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Editorden

Dergimizin ikinci sayisi ile sizlerin karsisinda olmaktan mutluluk duymaktayiz. Dergimiz, hem
elektronik ortamda, hem de basili olarak yilda iki kez ¢ikarilmakta ve daha ilk sayidan itibaren ASOS
(Akademia Sosyal Bilimler Endeksi) tarafindan taranmaktadir. Bu sayida, 5-8 Ekim 2011 tarihleri
arasinda birincisini gerceklestirdigimiz “1. Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Kongre”sinde
sunulan ve dergimize gonderilen bildirilerden hakem goriisleri tamamlanan yedi makaleye yer verdik.
Kongrede sunulan ve dergiye gonderilen diger makalelerin tiimii hakem degerlendirme siirecinde
bulunmaktadir. Bu sayida yer alan William Pinar’in “Allegories of the Present: Curriculum Development
in a Culture of Narcissism and Presentism” baglikli makalesi kongrede yaptig1 acilis konusmasinin tam
metnini olusturmaktadir. Kongreye Portekiz’den katilan arastirmacilarin “Curriculum Differentiation in
the Education of Youth and Adults in Portugal and Brazil” baglikli makalesi de kongrede sunulan sozli
bildiriler arasinda yer almaktadir. Yrd.Do¢.Dr. Orhan Kumral ve Prof.Dr. Seda Saracaloglu “Egitim
Programlarinin Degerlendirilmesi ve Egitsel Elestiri Modeli”, Do¢.Dr. Cetin Semerci ve Senel Elald1 “Tip
Fakiiltesi Ogrencilerinin Ustbiligsel Inanglari (Cumhuriyet Universitesi Ornegi)”, Aydin Erekmen ve
Dog.Dr. Mehmet Yildizlar “flkogretim Okullarinda Gorevli Sinif Ogretmenlerinin Matematik Ogretimi
Standartlarma Uyma Dereceleri”, Dr. Mediha Sar1 ve Yrd.Dog.Dr. Fatma Sadik “Ogretmen Adaylarinin
Demokrasi Algilar1 (Cukurova Universitesi Ornegi)”, Alev Ates, Gonca Ural ve Yrd.Dog.Dr. Alper
Basbay “Mevlana Toplum ve Bilim Merkezi Uygulamalarinin Ogrenenlerin Bilime Yénelik Tutumlaria
Etkisi ve Ogrenme Siirecine Katkilar1” baglikli 6zgiin aragtirmalari ile hem dergimize hem de alan
yazinina katki getirdiler.

Siz degerli EPO-DER f{iyelerimizden aldigimiz giicle yaym hayatimiza devam etmeyi ve hem
alandaki degerli hocalarimizin, hem de gen¢ meslektaslarimizin 6zgiin ¢alismalarmi okurlarla
bulusturmay1 hedefliyoruz. Stiphesiz ki bir derginin niteligi, icerigindeki arastirmalarin 6zgiinliigii ve
bilimselligi olciisiinde artacaktir. Bu baglamda dergimize makale génderen yazarlarin web sayfamizdaki
makale sablonunda yer alan kurallara uymalarini 6zellikle rica ediyoruz.

27-29 Eyliil 2012 tarihleri arasinda Abant Izzet Baysal Universitesi'nde diizenlenecek olan 2. Ulusal
Egitim Programlari ve Ogretim Kongre’sinde siz degerli okurlar1 bildiri sunmaya ve bildirilerinizi
dergimizde makale olarak degerlendirmeye davet eder, kongrede bulusmak {iizere hepinize esenlikler
dilerim.

Prof. Dr. Ozcan DEMIREL






Editor’s Message

It is a pleasure to announce the second issue of our journal. Our journal is published twice annually
both in online and printed format, and is indexed in ASOS [Akademia Sosyal Bilimler Indeksi] since its
first issue was released. In the current issue, seven peer reviewed manuscripts which were formerly
presented at the “First International Congress on Curriculum and Instruction,” 5-8 October, 2011, are
published. Currently, there are still ongoing peer reviews for manuscripts submitted for consideration.

The current issue includes a selection of papers that were orally presented at the congress and
subjected for peer review after the manuscripts were submitted for consideration to be published in the
journal as mentioned above. The first paper is the full-text of the opening plenary keynote address of
William Pinar called “Allegories of the Present: Curriculum Development in a Culture of Narcissism and
Presentism” presented at the congress. Also, the full text of the paper presented by the researchers from
Portugal, Rocha Guimardes; Luzimar Barbalho da Silva; José Augusto Pacheco is included. The title of
this paper is “Curriculum Differentiation in the Education of Youth and Adults in Portugal and Brazil”.

The current issue also includes papers that are the invaluable contributions of the following authors
to the literature and our journal. Assist.Prof. Dr. Orhan Kumral ve Prof.Dr. Seda Saracaloglu with their
paper called “Curriculum Evaluation and Educational Criticism Model,” Assoc.Dr. Cetin Semerci and
Senel Elaldr's “Metacognitive Beliefs of Medical Students (Cumhuriyet University Sample),” Aydin
Erekmen and Assoc.Dr. Mehmet Yildizlar’s “Elemantary School Teachers’ Level of Adaptation to the
Mathematics Teaching Standards,” Dr. Mediha Sar1 ve Assist.Prof.Dr. Fatma Sadik’s “Democracy
Perceptions of Teacher Candidates (Cukurova University Sample)”, and Alev Ates, Gonca Ural and
Assist.Prof. Dr. Alper Bagbay’s “Effect of Mevlana Community and Science Center Applications on
Learners’ Science Attitudes and Contributions for Learning Process.”

With the encouragement and support from our dear members of TACI (Turkish Association of
Curriculum and Instruction), our aim is to carry on our mission to publish and expose extinguished
papers of respectable instructors, researchers, and young colleagues to our audience. Doubtless, the
quality of the journal will prosper with the contributions of original and scientific works submitted. We,
therefore, kindly urge you to give utmost attention to the rules and regulations for paper submission
procedures provided on our website.

You are cordially invited both to submit manuscripts to be presented at the “2nd National Congress
on Curriculum and Instruction” that will take place 27-29 September, 2012 at Abant Izzet Baysal
University in Bolu, and for peer-review to be considered for publication in our journal. I look forward to
meeting you all at our next congress.

Yours Sincerely,

Prof. Dr. Ozcan DEMIREL
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Allegories of the Present: Curriculum Development in a Culture of
Narcissism and Presentism”

Giinii Kurtarma ve Narsisizm Kiiltiiriinde Egitim Programi Tasarima:
Simdinin Resmi

William F. PINAR™
University of British Columbia

Abstract

Pinar recasts curriculum development and design from the sphere of the procedural — that
is, principles and steps to follow regardless of the specificities of place and time — to ongoing
forms of intellectual engagement with one’s distinctive situation, however complex and
contested that situation is, however tragic one’s history, however conflicted the present might
be. Such curriculum development requires a different set of concepts and practices from those
many know take for granted, e.g. objectives to be implemented through curriculum design and
teaching for the sake of assessment. Instead of objectives to be assessed, Pinar positions as
primary the historical moment, situated as history is in national history and culture. In North
America, this means includes articulating how the present becomes embodied in individual
subjectivities, and how one might study both through academic knowledge in complicated
conversation with those in classrooms.

Key words: Allegories, analogy, curriculum development, narcissism, subjectivity

Oz

Pinar, program gelistirme ¢alismalarini yer ve zaman gozetilmeksizin ele alinan bigimsel
uygulamalardan, bireyin karmasik ve tartismaya agik ayirt edici durumu, trajik gecmisi ve
catismal1 bugiiniiniin siiregelen entelektiiel yapilarla iligkisi boyutuna tagimaktadir. Boyle bir
uygulama hedeflerin 06l¢me-degerlendirme amach hazirlandigr gibi diisiinceleri kabul
edenlerden farkli kavramlar ve yontemler talep etmektedir. Hedeflerin degerlendirilmesi yerine
Pmar milli tarih ve kiiltiirde yer alan tarihi anlari ilk siraya koymaktadir. Kuzey Amerika’da bu
yontem simdinin bireyin 6znelliginde nasil sekillendigini ve bireyin akademik bilgisiyle
karmasik diyaloglarda ge¢misi ve simdiyi birlikte nasil irdeledigini kapsar.

Anahtar sézciikler: Alegori (kinaye), analoji (benzerlik), program gelistirme, narsizm
(6zseverlik), 6znellik

* This is Prof. William Pinar's keynote address to the Opening Plenary in the First International Congress on
Curriculum and Instruction held in October 5-8, 2011, in Eskisehir.

** Prof.Dr., University of British Columbia, e-mail: william.pinar@ubc.ca



2 W. Pinar

Introduction

In the United States, we have suffered a history of curriculum development predicated primarily on
functionality. Over the past century there have been several such formulations — each is associated with a
key theoretician (Jackson, 1992) — that link the curriculum to the economy and to society. In both cases
these links are future-bound, although curriculum conservatives — focused on the ancient languages and
cultures — did survive in the U.S. through the 1920s, resurfacing briefly (mostly rhetorically) in the 1980s.
To achieve these functional objectives, curriculum development became primarily procedural and
systematized, starting with objectives, and thanks to Ralph Tyler, ending with assessment. In linking
objectives to assessment, teaching was reduced to implementation.

Severed from schools by the Kennedy Administration’s 1960s national curriculum reform,
curriculum development as an academic specialization gave way (in the U.S.) to understanding
curriculum (Pinar, 2008). Curriculum reform gave way to concern not with the intellectual content of the
curriculum (as it tended to be in the 1960s national curriculum reform) but with so-called standards
during the 1980s. The rhetorical preoccupation with standards gave way to accountability since the 2001
inauguration of George W. Bush (Ravitch, 2010). Curriculum reform has been replaced by what I call
school deform, in which the centerpiece of the school - its curriculum - is rendered only a means to an
ends: student scores on standardized tests (Pinar, 2012a).

While globalization has accelerated trends toward curricular standardization — driven by
presumably culture-free, so-called skills-based competencies called for by the so-called global
marketplace — it has hardly expunged what is distinctive in local, regional, and national life. Even the
same curriculum concepts connote different realities given the distinctiveness of our national and
regional situations, and in five — two of which are now ongoing — studies I have attempted to portray this
fact. While a curriculum of functionality driven by exams was instituted in post-Apartheid South Africa,
for instance, it was perceived (at least at first) not as the handmaiden of international corporations and
right-wing politicians (as in fact it is in the U.S.) but of democratization and black empowerment (Pinar,
2010). In Brazil, in the large cities, a tripartite jurisdictional structure (federal, state, municipal) not
necessarily coordinated with itself, enables teachers opportunities for refashioning the curriculum
according to their specific situations. This complexity of jurisdiction has contributed to sophisticated
curriculum field structured by a distinctive set of curriculum concepts, such as enunciation and the
quotidian (Pinar, 2011). The history of curriculum studies in Mexico tragically different, despite the heroic
efforts of intellectually sophisticated scholars to rethink their circumstances (Pinar 2012b). Projects in
China and India are now underway.

It is important to acknowledge national history and culture (and to also acknowledge that these are
themselves contested concepts and realities) in order to understand school curriculum and the academic
field that studies and develops it. Today I offer you one way to recast curriculum development and
design from the realm of the procedural — that is, principles and steps to follow no matter where you are
— to ongoing forms of intellectual engagement with one’s distinctive situation, however complex and
contested that situation is, however tragic one’s history, and stressful the present might be. Such
curriculum development requires a different set of concepts and practices from those many of us know so
well, e.g. objectives to be implemented through curriculum design and teaching for the sake of
assessment. Instead of objectives to be assessed, we might think about the historical moment, including
how the present becomes embodied in our individual subjectivities, and how we might study both
through academic knowledge in conversation with those around us. I realize that such language derives
from culturally specific traditions and addresses nationally specific situations, but that acknowledgment
is for me part of the rationale for curriculum development, design, and research situated in and
addressed to the particular, in part through studying larger circles of influence: the regional, national,
and global situations.

Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Calismalari Dergisi / 2011 Cilt: 1, Say1: 2



Allegories of the Present: Curriculum Development in a Culture of Narcissism and Presentism 3

So what I describe to you today is less addressed to the country where I work — Canada — than it is to
the country of my birth and residence, the United States. Most recently the problems of political
polarization and economic destabilization structure the present moment there. While each of these has its
own history and complexity, I link both to what I discern as deeper interrelated problems of presentism
and narcissism in American culture, themselves intertwined with the crisis of advanced capitalism.
Allow me to explain.

While U. S. historian Christopher Lasch’s (1978) portrait of what he termed “the culture of
narcissism” seems overdrawn it is, in my judgment, largely accurate. “The intense subjectivity of modern
work, exemplified even more clearly in the office than in the factory,” Lasch (1978, 102) observed, “causes
men and women to doubt the reality of the external world and to imprison themselves... in a shell of
protective irony.” Exhausted by an unrelenting daily psychological intensity and an acute, even physical,
sense of threat, many retreat from a public sphere that no longer seems safe, let alone supportive or
worthy of their emotional investments. In the apparent safety of private life, however, many discover no
solace. “On the contrary,” Lasch (1978: 27) notes, “private life takes on the very qualities of the anarchic
social order from which it supposed to provide a refuge.”

