
araclardan uygun olanlar se¢ilmelidir. Tablo numarasinin koyu ve dik y, tablo adinin ise alt
satirda, ilk harfler biiyiik ve egik yazildigina; tabloda sadece yatay ¢izgilerin kullanildigina,
dik cizgilere yer verilmedigine dikkat ediniz.
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Tablo 4
Katilimcilarin Mezun Olduklar: Lise Tiirlerine Gore Ogretmenlige Atanma Durumlar

Atanma Mezun Oldugu Lise Tiirii

= Toplam
Durumu GL AL SL AOL KMLCGE
f % f Y% f % f % f Y% f %
Atand1 143 441 102 53.7 143 46.6 97 49.7 14 20.9 499 46.1
Atanamadi 181 55.9 88 463 164 53.4 98 50.3 53 79.1 584 53.9
Toplam 324 100 190 100 307 100 195 100 67 100 1083 100

x?=23.10 sd=4 p<.01

Biyoloji Dersine.
Yénelik Tutum

Sekil 2. Biyoloji Dersi Tutum Olgegi'nin yap1 gegerligi igin yapilan dogrulayici faktdr analizi

Makalenizde bulunan sekilleri de S$Sekil 2’deki ornege uygun hazirlaymiz.  Sekil
numarasi ve adinin altta yazildigina, sekil numarasinin egik yazilip noktayla bittigine, Sekil
adinin sadece ilk harf biiyiik olmak {izere dik yazildigma dikkat ediniz.

Tartisma ve Oneriler

Bulgularimizi ve sonuglarimizi sunduktan sonra “Tartisma ve Oneriler” boliimiine
baslayabilirsiniz. Bu boliimde elde ettiginiz sonuglar1 hipotezlerinizle ya da arastirma
sorularimizla iliskilendirerek tartismaniz, daha oOnce yapilmis olan c¢alismalarla
iliskilendirmeniz ve ilgili alanyazinla bag kurmaniz beklenmektedir. Sonug¢ ve tartismalar
temelinde olusturdugunuz kurama ve uygulamaya yonelik onerileriniz bu kisimda etkili bir
sekilde sunulmalidir.
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Kaynaklar

Metin i¢inde alint1 yaptiginiz ya da atifta bulundugunuz tiim kaynaklarin “Kaynaklar”
boliimiinde, bu boliimde alfabetik olarak siralanan tiim kaynaklarin metin iginde
kullamildigindan emin olunuz. Kaynak gosterme bicimi olarak APA kurallarini dikkate
aliiz. Makalenizin “Kaynaklar” boliimiinii asagidaki 6érnekleri dikkate alarak hazirlayiniz.
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