With no place left to hide, many retreat into—and, Lasch argues, become lost in—themselves. The
psychoanalytic term for this personality disturbance is narcissism, not to be confused with being
egotistical or selfish (see Lasch 1984: 18). Recoiling from meaningful engagement in the world, the
privatized self atrophies—Lasch (1984) uses the term minimal to denote that contraction of the self
narcissism necessitates—and becomes disabled from distinguishing sharply between self and other. The
past and future disappear in an individualistic obsession with psychic survival in the present. As Lasch
(1978: xvi) suggests: “The narcissist has no interest in the future because, in part, he has so little interest in
the past.” How might we teach to restore temporality — a sharp sense of the past, enabling discernment of
the present and foreshadowings of the future — to the complicated conversation that is the school
curriculum? My answer is allegory, a concept enabling us to understand, and engage in, subjectively
situated, historically attuned curriculum development and design.

Etymologically, “allegory” means to “speak publicly in an assembly.” This definition forefronts its
pedagogical and communicative nature. A speech at once concrete and abstract, allegory tells a specific
story that hints at a more general significance. Its characters are at once particular and symbolic,
simultaneously historical and metahistorical, even mythological. Understanding curriculum allegorically
self-consciously incorporates the past into the present, threaded through one’s subjectivity.

Allegory acknowledges academic knowledge as important for its own sake, even as it implies its
educational significance. Allegory underscores that our individual lives are structured by ever widening
circles of influence: from family through friends to our fellow citizens, all of whom personify culture,
symbolize society, embody history. But allegory’s movements are not only outward, they are inward, as
allegory provokes reflection on, say, the sciences not only as specific academic disciplines with distinctive
intellectual histories and present circumstances, but also as social, in the public interest. Science is
subjective as well, however subtextual and indirectly subjectivity is expressed (Shapin, 2010).

Study enables one to articulate the singularity of public forms, requiring one to discern their histories
and present associations. Study, then, becomes sensible not in an “environment,” the long-time term of
preference for a social and behavioral science that has too often stripped History from its efforts to
understand what it observes. Rather, study proceeds in situation. As Madeleine Grumet (1978: 281)
pointed out decades ago, “environment” implies a blank slate, without history and empty of human
intention, while “situation” specifies how what we confront is filled by legacy, meaning, and aspiration.

And while it is no metaphysical bedrock, nevertheless it is each of us - the “I” - who testifies to the
reality within and around us. “[N]either neither transcendent nor in process of self-realization,” Roberts
(1995: 7) explains, each of us (as individuals, as collectivities) “is rather bound up with some specific
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4 W. Pinar

situation that is historical.” I endorse the concept of allegory because it forefronts both History and
questions of its representation as central to understanding self and society.

Historical facts are primary, but it is their capacity to invoke our imagination that marks them as
allegorical. Their meanings are not confined to the past; they leak into our experience of the present.
Those meanings are to be articulated, in solitude through study, with others in classrooms and online, but
such facts cannot be definitive, as they do not belong to the present. Bringing the past into the present
while rigorously refusing to conflate the two incurs that “creative tensionality” (Aoki, 2005 [1985/1991] :
232) inherent in a historical sensibility, or what Peter Seixas (2004) terms “historical consciousness.” Such
a sensibility enables us to be attuned to the specific while not losing sight of its antecedents and
associations.

For Walter Benjamin, Rauch (2000: 186) reminds, allegory was a “model to represent the historical
moment in terms of how a text affects us as readers even though we cannot determine its meaning.” Such
a model derived from Benjamin’s conviction that the cultivation of historical sensibility depended in part
on the literariness of language and “its redemptive or memorial capacity in rhetorical structures” (2000,
186). Those structures are aesthetic of course, but what accords them immediacy and meaning is their
saturation by the subjectivity of those who study them, whether in solitude or in assembly. Through
allegory we can build passages from the particularity of our situations to the alterity of others. For
Benjamin, Rauch (2000: 213) suggests, history became accessible through allegory.

It is the reciprocity, then, between subjectivity and history that structures allegory, which is why
school curriculum guidelines must never be more than guidelines. Subjectively situated, historically
attuned teachers must be free to follow wherever their imaginations and instincts lead them, acutely
aware of the disciplinary knowledge which structures their ongoing inquiry and testimony. Like speech,
allegory is not only self-referential; it extends beyond itself to comment on, to connect to, what is past in
the present. An allegory-of-the-present combines the uniqueness and authenticity that Benjamin
associated with the “aura” of an individually crafted work of art with the tradition such subjectively
saturated art incorporates. The teacher is in this sense an artist and complicated conversation is the
teacher’s medium.

Allegory, then, achieves significance through its “combinatory structure” (Rauch 2000: 188), through
both its internal elements (how the story that is told is told) and its positioning in disciplinary, subjective
and social structures. Rauch (2000: 231 n. 7) thinks of these allegories as “hieroglyphs,” as “fragmentary
remnants of historic cultural context which is lost” the juxtaposition of which can create a “chaotic”
image (Benjamin’s “dialectical image”) of one’s “historical experience.” Teachers and students themselves
can decide how much “chaos” and how much “continuity” is appropriate, both intellectually, and in
making learning psychologically manageable. As teachers know, intellectual labor is also an emotional
undertaking.

Allegory begins in the teacher’s study, where it is transposed into curriculum design, or less
formally, teaching (not necessarily “lesson”) plans, as what we choose to start classroom dialogue. It
might be helpful to the teacher to reflect on what her or his intentions are, but “objectives” are hardly
primary concerns. What matters is how complicated the conversation becomes. Allegory “ends” in what
students make of such knowledge, a fate hardly removed from the province of the teacher but never
definitively dependent on the teacher. Even the most creative and provocative lessons can fall flat, as
anyone knows. Attempting to force students’ engagement (let alone learning) becomes autocratic if not
mediated by the subjective knowledge teachers have of the individuals in their classroom. Moreover,
what students make of their study may not be known, and then only by the students themselves, for
years. Specific “core standards” such those enforced by the Obama Administration (Lewin 2010, July 21)
— with the expectation that these will then be learned by students because teachers have taught them —
amount to magical thinking, an example of how denial and obfuscation have predominated in U.S. school
reform since the 1983 A Nation at Risk.
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Allegories of the Present: Curriculum Development in a Culture of Narcissism and Presentism 5

What determines when juxtaposed elements that comprise the curricular “hieroglyph” stretch
credulity? There are logical relations between elements that cannot be violated at whim, but even
apparently illogical relations can become credible when contextualized specifically. The great Weimar
cultural critic Siegfried Kracauer (1995: 234) pointed out:

The more reality opens itself up to man, the more foreign to him the average world with its
distorted conceptual petrifactions becomes. He recognizes that a boundless plentitude of qualities
inhabits each phenomenon, and that each is subject to widely differing laws. But the more he
becomes aware of the many-sidedness of things, the more it becomes possible for him to relate
them to each other.

In that first sentence, Kracauer is acknowledging what has become in our era a commonplace: that reality
is socially constructed. Of course, that hardly means that it is immaterial or always elusive (even if finally
mysterious), but it does underline that everyday life is not only what it seems, that ordinariness contains
and expresses elements not on the surface, elements that, despite their apparent difference, could also be
related to each other, although not necessarily due to contiguity.

Difference becomes intelligible within relations of resemblances, as Kaja Silverman (2009: 74)
specifies through the concept of analogy, that which “links us to other beings — what makes all of our
stories part of the same great book. But analogy is also internal to our own being — what connects the
person we were yesterday with the slightly different person we are today.” I emphasize that these two —
sociality and subjectivity — are themselves analogous. As teachers, individuation denotes the
developmental — and professional - undertaking of sculpting the specificity of our individuality, however
informed it inevitably is by sociality, through study and participation in the complicated conversation
that is the curriculum. In so participating, Silverman (2009: 65) makes clear, we

connect our lives to many others — to lives that are over, and to lives that have not yet begun,
as well as to those proximate to us in time and space. Rather than a self-contained volume,
authorized by us, our history is only one chapter in an enormous and ever-expanding book,
whose overall meaning and shape we cannot even begin to grasp, let  along determine.... This
volume is written from the inside, through the analogies we acknowledge and those we refuse.

Working from within, specifying the singularity of situations through threading the needle that is our
individual subjective experience, we affirm resemblance through difference. Simultaneously abstract and
concrete, past and present, such pedagogical labor is allegorical, communication informed by academic
knowledge.

While undistorted and unconstrained speech may not be possible, communication through
understanding is. As James W. Carey (1992: 25) realized: “reality is brought into existence, is produced,
by communication—by, in short, the construction, apprehension, and utilization of symbolic forms.” The
reconstruction of reality is, in this sense, intellectual labor. We cannot know what intellectual labor will
bring; like the future, serious and creative thought is often enigmatic, sometimes contradictory, even
incalculable. While curriculum as complicated conversation in the service of social and self-reflective
understanding will transform the present, it will not do so in predictable ways, certainly not according to
politicians’ often self-serving and ideology-laden agendas.

Curriculum theory and the complicated conversation it supports seek the truth of the present, not its
manipulation for job creation. Economics is an important curricular topic, but it becomes so in the name
of understanding and critique, not entrepreneurship. Intellectual agency is preferable to
entrepreneurship. Curriculum conceived as conversation invites students to encounter themselves and
the world they inhabit (and that inhabits them) through academic study, through academic knowledge,
popular culture, all threaded through their own lived experience. Forefronting test scores on
standardized test scores cuts this thread.
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How does quantifying educational experience end educational experience? Even private “thought
is predominately public and social,” Carey (1992: 28) reminds. Standardized tests undermine those lived
links between the spoken word (the classroom is by definition a public square) and the inner
conversation (carried on in rooms of one’s own). When guided by a thoughtful, imaginative, and
knowledgeable teacher (these are not specifiable behaviors!), connecting the two spheres—inner and
public speech—supports subjective and social reconstruction. Why are these reciprocally related
processes central to the education of the public? “"Reality," Carey (1992: 30) explains,

must be repaired for it consistently breaks down: people get  lost ~ physically and
spiritually, experiments fail, evidence counter to the representation is produced, mental

derangement sets in — all threats to our models of and for reality that lead to intense repair
work.

Curricular standardization — especially when accomplished by standardized testing - is not repair work.
By silencing subjectivity and ensuring cultural conformity, the standardized test-making industry and the
politicians who fund it stop communication and enforce mimicry. The spontaneity of conversation
disappears in the application of "cognitive skills” to solve conceptual puzzles unrelated to either inner
experience or public life. Censored is that self-reflexivity dialogical encounter invites.

Under such political circumstances, the curricular task becomes the recovery of memory and history
in ways that psychologically allow individuals to reenter politically the public sphere in privately
meaningful and ethically committed ways. The public sphere becomes the “commons,” not another place
to plunder for profit. How to substitute social and subjective reconstruction for economic exploitation in a
historical moment consumed by the latter? It is not obvious (let alone easy) of course, but I suggest that
by studying the past students can begin to free themselves from the present. The great Italian filmmaker
and public intellectual Pier Paulo Pasolini understood:

Now I prefer to move through the past, precisely because I believe that the past is the only force to
contest the present; it is an aberrant form, but all the values that were the values which formed us—with
all that made them atrocious, with their negative aspects—are the ones that are capable of putting the
present into crisis. (quoted in Rumble 1996: 58)

Subjective reconstruction requires reactivating the past in the present,
rendering the present past. This is the labor of allegory.

Such allegorical labor is not only intrasubjective, as it precipitates social engagement. Such
complicated conversation within oneself and with others reinvigorates “the oral tradition, with its
emphasis on dialogue and dialectic, values and philosophical speculation, as the countervailing culture to
the technological culture of sensation and mobility” (Carey 1992: 135). Part of the project of currere —
curriculum conceived as a verb - is to contradict presentism by self-consciously cultivating the temporal
structure of subjectivity, insisting on the distinctiveness and simultaneity of past, present, and future, a
temporal complexity in which difference does not dissolve onto a flattened never-ending “now,” but is
stretched as it is spoken, reconstructing the present as temporally and spatially differentiated. Presentism
not only erases time but space as well, as place becomes nowhere in particular, cyberspace (Chun, 2006:
43). In the midst of such a cultural calamity, the education of the public requires, above all, the cultivation
of historicality.

To enact curriculum conceived as subjectively situated, historically attuned conversation means
associating academic knowledge with the individual him or herself, teaching not only what is, for
instance, historical knowledge, but also suggesting its possible consequences for the individual’s self-
formation in the historical present, allowing that knowledge to shape the individual’s coming to social
form. Doing so is an elusive and ongoing threading of subjectivity through the social forms and
intellectual constructs we discover through study, reanimating our original passions through acting in
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the world. “What we do in school in the classroom,” Alan Block (2009: 73) suggests, “is to forever pursue
lost objects,” and “this pursuit and effort is both an personal and a communal obligation.” In fact, he
adds, addressing teachers directly, “until we find our own lost articles and we ought not to undertake
assisting others” (2009: 77). I suggest this search can be conducted through assisting others.

Conclusion

[Elvery subject finds herself obligated to search for the future in the past.
—Kaja Silverman (2000: 49)

Procedures and principles remain important, but unless we can think our way through the structures
of the present, we cannot find our way to the future. Reactivating the past reconstructs the present so we
can find the future. In the United States, that means rejecting the Obama Administration’s school reform
initiative — the so-called Race to the Top — and encouraging teachers to engage in an ethics of intransigence.
They must appear to comply with federal and state guidelines, but, I suggest, professional ethics precedes
politics. As Franz Rosenzweig reminds us from the past: “vocation is more primeval than condition”
(Moses 2009 [1992]: 29). That affirmation of our calling takes historically shifting, culturally specific, and
subjectively situated forms. We share one planet yes, and the cultivation of cosmopolitanism (Pinar 2009)
— tolerance of, even hospitality toward difference and dissent — is key to our survival as a species, but
these require not curricular standardization but curricular differentiation, as working through the
legacies of the past enables finding the future. “Working through” is, in Dominick LaCapra’s (2009: 54)
cumbersome but clarifying definition,

is in general an articulatory practice with political dimensions: to the extent one works through
trauma and its symptoms on both personal and sociocultural levels, one is able to distinguish
between past and present and to recall in memory that something happened to one (or one’s
people) back then while realizing that one is living here and now with openings to the future.

It is such complicated conversation — acknowledging the trauma of historical experience while never
ceasing to articulate its character and effects — that reactivates the past in the present.

The key curriculum question - what knowledge is of most worth? - is animated by ethics, history, and
politics. As such, it is an ongoing question, as the immediacy of the historical moment, the particularity of
place, and the singularity of one’s own individuality become articulated through the subject matter —
history, poetry, science, technology — that one studies and teaches. Expressing one’s subjectivity through
academic knowledge is how one links the lived curriculum with the planned one, how one demonstrates
to students that scholarship can speak to them, how in fact scholarship can enable them to speak. No
empty abstraction invoked to enforce compliance now for the sake of a time yet to come, the future is
here and now. Finding the future in an era of pervasive presentism and narcissism is not obvious. In fact,
the future will not be found in front of us at all, but in back of us. Reactivating the past reconstructs the
present so we can find the future. Such an allegorical undertaking signifies strategies of curriculum
development and design today.
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Genis Ozet
Giinii Kurtarma ve Narsisizm Kiiltiiriinde Egitim Program1 Tasarim1: Simdinin Resmi

Amerika’da islevselligin ¢ok on plana ciktigi bir egitim programi gelistirme siireci yasanmustir.
Gegen yiizyilda her biri belli bir kuramc tarafindan toplumsal ve ekonomik hayatla iliskilendirilen gesitli
formiil olusturma gayretleri olmustur (Jackson 1992). Her ne kadar eski dil ve kiiltiirler iizerine
yogunlasan muhafazakar egitim programi tasarimcilar: 1920’lere kadar varhiklarimi korumus ve 80’lerde
en azindan etkili bir bigimde tekrar ortaya ¢ikmus olsalar da; s6z konusu iki iligskilendirme bicimi de
gelecege yonelikti. Bu islevsel hedefleri gerceklestirebilmek amaciyla Ralph Tyler ile birlikte egitim
programlarinin gelistirilmesi hedeflerin belirlenmesiyle baslayan ve degerlendirmeyle sona eren daha
sistematik bir hal almistir. Hedeflerle degerlendirmeyi iliskilendirebilmek ve tutarli kilabilmek icin
Ogretim sadece bir uygulama haline doniismiistiir.

Icinde yasadigi ve kapitalizm krizinden dolay1 iyice i¢ ice gegen giinii kurtarma diisturu ve
narsisizmden kaynaklanan daha derin ve girift bagka sorunlardan dolay: ortaya ¢ikti§ina inanryorum.
Kisi kendi igine gekiliyor ve Lasch’e a gore kendi iclerinde kayboluyorlar. Psikoanalizde bu tiir kisilik
bozuklugu i¢in narsisizm ifadesi kullanilmaktadir, tabi bunun egoist ve bencil olmayla karigtirilmamasi
gerekir (see Lasch 1984, 18). Diinyayla kurulan anlaml iletisimden mahrum kalan birey gittikce kotiilesir
ve kendisi ile digerleri arasindaki farki ayirt etme becerisi bozulur. Psisik bir sekilde siirekli su anda
yasama gibi bireysel bir takintiyla ge¢mis ve gelecek ortadan kaybolur. Simdinin ve gelecegin
ongoriilerinin anlasilmasin kolaylastiran keskin bir ge¢mis anlayisi kazandirmadan zaman kavramini
nasil yeniden yerine koyariz ve oradan da daha karmasik bir konu olan egitim programi konusuna nasil
geceriz? Oznel bir yeri ve de tarihi bir gecmisi olan Egitim programi tasarlama ve gelistirme konusunu
anlamamiza ve iizerinde calismamiza yardimci olacak cevabim alegori / kinaye.

Alegori kendisi igin akademik bilginin énemli oldugunu kabul eder ve egitsel agidan da degerli
oldugunun altin1 ¢izer. Bireysel hayatlarimizin durmadan genisleyen etki ¢emberleriyle yapilandigini
vurgular; aileden arkadaslarimiza, hatta yurttaslarimiza kadar her biri kiiltiirti kisilestirir, toplumu
sembolize eder ve tarihi barindirir. Bununla birlikte alegori sadece disa dogru degil ice dogru da ilerler;
Ornegin yalnizca belli kuramsal ge¢misleri ve giincel sonuglar: olan akademik disiplin anlaminda bilimler
hakkinda degil, sosyal 6neme sahip ve kamu yararimna olan bilimler hakkinda da diisiinmeyi gerektirir.
Her ne kadar gizli ve dolayli bir sekilde ifade edilse de bilim de 6zneldir (Shapin 2010).

Alegori, 6gretmenin dersteki etkilesimi nasil baslatacagini planladig 6gretim planlar1 yapmasi ve
bunlarin egitim programlaria aktarmasiyla baglar. Ogretmenin ne yapmak istedigi iizerinde diistinmesi
elbette faydalidir ancak “egitim programi hedefleri” o kadar da onemli degildir. Alegori 6grencilerin
kendilerine verilen bilgiden anladiklar1 seyle biter ki bu da genelde pek ortadan kalkan bir durum
olmadig1 gibi kesinlikle Ogretmene bagli bir durum da degildir. Eger &gretmenler simiflarindaki
ogrencilerle ilgili 6znel bilgilerinden yola ¢ikarak hareket etmezlerse 6grencileri dersle ilgilenmeye
zorlamak bile otokratik bir hal alabilir. Oznel yeniden yapilandirma giiniimiiz igerisinde gegmisin aktif
hale getirilmesiyle olur; alegorinin ¢abasi budur.

Oznel egitim programlarini uygulamaya koymak agisindan, tarihsel olarak ayarlanmig konusma
akademik bilgiyi kisinin kendisiyle iliskilendirmesi anlamina gelir; 6rnegin sadece tarihi bilginin ne
oldugunun Ogretilmesi degil ayni zamanda tarihi anlamda simdinin kisinin kendisi tarafindan
olusturulmasinin olas1 sonuglarinin neler olabilecegi hakkinda da fikirlerin paylasilmas: gibi etkinlikler o
bilginin bireyin sosyal bir varlik olmasini yénlendirmesini saglar. Boyle yapmak, 6znelligin ¢alismalar
sonucunda buldugumuz sosyal formlar ve entellektiiel yapilar araciligiyla siirekli ve gizli sekilde
islenmesi demektir, ki bu da diinyada gercekten bir seyler yapabilmek adina sahip oldugumuz o eski
hayallerimizi yeniden canlandirir.
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Prosediirler ve prensipler dnemli olmakla birlikte bugiiniin yapilarinin arasindan kendi yolumuzu
bulmadikca, gelecege uzanan yolu da bulamayiz. Ge¢misi yeniden canlandirmak giiniimiizii yeniden
yapilandirir ve boylelikle de gelecek bulunur. Tek bir diinya var ve onu paylagiyoruz; kosmopolitanligin
gelistirilmesi farkliliklara karsi hosgoriilii olmanin ve hatta misafirperverligin pekistirilmesi bu
diinyadaki varligimizi stirdiirmemiz agisindan son derece Onemli; ancak, tiim bunlarin egitim
programlarinin standartlastirilmas: gayretlerine maruz birakilmasi gerekir mi; aksine egitim programi
tiim bu sebeplerden dolayi farklilasmasi gerekir, standart olmamasi daha iyidir, ¢linkii gegmisin mirasini
yasatmak gelecegi bulmamizi kolaylastirir.

Egitim programlar ilgili en kritik soru olan en degerli bilgi nedir sorusu ahlak, tarih ve siyasetle
ilgilidir. Tarihi anin yalinlig1 ve kisinin bireyselliginin tekilligi yine kisinin ¢alistig1 ve de ogrettigi tarih,
siir, bilim ve teknoloji gibi konular araciligiyla sdze dokiildiigiinden dolayr bu soru 6nemini daima
korumaktadir. Kisinin 6znelligini akademik bilgi araciligiyla ifade etmesi, uygulanan program planlanan
egitim programu ile iliskilendirilmesi, akademisyenlerin Ogrencilerle konusabileceginin ve ashinda
akademisyenligin Ogrencileri nasil konusturabildiginin gosterilmesidir. Heniiz gelmemis bir zaman
dilimi i¢in su anla uyumlu olmak adina hi¢ bir bos soyutlama yapilmamistir; gelecek su anda ve
buradadir. Yaygin bir bugtinciiliik ve narsisizm doéneminde gelecegi bulmak pek kolay degildir. Aslina
bakarsaniz, gelecek hi¢ bir zaman Oniimiizde degil ardimizdadir. Ge¢misi canlandirmak giiniimiizii
yeniden yapilandirir ve gelecek ancak bu sekilde bulunabilir. Boylesi bir alegorik sorumluluk
gliniimiiziin egitim program tasarim ve gelistirme ¢abalarmin belirleyicisi olmalidir.
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Abstract

This paper aims to analyze conceptions of curriculum differentiation in programs of
Professional Education for Youth and Adults in Portugal and Brazil. The starting point was the
reference for the analysis of curriculum policy, identified by Pacheco (2003) as
"equality/inequality” and "homogenizing/diversity", and of the proposed conceptual of the
"Triangle of difference", proposed by Wieviorka (2000), and its three poles interlinked: the
collective identity, the modern individual, the subject. Followed by a qualitative approach, we
performed transverse content analysis (Bardin, 1979) of normative and institutional documents.
The empirical results show that the curriculum differentiation has a long way to be followed,
especially, the basic questions related to teachers; the “collective identity” is a starting point to
discuss the differentiation; differences related to the "modern individual" and "subject", which
are not considered by curriculum practices. We conclude that the programs are still configured
as part of curriculum policies homogeneous and unequal.

Key words: Curriculum differentiation, curriculum development, diversity, difference.

Oz

Bu calismanin amaci, Portekiz ve Brezilya’da geng ve yetiskinlerin mesleki egitim
programi kapsaminda program farklilasmasi kavramlarini incelemektir. Konu, kollektif kimlik,
modern birey Wieviroka (2002) tarafindan onerilen “farklar tiggeni” anlayist ve Pacheco (2003)
tarafindan belirlenen esitlik/esitsizlik, homojenlik/farklilik egitim programlarmin politik
analizinin baslangi¢ noktasini isaret etmektedir. Calismada, nitel arastirma yontemini takiben
kurumsal ve norma dayali dokiiman ¢oziimlemesini tercih ettik. Bu arastirmada, 6grencileri
tanimlayan farkliliklar, yani, geng¢ ve yetigkinlerden olusan gruplar, onlarn  “kollektif
kimliklerinden” baslayarak ogrencilerin program gelistirme calismalarma katildiklari sonug
olarak belirlenmistir. Ancak, “konu” ve “modern birey” ile ilgili farkliliklar egitim programi
uygulayicilarinca  dikkate alinmamuistir. Sonug¢ olarak programlar, egitim programlar:
politikalar1 halen homojen ve esitsiz olarak sekillenmektedir.

Anahtar sozciikler: Program farklilasmasi, program gelistirme, gesitlilik, farklilik
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Introduction

We consider in this article the curriculum as a field of social production, symbolic creation and of
cultural policy materialization, in which the contents serve as raw material of creation, recreation, and
mainly the contestation and transgression. The curriculum may be conducted by curriculum policy for
the transmission of an official culture, but the result will never be the intended, because such
transmission occurs in a context of cultural significations of active contents (Moreira, 1994).

In this view, curriculum policy does not reduce to a simple text and the State is just one of the
political authors of the curriculum. The curriculum texts elaborated by Central Administration symbolize
the official State discourse, which aggregates diverse interests and alliances developed at different levels
of action. The curriculum authors, mainly those situated in the context of school, are producers of
political discourse that legitimize and give significance to curriculum development inside the school
quotidian. In that sense teachers act as deciders’ curriculum policy (Pacheco, 2003).

With this understanding, we emphasize the meanings of the contents in the dynamics and strategies
of interaction of teachers as curriculum authors, or agents of the social construction of knowledge. This
conception is present in the socio realistic curriculum approach (Young, 2008), which recognizes the
social character of knowledge as something that is intrinsic to its epistemological status, and that is
related to the dialogue established with other subjects, developed in ambit of particular codes and values.

Young (Ibid.) explains that the "curriculum of the past” considered that knowledge was transmitted
and acquired through forms isolated and specialized of disciplines, despised the possible impact of
political and economic changes and the inequalities of access that differentiated the students. This
perspective leads to reflections about the processes of curriculum diversification and curriculum
differentiation.

We understand by curriculum diversification the reorganization of learning situations in face of
skills, interests and motivations of students, maintaining a basic structure of objectives and content that
all students should have access. Thus, the concept of curriculum diversification will be used in this study
to denote organizational forms of educational offerings, as different types of courses, of teaching, and
forms of training, in which students are confronted with different school tracks, in the perspective of
alternative curricula. However, that curriculum differentiation is a concept that represents, in addition to
changes in content, changes in methodology and assessment, presupposing that students have the same
track in their options, but some need to follow different paths so that they can all reach educational
success (Pacheco, 2008).

The two concepts, for more different theoretical perspectives that are based, are linked to identity
and difference (Fleuri, 2006, Moreira, 2002, Silva, 2002, ).

The state education initially was institutionalized through a system of distinct schools for different
mentalities and curricula. Later, when the common schooling was developed, the standard of mentalities
and of distinct curricula continued to be a mechanism of differentiation internal to a seemingly unified
and common system. It is like the division of work between mental and technical, as Goodson (1997)
writes.

Face to this problem, Roldao (2000) argues that the theoretical analysis of sociological basis have
multiplied along the last decades of the XX century, giving rise to several lines of analysis that can be
grouped around two central matrices: the theory of social reproduction and the theory of social and
cultural handicap or cultural deprivation. It is included in this last line that the positions that are located
in the school and its institutional deficiency, the main root of the misfit and inefficiency in the face of its
current diverse publics.
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Another theoretical strand that has influenced the educational policies comes from studies of
multiculturalism based on field of anthropology and sociology have developed proposals for
interventions in school, from the concept of diversity that encompasses issues of ethnic, cultural and
linguistic discrimination that have brought an assimilable enrichment for the theorization of difference in
educational terms.

We agree with Sousa (2010) that the discussion about the concept of diversity, more restricted than
the concept of difference, is of fundamental importance for understanding of traditional forms of
distinguishing students, and of how these forms of distinction tend to give visibility to some differences
and to hide others. The concept of diversity relates to differences categorized, that is, differences that can
be classified into categories or taxonomies. The categorization system of differences conceals not only the
processes of constructing identities and differences, but also aspects less ostensive of this same reality.
These systems capture the most visible aspects of difference, in detriment of differences starting less
visible that are often neglected at official level, but can be very significant from the standpoint of the
curricular experience.

Many discourses about difference are centered on visible dimensions of diversity such as race,
ethnicity and gender that emphasize the defense of minorities, but end up privileging the majority within
the minority. With this concern, this study consider that a curriculum sensitive to difference is essentially
inclusive and is concerned in finding ways to make all students acquire significant learning and new
learning potentialities, especially in regards to territorial dimensions of inclusive learning, considered
essential to the exercise of citizenship.

In the field of curriculum, it is considered that the concept of curriculum differentiation starts from a
conception of curriculum as social construction (Goodson, 1997). Thus, the curriculum can be defined as a
project, whose process of construction and development is interactive, which implies unity, continuity
and interdependence between what is decided at the level of normative plane, or official, and the level of
the real plan, or of curriculum development that involves the process of teaching and learning (Pacheco,
2001).

Nowadays, the realities of Portugal and Brazil, the concept of curriculum differentiation makes up
most of the issues discussed in the field of curriculum with regard to curriculum development inside the
school quotidian. Many of the educational issues are focused, directly or indirectly, in the diversity of
students, considered as a problem due to process of mass schooling and, consequently, the curriculum
differentiation arises from necessity and difficulty of adapting in a satisfactory manner, namely when is
analyzed the pedagogical work (Roldao, 2003).

According with Rold&o (2000), in western societies, issues of curriculum differentiation emerge in the
second half of the twentieth century as a result of an extension process of schooling and its gradual
generalization to all the school-age population, bringing a set of changes to educational systems and
difficulties for the school’s dealing with a diverse public. Tensions arose as a result of massified access to
education, with high indices of failure and dropout, in front of a school that failed to change structurally,
which continued to be organized the same way, develop the same curriculum, use the same
methodological strategies and the same language of pedagogical action, which was developed as an
institution destined to a class of public which is homogeneous and socially pre-selected.

We alert about other tensions characterizing today's society, related with the growing dominance of
the information society or knowledge, that revolutionize totally the traditional relationship with the
modes of access, construction and circulation of knowledge. Pinar (2004) argues about the "complex
conversation" to illustrate a curriculum at that the academic knowledge, subjectivity and society, are
inextricably united, requiring creativity, intellectuality, interdisciplinarity, erudition and self-reflection.
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Faced with this context, the issues related to curriculum differentiation led to the political debate
over the necessity of evolving the school and teachers and developing curriculum practices that combine
a form of consistently significant contextualization of learning for each student, with the guarantee of
achieving higher levels of learning and competencies for all.

We identify some lines of evolution in education policy at international level that are incorporated in
the different education systems (Roldao, 2000: 127-128): a) the recognition of the inadequacy of
standardized curricula, centralized and organized in rigid education systems; b) the necessity to
strengthen the school’s decider role, in the curriculum organizational context; c) the necessity of
curriculum differentiation both in the field of organizing learning contents, in the processes’ plan and
teaching methods.

In this context, the curriculum of professional education of youth and adults in Portugal and Brazil
can be analyzed from the perspective of diversity and difference, in two senses: i) starting from the
concept of difference in curriculum policies of the late twentieth century oriented towards "educating the
difference”, "educating at difference", “educating to the difference”, slogans presented in the educational
plans of governmental agencies and educational projects of schools (Gallo, 2009), offering different
school tracks, in the perspective of alternative curricula through curriculum diversification (Pacheco,
2008); ii) in another perspective, adapting the curriculum to the characteristics of each student, in order

to strengthen their opportunities for school success through curriculum differentiation (Sousa, 2010).

This process of diversification and curriculum differentiation is expressed in education policies
related to social inclusion of young people and adults, such as in Brazil by offering courses and programs
PROEJA, EJA, PROJOVEM!, CERTIFIC Network? and Program Professionalized Brazil® among others,
and in Portugal with the offering of courses EFA and CEF, the New Opportunities Initiative and the
RVCC processes*.

Faced with these education policies, this Paper aims to analyze conceptions of curriculum
differentiation in programs of Professional Education for Youth and Adults in Portugal and Brazil. More
specifically, it intends to make a comparative study between the Courses of Education and Training of
Adults (Courses EFA), developed in Portugal, and the National Program of Integration of the
Professional Education with Basic Education in the Mode of Education Youth and Adults (PROEJA),
developed in Brazil.

In Portugal, the Courses EFA conciliate a basic education (school) with a technological component
(professional), that integrate the stage to confer the dual certification (Portugal, 2008). In some situations
the trajectory frequented can lead to a certification of school or professional. These courses are suitable

1 Educational policies implemented in Brazil since 2004: National Program of Integration of the Professional
Education with Basic Education in the Mode of Education Youth and Adults (PROE]JA); Education Modality of Adult
(EJA), the National Program Youth Inclusion (PROJOVEM) and the Program School of Factory. This training
program latter is targeted to low-income youth aged 16 to 24 years (http://portal.mec.gov.br. Accessed: Sep 23, 2009)

2 The CERTIFIC Network is a certification program of knowledge acquired throughout life. It constitutes as a Public
Policy of Vocational and Technological Education oriented for attendance of workers, youth and adults who seek
recognition and certification of knowledge acquired in formal and non-formal processes of teaching-learning and
initial and continuing training. (http://portal.mec.gov.br. Accessed: Oct. 16, 2009)

3 The Brazil Professionalized Program aims to strengthen the states networks of professional and technological
education. The initiative passes on government federal funding for that states to invest in their technical schools. The
objective is to integrate the knowledge of high school to the practice (http://portal.mec.gov.br. Accessed: Oct. 16,
2009)

* Courses of Education and Training of Adults (EFA), Courses of Education and Training (CEF), targeted to youth,
the New Opportunities Initiative, which aims to qualify youth and adults people that for various reasons could not
complete basic education and are taught in centers of learning and the processes of RVCC — Recognition, Validation,
Certification of Competencies (Portugal, Ministries, Ordinance No. 230/2008 of May 7, 2008).
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for those who need to complete the 9th or 12th of schooling and / or do not have a professional
qualification adequate for entering or progressing in the labor market. They may also be indicated for
those who intends to a professional reconversion.

In Brazil, the PROEJA includes the following courses and professional education programs: I - initial
and continuous training of workers; II - professional technical education at secondary level. The courses
and programs PROEJA should consider the characteristics of young people and adults attending, with
ages starting from 18 year-olds, and may be articulated: I - with elementary school or with secondary
school, aiming at elevation of schooling level of workers, in the case of initial and continuous training of
workers; II - with secondary school, at integrated or concomitant way (Brazil, 2006).

Method

The starting point was the referential for analysis of curriculum policy, identified by Pacheco (2003:
118-119) as "equality / inequality" and "homogenizing / diversity" in its four possibilities: a) A curriculum
policy equal and homogeneous; b) A curriculum policy equal and diversified; c¢) A curriculum policy
diversified and unequal; d) A curriculum policy homogeneous and unequal.

With respect to the analysis of conceptions of curriculum differentiation, we considered the
conceptual proposal of the "Triangle of difference" proposed by Wieviorka (2000), in its three interlinked
components that delimit the theoretical space of difference: the collective identity, the modern individual,
the subject.

Wieviorka (Ibid.) defines the conditions under which the affirmation of a difference is acceptable and
legitimate, proposes an optimal configuration of the triangle of difference, since it equates to reconcile the
requirements of singular individuals, as individuals and as subjects, with the requirements of cultural
particularism and the requirements of the entire society. Thus, the analysis of empirical data will be
sustained in the possibility of approximation of the practices of curriculum differentiation with the
optimal configuration of the triangle of difference.

As a field of research, we chose by the programs Courses EFA in Portugal and PROEJA in Brazil. As
for research instruments to collect empirical data and following a qualitative approach, we chose the
analysis of normative and institutional documents. The selection criterion of the normative documents
was that they instituted the programs listed below:

- Documents of Courses EFA in Portugal: 1) Ordinance No. 230/2008 of March 7. Ministry of Labor
and Social Solidarity and Ministry of Education (Portugal, 2008); 2) Copenhagen Declaration. November
30 (Copenhagen Declaration, 2002); 3) Key competencies referential for the education and training of
adults - Secondary level. Directorate-General for Vocational Training (Directorate-General for Vocational
Training [DGFV], 2006).

- Documents of PROEJA in Brazil: 1) Decree No. 5478 of June 24, 2005. It is instituted, within the
federal institutions of technological education, the Program of Integration of Professional Education with
High School in the Mode of Education Youth and Adults - PROEJA (Brazil, 2005); 2) Decree No. 5840 of
July 13, 2006. It is instituted, within the federal, the National Program of Integration of Professional
Education with Basic Education in the Mode of Education Youth and Adults — PROEJA (Brazil, 2006); 3)
Program of Integration of Professional Education with High School in the Mode of Education Youth and
Adults — PROEJA, Base Document. MEC/SETEC. Brasilia, February 2006 (Ministry of the Education,
Secretariat of Professional and Technological Education [MEC/SETEC], 2006).

For a discussion about developing the curriculum inside the school quotidian, the PROEJA was
chosen, because it is an integrated program within the basic education. We analyzed some institutional
documents of the Federal Institute of Education, Science and Technology of Pernambuco (IFPE), because
the IFPE is the oldest institution of professional education: 1) Pedagogical Proposal for the
Implementation of Technical Courses at Secondary Level Integrated in the Mode of PROEJA, April 2006
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(Institutto Federal de Pernambuco [IFPE], 2006a); 2) Plan of Technical Course in Electrotechnical
Integrated PROEJA (Instituto Federal de Pernambuco [IFPE], 2006b).

In data processing, we adopted a transverse content analysis (Bardin, 1979). In this technique, the
texts and interviews are explored around the themes-object and excerpts of speech transcribed, for
composing an analytical framework.

Results

The Courses of Education and Training of Adults (Courses EFA) that fall within in the contexts of the
current needs of society, is in the order of productivity, public policies and social and educational needs,
or in the order of curriculum theorizing about diversity and difference and of curriculum differentiation.
In this axis, the direction of theoretical and methodological thread running through the curriculum has
focus on learning and competencies development. The results of the analysis of documents are grouped
in four thematic categories: 1. Complexity, flexibility and diversity of solutions; 2. Different contexts and
levels of student learning; 3. Adaptation of the curriculum to the characteristics of each student; 4.
Flexibility of the pedagogical time.

In the PROEJA, in Brazil, we identify that within the same technical course, there is the
diversification of the curriculum through offering the course in three ways, but that have equivalent
numbers of objectives, content and certified competencies, namely: Integrated Regular, aimed for teens
who have completed elementary school; Integrated PROEJA, aimed for young people and adults who
have not completed high school, and Subsequent, for students who have completed high school. The
criteria for assessment of learning defined in the course plans that integrated PROEJA are guided by the
predominance of qualitative aspects over the quantitative presence in the cognitive domain, well as the
development of habits, attitudes and values present in active pedagogies that consider the pedagogical
work with the difference of the subjects in their subjectivities. The results of the analysis of documents are
grouped in four thematic categories: 1. strengthening of socio-economic development strategies; 2.
Consideration of the characteristics of young people and adults attending; 3. Integral education of the
citizen; 4. Continuous construction, procedural and collective.

Discussion and Conclusions

The Courses of Education and Training of Adults (Courses EFA)

The Courses EFAS5 as well as employability, fall within the framework of economic and social
policies issued by the Council of the European Union since 2000, needed to achieve the "strategic
objective of making Europe the economy based in the knowledge most dynamic of World by 2010"
(Council of the European Union, note No. 9600, May 10, 2004). In this perspective, the Copenhagen
Declaration defines the strategies of lifelong learning and the mobility as fundamental to promoting
employability, active citizenship, social inclusion and personal development. In addition to guiding the
reform of higher education polytechnic and describing the guidelines for education and training
throughout life as a public policy for the Member States of the European Union and other acceding States
(Copenhagen Declaration, 2002).

About the reality of Portugal, Pacheco (2009: 105) warns that in this context, "the processes and
practices of Portuguese education and training are more integrated in agendas globally structured, whose
axis of influence lies in the common framework of policies of the European Union and other bodies,
notably the OECD". In this sense, both the young and adult learner, despite the existence of formal

5 The Courses of Education and Training of Adults aimed to the citizens aged equal or over 18 years, not qualified or
without proper qualification to insertion in the labor market and who have not completed basic schooling for four,
six or nine years (Portugal, Joint Dispatch No. 1083/2000).

¢ Organization for Economic Co-operation and Development (OECD).
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trajectories that distinguish them in the field of education and training, are part of an ongoing learning
process, with common trajectories and for which education systems give different answers. So, "the
education perspective of young people and adults by the concept of lifelong learning, consisting in
valorization of the acquisition and mastery of competencies in contexts of formal, non-formal and
informal" (Pacheco, 2011: 1). In the theoretical framework, the lifelong learning is viewed as a social
construction - across all its complexity and dynamic - and as a process "seamless continuum that
considers the temporal dimension of learning, the same way that considers the multiplicity of spaces and
contexts of learning” (Directorate-General for Vocational Training [DGFV], 2006: 15).

1. Complexity, flexibility and diversity of solutions

The process of learning, therefore, integrates active citizenship, individual development and social
inclusion by focusing beyond the employment dimension and labor, the social, historical, cultural,
political and emotional learning. Individuals are understood as major actors in this process and their lives
as the relationships of sustainability for the emergence of learning. At this dimension, complexity,
flexibility and diversity of solutions are addressed considering the multiple dimensions of social
individual, history, culture, politics and emotions. It is felt that this dimension in the curriculum
proposed for the Courses EFA include the curriculum differentiation in the direction of changes in
content, but also with changes in methodology and assessment of learning, which are directed to consider
the differences that characterize adults, for which are defined these training trajectories, as well as the
different contexts are considered.

2. Different contexts and levels of student learning

The teaching based the development of competencies and the assessment based and operated
through processes of recognition and validation of experiments indicate, therefore, factors of curriculum
differentiation that consider the different contexts and levels of student learning. In scope of the form or
organization of curriculum, diversification and curriculum differentiation are contemplated in the
Courses EFA, since that the Ministries of Education and Labor, and the Directorate-General for
Vocational Training (DGFV) are defining the different offers and tracks or trajectories. In this context, the
Courses EFA, even though part of curriculum diversification in the context of adult education and
vocational training in the perspective of alternative curricula, present a diversity of offerings as strategy
for curriculum differentiation, as shown in Table 1 and 2 which follow.

Table 1.

Types of Courses: Courses EFA of basic level education and level 2 of vocational training

Credit Hours of the Course

Types of Courses Total Duration
Learn with o Technological
(Development Level) Base Training (Hours)
Autonomy Training
Basic 1 40 100-400 100-360 240-800
Basic 2 40 100-450 100-360 240-850
Basic 1+2 40 100-850 100-360 240-1250
Basic 3/level 2 of vocational training 40 100-900 100-1200 240-2140
Basic 2+3/level 2 of vocational training 40 100-1350 100-1200 240-2590

Font: Key competencies referential for the education and training of adults - Secondary level (Portugal, DGFV, 2006).
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Table 2 .

Types of Courses: Courses EFA of secondary level of education and level 3 of vocational training

Credit Hours Formative Course (Hours)

Total Duration

Types of Courses Area PRA (Reflexive Base Training Technological (Hours)
Portfolio of Learning) CP* STC* CLS* Training
EFA level 3 + level 100-200 100-1100 100-1910 300-3210

secondary education

Font: Key competencies referential for the education and training of adults - Secondary level (Portugal, DGFV, 2006).
Legend: CP = Citizenship and Professionalism STC = Society, Technology and Science CLC = Culture, Language and
Communication.

According to Aguiar e Silva (2010), the Courses EFA presupposes a curriculum based on
independent modules, but articulated, and whose modules that are organized into units, allow for its
evaluation and accreditation. The base training has three levels of development (B1, B2 and B3), in each
area of key competencies. The technological training, in turn, organized into modules, which corresponds
to the nuclear competencies recognized for the purposes of professional insertion, evidenced through
technical activities and the mobilization of technical and practical knowledge.

3. Adaptation of the curriculum to the characteristics of each student

The document Key Competencies Referential, which regulates the Courses of Education and
Training of Adults (EFA), articulates the school culture with the experiences and competencies acquired
throughout life, from the definition of four areas of key competencies: Language and Communication,
Technologies of Information and Communication, Mathematics for Life, and Citizenship and
Employability, allowing three qualification levels, which together make up the base training: Basic 1 (B1),
basic 2 (B2), Basic 3 (B3). The areas of competencies include basic competencies of Literacy and
Information. Within the area Citizenship and Employability, taken as a cross-sectional area, seeks to
examine the development of competencies necessary for life in society as citizen, as well as the
productive life, from the perspective of employability.

The courses of secondary level of education and level 3 of training include three areas of key
competencies: Citizenship and Professionalism (CP), Society, Technology and Science (STC) and the area
Culture, Language and Communication (CLC). In the area Citizenship and Professionalism, it seeks on
the development and certification of key competencies related to democratic citizenship as a result of
reflective learning and/or (re) assignment of meaning to experience and prior knowledge.

The area of Society, Technology and Science (STC) and the area of Culture, Language and
Communication (CLC), include, respectively, dimensions of competence in science, technology and
society, understood as modes of action, as well as competencies in the dimensions cultural, linguistic and
communicative. The area of the Reflective Portfolio of Learning (PRA) pervades other areas of key
competencies, since each student will systematize their own Portfolio from activities in the thematic
projects.

The building of a Reflective Portfolio of Learning is a strategy of curriculum differentiation that
addresses the concern to meet the diversity in its different dimensions, in relation to pace student
learning, whether at the level of learning and social experiences and professionalism, that is, this
conception of curriculum differentiation considers the adaptation of the curriculum to the characteristics
of each student in order to maximize their opportunities for school success.

4. Flexibility of the pedagogical time

The flexibility of the pedagogical time can also be referenced as a strategy of curriculum
differentiation within the courses, although it is considered a limited factor by aspect of relative
autonomy of institutions of education and training, of teachers and students who can mobilize their time
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pedagogy, their learning and pedagogical mediation within a limited time in the curriculum set by the
central administration.

The document Key Competencies Referential defines that in Courses EFA of dual certification gives a
certificate of 3rd cycle of basic education and level 2 of vocational training, or a certificate of secondary
education and level 3 of vocational training. In the case of Courses EFA of qualification school, are
awarded certificates of the 1st, 2nd or 3rd cycles of basic education, and its completion gives also a
diploma of basic education for the courses of level B3 and secondary education diploma when it comes to
Courses EFA at secondary level. The frequency of these courses assures equally under the recognition
and validation of competencies, the assignment of a certificate of qualification for cases that do not permit
obtaining certificates or diplomas.

For Pacheco (2011, p.18), the analysis of the particular situation of the Portuguese education and
vocational training fits into the context of globalized politics, to the extent that the standardization of
European policies on education and training coexists with processes and practices very different, where
each project is as much a trajectory of a subject in construction as a space of questioning quotidian. In
addition to diversity, it notes that "the notion of lifelong learning contributes to a substantive way to that
the curriculum that is considered by the dynamics of the subject".

The National Program of Integration of Professional Education with Basic Education in the Mode
of Education Youth and Adults (PROEJA)

In the Program PROEJA, the Decree No. 5.478/2005 considered as the official text that started the
Program of Integration of Professional Education with High School in the Mode of Education Youth and
Adults — PROEJA, determining the Federal Technological Education Institutions offering courses and
programs of "initial and continuous training of workers" and "professional technical education at
secondary level" with an initial minimum of 10% of the total vacancies of entry, it has with reference the
amount of vacancies in the previous year (Brazil, 2005).

For courses of initial and continuous training of workers within the PROEJA, the Article 3 of Decree
No. 5.478/2005 sets that will have maximum workload of 1600 hours, ensuring cumulatively: I - the
destination of a minimum of 1200 hours for general training, and II - the destination of a minimum 200
hours for vocational training.

The Article 4 of Decree No. 5.478/2005 defines that the courses of professional technical education at
secondary level within the PROEJA should have maximum workload of 2400 hours, ensuring
cumulatively: I - the destination of a minimum 1200 hours for general training; II - the minimum
workload established for their professional technical license, and III - the observance of the national
curriculum guidelines and other normative acts issued by the National Council of Education.

1. Strengthening of socio-economic development strategies

It is the responsibility of the institutions that offer the PROEJA the structuring of the courses offered.
The Unique Paragraph of Article 5 of Decree No. 5.478/2005 establishes that the professional areas chosen
for structuring the courses will be preferentially kept more in tune with the demands of local and
regional levels, contributing to the strengthening of socio-economic development strategies.

The Article 6 and 7 of Decree No. 5.478/2005 say that the student who successfully complete the
course of professional technical education at secondary level within the PROEJA will be entitled to obtain
a diploma with national validity, both for the purposes of a license in their area, and for certification of
completion of high school, enabling them to pursue studies in higher education. Institutions that offer the
courses could measure and recognize, through individual assessment, knowledge and skills obtained in
extracurricular training processes.

The Decree No. 5.840/2006 which revoked the Decree No. 5.478/2005, but kept its contents and
expanded the offering of PROEJA, in addition to the Federal Institutions of Technological Education, for
public institutions of education systems of states and municipalities and national private entities of social
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service, learning and vocational training, linked to labor union system (System S), expanding the
integration for whole basic education, that previously was only for the high school, adding the objective
of elevation of schooling level for the courses and programs of initial and continuous training of
workers.

2. Consideration of the characteristics of young people and adults attending

We emphasize that the Paragraphs 2 and 4 of Article 1 of Decree No. 5.840/2006 defines that "the
courses and programs PROEJA should consider the characteristics of young people and adults attending”
and from the previous construction single integrated pedagogical project, including when it involves
articulations inter-institutional or intergovernmental. Thus, the courses and programs PROEJA may be
articulated: I - with elementary school or with secondary school, aiming at elevation of schooling level of
workers, in the case of initial and continuous training of workers; II - with secondary school, at integrated
way or concomitant.

In Brazil different courses and programs PROEJA are offered by high school: i) Initial and
continuous training integrated or concomitant to the high school in the mode of education youth and
adults. ii) Professional technical education at secondary level integrated or concomitant to the high school
in the mode of education youth and adults.

We highlight the Unique Paragraph of Article 5 of Decree No. 5.840/2006, which relates the choice of
professional areas with the "demands of local and regional level”, aiming to contribute with the
"strengthening of strategies of socioeconomic and cultural development". Thus, the Decree incorporates
theoretical concepts of multiculturalism in the official text, which values diversity categorized by groups
composed of young people and adults in the structuring of the courses PROEJA while school tracks, in
perspective of alternative curricula, as a curriculum diversification conception.

3. Integral education of the citizen

The text of the Base Document justifies the PROEJA as a program related to the "perspective of
development and social justice", incorporating the discourse of "polytechnic" of Gramsci as a "conception
of integral education of the citizen", and articulates the "strategic role of professional education" with the
social inclusion policies. The defense of "integral education” as a polytechnic conception is related to the
"participation political, social, cultural, economic and in world of work" of the student as a citizen
worker, but that is not disassociated from the continuity of studies.

We identified in the official text of the Base Document of PROEJA conceptions of curriculum
differentiation related to the "integral education”, which combines Marxist view of "polytechnic
education" with principles of "dialogic education”" liberating of pedagogy of Paulo Freire, objective at
training the student for "act in an ethical and competent, technique and politically, aiming at the
transformation of society as a function of social and collective interests especially of the working class"
(Ministry of the Education, Secretariat of Professional and Technological Education [MEC/SETEC], 2006).

Thus, the purpose of integral education is justified as a way of "overcoming the historical duality",
which causes split in the relationship between theory and practice and between general culture and
technical culture present in the history of Brazilian education, bringing into school the curriculum
diversification as alternative curricula that integrates general culture with the technical culture.

We found that the Base Document evidences the direct relationship of the courses and programs
PROEJA with the recognition of diversity and difference with the curriculum conceptions of
multiculturalism, from the perspective of curriculum diversification.

4. Continuous construction, procedural and collective

Regarding the curriculum organization, the text of the Base Document of PROEJA opens space for
the "continuous construction, procedural and collective that involve all subjects"”, that is, the active and
effective participation of the entire school community, enabling an approach of contents and practices
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inter and transdisciplinary and contextualized, aimed at the integration of the school knowledge with
quotidian knowledge. We emphasize the valuation of knowledge acquired in spaces of non-formal
education, for that is stimulated to respect diversity and the use of "dynamic methodologies,"
characteristics of the pedagogical models of competence which are based on the acquisition of knowledge
through quotidian experience.

It presented a conception of formative assessment, developed through an iterative process that
considers creativity, autonomy, participation and attitude reflective and transformative reality by the
student, principles that are found in pedagogical models of competence and that defines a work with the
difference centered on learning.

In summary we understand that conceptions of curriculum differentiation in official documents that
instituted the PROEJA are associated with the fight against inequalities and social exclusions, indicating
that the differences are considered from the collective identities, that is, from the forms of knowledge
distinctive to the social group composed of young people and adults (Wieviorka, 2000).

The curriculum development of PROEJA inside school quotidian

About developing the curriculum of PROEJA inside the school quotidian, the institutional text of the
document "Pedagogical Proposal for the Implementation of Technical Courses at Secondary Level
Integrated in the Mode of PROEJA" (Pedagogical Proposal PROEJA - IFPE) has for objective the
implantation of the Program of Integration of Professional Education with High School in the Mode of
Education Youth and Adults — PROEJA instituted by Decree No. 5.478/2005, which aims to offer young
people and adults who have not completed high school, technical courses integrated in: Electrotechnical,
Refrigeration and Air Conditioning, and Industrial Mechanics.

We identified in the document Pedagogical Proposal PROEJA - IFPE the presence of conceptions of
the pedagogy of Paulo Freire, which are guidelines of the education of youth and adults in Brazil, present
in the expressions are: respect the different, affectivity dialogical, solidarity, recognize ourselves in the
other. The concept of integral education is associated with the "integration of the adult citizen in the
world of work, in societal life, as a thinking being, active and participatory", a vision of sustainable
human development. However, we observe that the institutional text takes no defense of integral
education in a polytechnic education conception based on the propositions of Gramsci about the "work as
educational principle", in accordance with guidelines in the Base Document PROEJA.

The justification of the Pedagogical Proposal PROEJA - IFPE affirms that "the Brazilian education
throughout its history has been registering great social debt in relation to schooling of young people and
adults who have not completed their schooling process in the regular old". It is expressed that the
proposal of PROEJA constitutes power relations between social groups and forms of consciousness, "as
alternative recovery of schooling and consequently of citizenship, contributing greatly to the
employability and/or generation of work and income to population outside these conditions".

Thus, the courses and programs PROEJA are associated with curriculum diversification conception,
by offering different school trajectories, from the perspective of alternative curricula that promote student
insertion while citizens workers in the labor market as a form of social inclusion this group of young
people and adults in their cultural diversity. From the consideration of the heterogeneity of the PROEJA
students, their interests, collective identities and personal needs constitutes the pedagogical work with
the difference that relates the strategies of curriculum differentiation to a pedagogy "centered on student
activity in their learning to make with art - to do well - which implies the development of creativity,
initiative, and freedom of expression".

The text of the Pedagogical Proposal PROEJA - IFPE affirms that the Pedagogical Project of the
courses PROEJA due to the specificity and personal and social responsibility will require methodologies,
forms of assessment, appropriate educational praxis and pedagogically based in Freire's dialogicity.
Thus, we understand that conception of curriculum differentiation in Pedagogical Proposal PROEJA -
IFPE is associated with student-centered teaching, in which students have significant control over the
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selection, sequence and pace, which emphasizes the present time, and that students are seen from their
interest in being creative, interactive and autonomous.

As for curriculum integration, the Pedagogical Proposal PROEJA - IFPE brings the following
guidance to pedagogical work with difference: "The Technical Course integrated in Mode PROEJA
gradually will integrate the curriculum components of the General Education, evolving for Vocational
Training not to dichotomize them ".

We emphasize that the curricular matrices, present in the document Pedagogical Proposal PROEJA —
IFPE, define courses in seven periods (three and a half years), and are concentrated between 3rd and 5th
periods the concomitance of the curriculum components of general education and technical training, not
setting the existence of an integration of objectives, content and methods, but a juxtaposition of
disciplines.

The Pedagogical Proposal PROEJA - IFPE intended to offer courses to students from public schools
who completed elementary school and have a minimum age of 21 years (current age 18 years), showing
that they prioritize the distinct knowledge forms to a specific social group, composed of a group of young
people and adults in their collective identity, who were previously excluded from the public school and
the labor market, and now have the opportunity to attenuate this position in the social division of labor,
as modern individuals (Wieviorka, 2000).

Planos dos Cursos Técnicos Integrados PROEJA

In the plans of technical courses integrated PROEJA - Electrotechnical, Refrigeration and Air
Conditioning, Industrial Mechanics —, the education conception is presented to overcome the
obsolescence "of the education of youth and adult compensatory.” From this perspective, the course plans
aim to offer the technical course, through a curriculum that "gives opportunity of the recognition and
validation of skills and competencies for inclusion in the formal education process and in the world of
work through the experience of pedagogical practices promoting citizenship for its exercise in all
segments of social life."

Considering the specificity, personal and social responsibility of Technical Courses Integrated
PROEJA, the Hamburg Declaration on Adult Education, whose approaches are based on patrimony,
culture, values and prior experiences of the persons, the text of the Plan of Technical Course in
Electrotechnical Integrated PROEJA present practices of curriculum differentiation that prioritize,
facilitate and encourage the active participation and expression of the student and which have as its
principle the "Freire's dialogicity."

The plans of courses when defining the education conception, curriculum and pedagogical practice
show the direct relationship between the recognition of diversity and difference with the theoretical
conceptions of multiculturalism, associating the conception of curriculum diversification with different
school trajectories, from the perspective of curriculum alternative, propitiated by the curriculum
integration of the high school with professional education aimed for social inclusion is expressed in its
forms of social justice, solidarity and citizenship.

Final Considerations

In this study we identified that groups of students of Courses EFA and PROEJA are included in the
curriculum development starting from the differences that specify them as groups composed of
youngsters and adults who had no access to school or who had left during the process of schooling, or
yet, who seek to return to training paths, that is, starting from their "collective identity" (Wieviorka, 2000).
However, differences related to the "modern individual" and to the "subject" in his or her subjectivity are
not considered by curriculum practices, which homogenize the students and promote inequality and
school failure, with a new exclusion from school, as implications for policy issues and practice that
constitute an exclusive inclusion. We conclude that the curriculum development of Courses EFA and
PROEJA are still configured as part of homogeneous and unequal curriculum policies (Pacheco, 2003).
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Genis Ozet
Portekiz ve Brezilya’da Geng ve Yetiskin Egitiminde Egitim Programi Farklilasmasi

Egitim programini bir iiretim alani, sembolik yaratim ve kiiltiirel politik materyallestirme icerigin,
rekreasyonun, bos hammaddesi oldugu olarak anlamak. Egitim programi belki resmi kiiltiiriin aktarimi
i¢in program politikasi ile uygulanabilir, fakat sonug asla istenildigi gibi olmaz, ¢linkii bu tiir aktarimlar
aktif igeriklerin kiiltiirel anlamlig1 olan bir baglaminda olusabilir. Bu goriiste, program politikas: basit bir
metne indirgenmez ve devlet egitim programinnin politik yaraticilarindan sadece bir tanesidir. Merkezi
yonetimce detaqylandirilan egitim programi metinleri, degisik eylem seviyelerin de gelisen farkl ilgi ve
birlikleri bir araya getiren devletin resmi sdylemini temsil eder. Daha ¢ok okul ortamindaki program
gelistirmeciler, program gelisimine 6nem veren ve bunu okul rutini i¢inde mesrulastiran politik séylemin
yaraticilaridir. Ogretmenler egitim programu politikasini sonuca baglayanlar olarak hareket eder, bu
anlamdir. Egitim programi alaninda, egitim program ayristirma kavrami egitm programinin sosyal yap1
olarak kavramlastirilmasindan baglar. Boylece, egitim programi yapilandirmasi ve ve gelistirmesi
siirecinin interaktif oldugu, birligi, devamliligi ve normatif ya da resmi plan ve gercek plan seviyesinde
karar verilen bir proje ya da 6grenme ve 6gretme siireci olarak tanimlanabilir. Bugiinlerde okul rutini
icindeki program gelistirme g6z oniinde bulunduruldugunda, program ayristirma kavrami program
alaninda tartisilan pek ¢ok konuyu olusturur. Birgok egitim konusu, dogrudan ya da dolayls, kitle egitimi
siirecine dayali sorunlardan dolay1 6grenci gesitliliginde odaklanir, ve sonug olarak, program ayristirma;,
program kurumu, okuldan beklenen sosyal fonksiyonlar, 6gretmen yamitlari, profesyonel program
farkliligi, pedagojik calismlardan ve basarili tavir uyumun zorlugundan ve ihtiyactan dogar. Bu
baglamda, Portekiz ve Brezilya’da geng ve yetiskinlerin profesyonel egitim programu gesitlilik ve farklilik
perspektiflerinde iki anlamda analiz edilebilir: 1. “farklili§1 egitme” “farklilikta eitme” “farkhiiga egitme”
dogrultusunda yirminci ytlizyil sonu egitim programi politikalarindaki farklilik kavramindan baglayarak,
hiikiimet organlarmin egitim planlarinda ve Ogrenciler program gesitliligi ile degisik okul
siniflamalariyla karsilastirldiginda okullarin egitim projelerinde; 2. Diger bir bakis acisinda, program
ayrisirma, programi her 6grencinin karakterine gore, okul bagarisi igin firsatlar1 en iist diizeye getirmek
amaciyla, adapte etmek olarak anlasilir. Ancak program ayristirmanin, igerikteki degisikliklere ek olarak,
yontembilim ve degerlendirmedeki, kendi seceneklerinde ogrencilerin aym smifta oldugu varsayilarak,
degisiklikleri temsil ettigi anlasilmistir, fakat herkes ayni egitimsel basariya ulagsin diye farkli yollar:
takip etme ihtiyacina duyanlar. Bu ¢alisma Portekiz ve Brezilya’da Geng ve Yetiskinler i¢in Profesyonel
Egitim programlarindaki egitim programi ayrimi kavramlarimi analiz etme amaghdir. Daha belirgin
olarak, Portekiz’de gelistirilen Yetiskin Egitimi Kurslar1 (EFA kurslar) ile Brezilya'da gelistirilen Geng ve
Yetiskin Tipi Egitimde Temel Egitim ile Profesyonel Egitimin Entegrasyonu Milli Programi
(PROEJA)arasinda karsilagtirmali bir ¢alisma yapmay1 hedeflemektedir. Portekiz’de EFA kurslari, temel
egitimi ¢ift sertifikasyon verme asamasini tiimlestiren teknolojik (profesyonel) bir unsurla uzlastirir
(Portekiz, 2008). Bazi durmlarda secilmis bu yoriinge/yol okul ya da profesyonel sertifikasyona
gotiirebilir. Bu dersler 9. ve 12. sinflar1 tamamlama ihtiyact duyanlar ve/ veya isglicii piyasasina giris ya
da ilerlemek igin gerekli olan yeterli profesyonel yeterlilige sahip olmayanlar i¢in uygundur. Bunlar
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profesyonel yenilenmeyi amaglayanlar icin de uygundur. Brezilya’da PROEJA su ders ve egitim
programlarin: igerir: I — calisanlarin temel ve siirekli egitimi; II — orta 6gretim diizeyinde profesyonel
teknik egitim. PROEJA ders ve programlari, yaslari 18’den baslayarak katilan geng¢ insanlarin ve
yetiskinlerin Ozelliklerini g6z oOniinde bulundurmali ve: I — calisanlarin temel ve siirekli egitimi
durumunda, ilkogretim veya orta 6gretimle, calisanlarin okullagsma seviyelerini artirma amacing; II — orta
Ogretim ile tiimlestirilmis yolla ya da beraberinde gelen acgikca belirtilebilir (Brazilya, 2006). Baslangig
noktasi, Pacheco (2003) tarafindan “esitlik/esitsizlik” ve “homojenlestirme/cesitlilik” olarak su dort
olasilikta tanimlanan program politikasinin analizi i¢in referansti: a) Esit ve homojen bir egitim program
politikasi; b) Esit ve gesitlendirilmis bir egitim programi politikasi; c) Esit olmayan ve gesitlendirilmis bir
egitim programi politikasi; d) Esit olmayan ve homojen egitim programi politikasi. Program ayrimi
kavramlarimin analizini esas alarak, Wieviorka (2002) tarafindan &ne siiriilen “farklilik ti¢geni” Onerisi
kavramini birbirine bagl ii¢ eleman icinde (biitiinsel kimlik, modern birey ve konu) goz oniinde
bulundurduk. Deneysel veri toplamak i¢in arastirma araclar1 olarak, nitel yaklasimla devam ederek, okul
rutininde  programi  gelistiren/olusturan  kurumsal dokiimanlara ek olarak programlar:
kurmada/olusturmada normatif/6rnek teskil eden dokiimanlarin analizini yapmayi sectik. Analiz icin
bu referanslar Oncesinde “biitiinsel kimlik”lerinden baslayarak, EFA dersleri ve PROEJA 0Ogrenci
gruplarini onlar1 belirleyen farkliliklardan baslayarak program gelistirmede yer alan, gencler ve
yetiskinlerden olusan, okula ulasimi olmayan veya okullasma siirecinde birakan ya da egitim
seceneklerine geri doniis arayisinda olan gruplar olarak tanimladik. Ancak kendi 6znelligi icinde
“modern birey” ve “konu”ya iliskin farkliliklar, 6grencileri homojene eden ve okuldan yeni bir atilma ile
ozel bir dahil edilmeyi teskil ederek esitsizlik ve okul basarisizligini arttiran egitim programi
uygulamalarinca dikkate alinmamustir. EFA dersleri ve PROEJA egitim programlarinin gelistirilmesinin,
halen esit olmayan ve homojen program politikalarinin bir parcas: olarak yapilandirildigi sonucunu
¢ikariyoruz.
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Oz

Ogrencilerin ya da programlarin degerlendirilmesinde siire gelen aliskanliklar, genellikle
degerlendirmecileri niceliksel siireglere yonlendirmektedir. Bu tiir bir yontemde, 6grencilerin
kalem ve kagit kullanarak yaritladiklar1 sorular, onlarin egitim hedeflerine ne derece
ulasabildiklerini gostermekte, ulasilan hedeflerin sayis1 ise, programin degerini ortaya
koymaktadir. Oysa bu durum baglamin ortadan kalkmasina, siirece yonelik gercek bilgilerin
elde edilememesine neden olmaktadir. Bagka bir deyisle, program degerlendirme
¢alismalarinin, programin niteligini ortaya koyacak olan sorulara yanit bulmasi gerekmektedir.
Egitsel Elestiri Modeli, degerlendirme siirecinde daha dogru sonuglara ulasmak igin niteliksel
calismalari 6nermektedir. Bu modelde, nitel siireglerle yiiriitiilen degerlendirme galismalarimnin,
sorunlar1 daha iyi ortaya koyabilecegi ve bunlara ¢oziimler bulabilecegi savunulmaktadir. Bu
calismanin amaci, program degerlendirmenin ne oldugunu ortaya koymak ve niceligin 6n
plana ciktig1 degerlendirme siireclerinden daha cok niteligi 6n plana c¢ikaran degerlendirme
siireglerinden Egitsel Elestiri Modeli'ni tanitmaktir.

Anahtar Sézciikler: Egitim programi, program degerlendirme, egitsel elestiri modeli

Abstract

General understandings and habits of programs or students’ evaluation often directs
assessors to quantitative processes. However this situation causes elimination of the context and
prevents obtaining the real causes and information about the process. Evaluation of curriculum
process can be considered as not only what students are taught but also what students are
learned from educational process. In this case, evaluation of curriculum means that observation
of school and classroom’s internal processes and evaluation of the curriculum with all the
people affected by it and then revealing the results. Such an evaluation approach has been
made systematically by Eisner. The aim of this study is to put forward what the program
evaluation is and to present “Eisner’s Critical Model” which is one the evaluation process
having emphasis on quality more than quantity.

Key words: Curriculum, evaluation of curriculum, educational critical model
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Teknolojik, bilimsel ve sosyal degisimler, bu degisimlere ayak uydurabilecek daha nitelikli
bireylerin yetistirilmesini zorunlu kilmaktadir. Formel egitim stireci, gegerli olan nitelikleri bireye ancak
gelistirdigi programlar yoluyla kazandirabilir. Bu anlamda egitim programlarmin gelistirilmesi
gerekmektedir. Bunun yaninda davranig bilimlerindeki gelismeler, egitim programlariin gelistirilmesini
gerekli hale getiren diger bir nedeni olusturmaktadir. Bu nedenler, ayn1 zamanda, sdz konusu nedenler
icin gelistirilen programlarin ne kadar amaca yonelik olduklarinin ortaya ¢ikarilmasini da zorunlu hale
getirmektedir. Baska bir deyisle, tasarim ve deneme siirecinden gecerek gelistirilen her programin,
toplumsal ve bireysel ihtiyaglar1 ne kadar kargiladigina yonelik olarak, degerlendirme siirecinden
gecirilmesi bir zorunluluktur.

“Her program baslangicta denencel nitelige sahiptir. Bir program taslaginin uygulamada ne sonug
verecegi hakkinda onceki bilgilere dayanilarak hiikiim verilebilirse de, kesin yargiya ancak taslak
uygulanip 6grencilerdeki etkileri meydana ¢ikarildiktan sonra varilabilir” (Turgut, 1983: 217). Varis'a
gore (1996: 185), “yiriirlitkte bulunan bir program: daha yeterli hale getirmek igin 6nce bunun
etkinliginin incelenmesi gerekir. Etkinligin incelenmesinde, gelistirilen programin ait oldugu kurumun
islev ve amaglari incelenir. Bu amaglarin gergeklesme derecesi degerlendirilir. Bu degerlendirmede
ogretmenlerin ve 6grencilerin niteliklerini ayrintili bir sekilde ortaya koyacak envanterler gelistirilir”. Bu
anlamda “egitimde program gelistirme ve degerlendirme i¢ icedir” (Varis, 1996: 186).

Egitimde Program Degerlendirme Nedir?

Egitimde program degerlendirme genel olarak, ¢esitli 5lgme yollari ile programin etkililigi hakkinda
bilgi toplamak, yorumlamak ve program hakkinda bir karara varmak olarak tanimlanmaktadir (Demirel,
2010; Dogan, 1997; Erden, 1998; Oliva, 1988). Daha dar anlamda Posner (2004: 241) “program
degerlendirme” taniminin ve amacinin, egitim programin tanimina gore degisebilecegini belirtmistir.
Ornegin program bir igerik 6zeti, kapsam veya bir dersin 6zeti gibi bir dokiiman olarak algilaniyorsa o
zaman program degerlendirme, bu dokiimandaki dogrularin ya da degerlerin yargilanmas: anlamina
gelir. Diger taraftan eger program ogrenci deneyimlerini igeriyorsa o zaman program degerlendirme
Ogrenciye saglanan egitsel deneyim firsatlarinin degerinin yargilanmasi anlamina gelebilir. Diger bir
secenek olarak eger program Ogrenme hedefleri olarak tamimlanirsa, program degerlendirme, egitim
siirecinin mevcut ¢iktilarina yonelebilir.

Worthen ve Sanders’e gore (1973: 17) degerlendirmenin tanimi oldukga karmasiktir. Degerlendirme
sadece davranigsal hedeflerin durumunu saptamaya yonelik bir test olusturma ya da elde edilen
sonuglar1 ¢oziimleme degildir. Bir diizine ya da daha fazla ayr: etkinliklerin toplanmasidir. Bu siiregte
degerlendirmecinin mesgul olmas: gereken zamandan paraya, bir¢ok faktér vardir. Bu anlamda,
degerlendirmeyi daha islevsel hale getirme cabalar1 s6z konusudur. Ornegin Abma ve Schwandt'a gore
(2005: 105) degerlendirme, -proje, politika veya bir programin degerini belirleyen profesyonel sosyal
uygulamalarla iligkili olarak- uygulamanin gelistirilmesi, bilginin insa edilmesi, gelisimin
cesaretlendirilmesi, anlamanin arttirilmasi ve sosyal elestiri ve doniisiimiin gelistirilmesi i¢in amaclar ve
rollerle birlikte diisiiniilmelidir. Saylor, Alexander ve Lewis’e gore (1981: 317) degerlendirme, amag
temelli olarak Ogrencilerin 6grenme ¢iktilarinin belirlenmesinin yaninda, programin degerinin ortaya
cikarilmasinda ve yonetsel calismalarin yargilanmasinda kullanilmalidir.

Egitimde Program Degerlendirmenin Tarihsel Siireci

Degerlendirmenin, sanilanin aksine oldukca eski bir ge¢misi vardir. Kisilerin ve programin
degerlendirilmesi kavramma yonelik ilk kanitlar, M.O. 20001i yillarda Cinli memurlarin secimine
yonelik smavlara aittir. Sokrates gibi Antik Yunan ogretmenleri de 6grenme siireglerini sozlii olarak
degerlendirmislerdir. Programa yonelik bilinen ilk degerlendirme ise Amerika Birlesik Devletleri'nde
Joseph Rice’m 1897 — 1898 yillarinda 33 bin 6grenci ile yaptigi okuma performansma yonelik yaptig:

Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Calismalari Dergisi / 2011 Cilt: 1, Say1: 2



Egitim Programlarinin Degerlendirilmesi ve Egitsel Elestiri Modeli 29

calismadir. Daha sonra da 1900’1l yillarin basinda Robert Thorndike, egitsel testlerin babasi olarak
bilinen ve kisisel gelisimi Olgen testleri olusturmustur (Bellon ve Handler, 1982; Kliebard, 1973; Worthen
ve Sanders, 1973).

Daha sonra siire¢ standartlastirilmis basari testlerine doniismiis, 6gretmenlerin kullanimi yami sira
askeriyede ve sanayide de bu degerlendirme bigimleri kullanilmaya baslanmistir. 1930’larda Tyler ve
Smith tarafindan yapilan “8 Yil Calismasi”’nda (The Eight Year Study) yer alan sorular, kontrol listeleri,
Olcekler, 6grenci kayitlar1 ve diger oOlgiitler, sonraki otuz yil boyunca yapilacak olan degerlendirme
calismalarini etkilemistir. Bugiin bile geleneksel Tyler Modeli olarak ulusal degerlendirme projelerinde
kullanilmaktadir (Bellon ve Handler, 1982: 3; Marsh ve Willis, 2007: 254; Worthen ve Sanders, 1973: 4).

Ulkemizdeki yazili dokiimani bulunan ilk program degerlendirme calismasi ise, 1948 Ilkokul
Programi {izerinde yapilmis olan ¢alismadir. Bolu ve Istanbul illerinden secilen deneme okullarinda
yapilan bu uygulama ile olusturulan taslak program,1948 programu ile karsilastirilmistir. Daha sonraki
program degerlendirme ¢alismalari ise doktora ve dogentlik tezleri olarak devam etmistir. Ancak bunlar
akademik zorunluluk i¢in yapildiklarindan dolay: dar kapsamli arastirmalar olarak kalmistir (Turgut,
1983: 227).

Program degerlendirme stireci, 6grencilerin kagit ve kalem kullanarak, onceden belirlenmis olan
davranis ya da bilgi standartlarmi ne kadar kazanabildiklerini ortaya ¢ikarmak olarak algilaniyordu.
Posner’a gore (2004) bu yaklasim 1960’larda 6nemli derecede degistirilmis ve program gelistirme ve
degerlendirme isine milyar dolarlar harcanmaya baslanmistir. Amerika Birlesik Devletleri'nde Ulusal
Egitim Siirecini Degerlendirme Kurumu (NAEP - National Assessment of Educational Progress) ve
Uluslar aras: Egitsel Erisilerin Degerlendirilmesi Dernegi (IAEEA — International Association for the
Evaluation of Educational Achievement) degerlendirme siirecini 6zellestirmis, diizenli ve sistematik hale
koyarak okullarin giivenebilecegi bir sekilde onlar1 degerlendirmistir.

Eliot Eisner ve Program Degerlendirme Anlayist

Eisner, degerlendirmeyi egitimde oldukga genis islevleri olan bir siireg olarak gormektedir. Ona gore
(1985: 192) egitimde degerlendirmenin ozellikle 5 tiir islevi bulunmaktadir; (1) tanimlamak, teshis etmek,
(2) programi gozden gecirmek, (3) karsilastirmak, (4) ihtiyaclar1 6nceden tespit etmek ve (5) ulasilan
hedefleri saptamak.

Degerlendirme siirecinin ilk islevi olan tanimlamak boyutunda, &grenciler bir davranis regetesi
olusturmak igin teshis edilir ki bu aslinda egitsel etkililiktir. Degerlendirme ve zeka testlerinin verileri
smirlidir ve aym zamanda onlarin performanslart yasamlarindaki kiiltiirel sartlardan 6nemli 6Olgiide
etkilenir. Ona gore aslinda diyalektik 6gretimle 6gretmenler 6grencilerin egitimsel ihtiyaglarmi ve bu
ihtiyaclarin 6grenci goziindeki anlamini daha kolay tespit edebilirler. Degerlendirmenin ikinci islevi,
programi yeniden gozden gecirmektir. Eger program gelistirmeci ve degerlendirmeci sinifi ziyaret eder
ve kullanilan materyallere bakarsa, 6gretmeni gozlemlerse, materyaller hakkinda 6gretmenle konusursa;
var olan problemlere ve nasil diizeltilebilecegine yonelik olarak goriis kazanabilir. Programin
degerlendirilerek yeniden sekillendirilmesi, degerlendirmenin ana gorevidir. Degerlendirmenin iiglincii
fonksiyonu programlari, 6gretimi ve okulla ilgili diger organizasyonlari karsilastirmaktir. Ornegin
“Matematik programi degistirildiginde yeni program eski programa gore 6grencilerin 6grenmesine daha
fazla m1 yardimci olmaktadir?” sorusunu degerlendirme siireci yanutlayacaktir. Degerlendirmenin
dordiincii fonksiyonu egitsel ihtiyaglarin 6nceden tespit ya da tahmin edilmesini saglamaktir. Egitimsel
ihtiyaglarin belirlenmesi siireci, egitsel yenilesmenin 6neminin ortaya ¢ikmasiyla baslar. Eisner’a gore
degerlendirmenin son fonksiyonu, program kuramiin en geleneksel ifadesi olarak egitsel hedeflerin
basarilip basarilamadigi ile ilgilidir. Egitim programlari bir takim amagclara sahip olmak zorundadir.
Degerlendirmenin bu islevi, gorevlerin diizenlenmesini ve hedeflerle ilgili bilgilerin elde edilmesini
saglar. Degerlendirme bu ytizden bir geri bildirim araci olarak kullanilir.
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Eisner (1985) degerlendirme siirecinin bu fonksiyonlar: disinda ii¢ 6nemli maddesinin oldugunu da
belirtmistir. Bunlardan biri igerigin onemidir. Program igeriginin yerindeligini tayin eden en az iki
formdan bahsedilebilir. Bunlardan biri, program igeriginin ¢ocuklara kazandirilmak istenen bilgi ve
becerilerle ne kadar ilgili oldugudur. Digeri ise, programda yer alan yasantilar ile 6grencinin deneyimsel
hazir bulunuslugunun uygun olup olmadigidir. Program o6nemli zihinsel etkinlikler icermeli ve
gelistirilmeye uygun olmali ancak ayni zamanda da Ogrenenin ilgilerini karsilayabilmelidir.
Degerlendirmede ikinci 6nemli konu baslig, nitelikli 6gretimin saglanmasidir. Einer’a gore (1985) bazi
kuramcilar, program ile 6gretim arasinda fark aramamakla birlikte bunlar arasinda bir¢ok fark vardir. Bu
farklardan en onemlisi, programin degerinin onun nasil 6gretildiginden bagimsiz olarak ele alinmasi
gerekliligidir. Ornegin, bir dgretmen mesleginde parlak olabilir ancak programdaki fikirlere ya da
becerilere karsi 6n yargili davranabilir, onlar1 sagma bulabilir ya da bu siirecin tersi de diistiniilebilir.

Eisner'a gore degerlendirme siirecinde son ana konu bashg ise, degerlendirme ile daha c¢ok
eslestirilen Ogrenme sonuglaridir. Ancak gz Oniine alinmasi gereken, bir simifta {i¢ tiir sonugtan
bahsedilebilecegidir. Bunlardan biri ogretmene 06zgii sonuclar, digeri konuya 06zgii sonuclar ve
sonuncusu Ogrenciye 0zgii sonuglardir. Konuya 0zgii sonuglar, dogrudan konunun o&gretilmesi ile
iliskilidir. Bu anlamda dersin hedefleriyle iliskilendirilmemelidir. Konuya 06zgii degerlendirmenin
anlamy, igerigin 6grenilmesine odaklanilmasidir. Bu is genellikle 6gretmenin olusturdugu testler yoluyla
dlgiiliir. Ogrenene 6zgii ciktilar geleneksel bir anlayisla yani testlerle dlgiilmektedir; ancak burada goz
ard1 edilen, 6grencinin sadece ogretilmek isteneni 6grenmedigi ayn1 zamanda ilgi duyduklar ile igerik
arasinda kurdugu benzersiz olaganiistii baglantiyr &grendigidir. Burada sorulmasi gereken soru
ogrencilere ne ogretildiginden daha ¢ok Ogrencilerin ne 6grendikleri olmalidir. Bu nedenle yapilmasi
gereken bireysel 6grenmeleri ortaya cikarmaya yonelik odak ¢alismalardir. Eisner, egitim programlarinin
degerlendirilmesi siirecinde yapilmasi gereken tiim bu calismalar1 sistematik hale getirmis ve Egitsel
Elestiri adin1 verdigi bir modele doniistiirmiistiir.

Egitsel Elestiri Modeli

Tiim programlarin planlanmasinda ve gelistirilmesinde oldugu gibi degerlendirilmesinde de bir
takim 0zel planlar, modeller vardir. Stufflebeam’e gore (akt: Marsh ve Willis, 2007: 281) 1980’lerin
basinda, programlarin gelistirilmesinde ve degerlendirilmesinde kurallar olusturan 40’tan fazla model
bulunmaktadir. En ¢ok taninan ve etkileri olan modellerden Ralph W. Tyler'in Hedefler Modeli, Robert
Stake’in Onaylayict Modeli, Malcolm Parlett ve David Hamilton'in Aciklayict Modeli ve Eisner'in Egitsel
Elestiri ve Uzmanlhk Modeli’dir.

Tyler'm Hedefler Modeli, sonuglarin titiz bir sekilde mantiksal olarak ortaya konulmasmna dayanr.
Onun goriisiine gore, egitim programlarinda ve 6gretimde hedefler belirlenir. Daha sonra degerlendirme
ile bu hedeflerin 6grenci davrarnislarini ne dlgiide degistirdigi saptanir (Marsh ve Willis, 2007: 282).
Stake’in Onaylayict Modeli, Tyler'm sadece hedeflerin g6z Oniine alindigr bir degerlendirme
calismasindan ote, egitimcilerin yapmak istedikleri ile yaptiklar: arasindaki uyumu, d6grenci ile 6gretmen
iletisimini, 6gretim siirecindeki sosyal baglami ve okul iklimini de konu edinmektedir. Bu siiregte
degerlendirmeci betimlemeleri ile yargilarini birbirinden ayirmali fakat ikisine de yer vermelidir (Marsh
ve Willis, 2007: 286). Parlett ve Hamilton'in Agiklayict modeli, degerlendirme siirecine bir yontembilim
standardi getirmekten ¢ok genel bir arastirma stratejisidir. Bu stratejide {i¢ adim vardir. Bunlardan biri
gozlemdir. Bu adimda smifin gozlenmesi, Ogretmen ve Ogrencilerle goriismelerin yapilmasi
gerekmektedir. Ikinci adim ise arastirma siirecidir. Burada &zel caligmalara, testlere ve soru formlarina
odaklanilmas: s6z konusudur. Son adim ise genel ilkelere ulasiimasidir. Bu adimda kullanilacak
yontemler yine gozlemler, goriismeler ve soru formlaridir (Marsh ve Willis, 2007: 292).
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Eisner'in Egitsel elestiri modeli ise, Parlett ve Hamilton'mm Agiklayict modeli ile benzerlik
gostermekle birlikte Eisner modeli, degerlendirmeciyi durumun igine katilimcr olarak koyar. Uzmanlik,
deger bigme sanatidir. Bu ylizden bir egitim uzmarn, Ozellikle smif iginde siiriip giden olaylar
kavrayabilen ve yargilayabilen bir kisidir. Elestiri, ortaya koyma —aciklayabilme- 6zellikle de yargilarinin
gerekgelerini acik olarak ortaya koyabilme sanatidir. Bu yiizden bir egitsel elestiri, sinifta olup biteni
Ozellikle nitel bir sekilde ustalikla agiklayabilmektir (Marsh ve Willis, 2007: 295).

Program gelistirme ¢abalarmi, egitim programlarmnin okul siireci ile ilgili olan biitiin kosullarla
birlikte aragtirmaci bir yaklagimla uygulamada gelistirilmesi siireci seklinde tanimlayacak olursak, bu
tanimlama ile yola cikilarak gelistirilen bir programin degerlendirilmesinde de okul ile ilgili olan
siireglerin yine isin icine katilmasi gerektigi diisiintilebilir. Ozellikle yeni programin, ogrenciler ve
egiticiler tizerindeki etkilerinin ve yarattigi degismelerin saptanmasi Snemli olacaktir. Boyle bir
degerlendirme modeli Eisner tarafindan onerilmistir. Marsh ve Willis'e gore (2007), 6zel ¢alisma alam
sanat egitimi ve egitim programi olan Eisner, ana kitab1 olan “The Educational Imagination”da, egitime
sanatsal agidan yaklagmistir. Bu haliyle egitim programlar {izerinde etkileri olan ve ¢ok iyi bilinen Ralph
W. Tyler'in “Akilci-Dogrusal Yaklasim”1 ile Decker Walker'in “Tedbirli Yaklasim”inin yaninda iiglincii
bir program modeli olarak Eliot W. Eisner'in “Sanatsal Yaklasim”1 ortaya ¢ikmustir.

“Eisner'in program yaklasiminda degerlendirme, program gelistirme c¢alismalariin son basamagi
degildir. Aksine siirecin i¢ine yayilmis durumdadir. Bu fikir aslinda yeni degildir. Ancak farkl olan,
degerlendirme siirecinin daha anlamli hale getirilmesini saglamis olmasidir. O, programlarin
degerlendirilmesinde dogal siire¢ icinde duygu diinyasina ve o6znel deneyimlere odaklanilmasi
diislincesinin temel olarak alinmasi gerektigine inanmaktadir” (Marsh ve Willis, 2007: 86). Bir anlamda
Egitsel Elestiri Modeli, digerlerinden farkl olarak, niteliksel incelemeye agirlik vermektedir. Bu modelde
yeni bir program uygulandiktan sonra, programin niteliksel sonuglar1 hakkinda bilgi toplanmasi soz
konusudur (Erden, 1998: 14).

Marsh ve Willis’e gore (2007: 89), Eisner'in program yaklasimi, Howard Gardner tarafindan da ¢oklu
zeka modeli ile desteklenmektedir. Ciinkil 6gretmenin egitim programini, zeka alanlarina gore uygulayis
bicimi, 6grenci deneyimi i¢in uygun firsatlar sunmasi, Eisner tarafindan savunulan “programin sunulus
tarzi”n1 genisletmektedir.

Patton’a gore (1990: 120), program degerlendirme siirecinde, Egitsel Elestiri (Uzmanlik) Yaklagimi,
doniit niteligindeki (responsive) degerlendirmelerden oldukga farklidir. Doniit alma niteligindeki
degerlendirme, degerlendirme siirecinin merkezine programin paydaslarin yerlestirir. Egitsel Elestiri /
Uzmanlik Yaklasimi'nda ise degerlendiricinin algilar1 ve wuzmanhg degerlendirme siirecinin
merkezindedir. Burada arastirmaci, bir uzman gibi kurum ya da program iizerindeki ¢alismalarinda nitel
yontemleri kullarr, fakat bunu yaparken elde ettigi bilgilerden ortaya ¢ikardigi yorumu biiyiik oranda
yansitan bir resim ortaya koymalidir. Eisner’a gore (akt: Patton, 1990) egitsel elestirinin ya da uzmanhgin,
oncelikle ve en basta gelen ¢alismasi, “tanimlama”dir. Tanimlama, hem somut hem de sanatsal olmalidur.
Gergekligi olusturan bilgi parcalari ise dogrudan gozlem ve goriismelerle elde edilir. Bu anlamda
degerlendirmeye doniik elestiri ya da uzmanlik, ayni zamanda olduk¢a fazla yorum barindirir ve
tanimlananin ve yorumlananin gerekgesi hakkindaki yarginin degerini ortaya koyar.

Egitsel Elestiri Modeli'nin Asamalar

Egitsel Elestiri Modeli, bir program degerlendirme modeli olarak Elliot W. Eisner tarafindan
olusturulmustur. Degerlendirmenin sanatsal boyutunu da igeren bu model, en son halini Eisner'mn
1998'de yayimlanan The Enlightened Eye (Aydinlanmis GoOz) isimli kitabinda almistir. Program
degerlendirmenin sadece ulasilan ve ulasilamayan hedeflerin ortaya konmasiyla degil, nitel calisma
yontemleriyle, programin is gorenler ve Ogrenciler iizerindeki etkilerinin arastirilmasi yoluyla da
yapilmas: gerektigi anlatilan bu modelinde Eisner (1985), degerlendirme siirecini ilk olarak “betimleme”,
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“yorumlama” ve “degerlendirme” seklinde ii¢ basamak olarak belirlemistir. Daha sonra ise (1998) bu
asamalara “temalastirma” basamagini da ekleyerek dorde ¢ikarmistir.

Eisner, modelindeki asamalar1 (modelin boyutlarini), egitim uzmaninin program degerlendirme
siirecinde izlemesi gereken adimlar olarak siralamistir. Eisner’a gore (1998) bu adimlar:

1. Betimleme: Betimleme asamasinda amag, ortamin veya siirecin neye benzedigine yonelik olarak
okuyucunun goziinde bir resim olusturmaktir. Betimleme, okul veya simiftaki olumlu ya da olumsuz
durumlarin anlasilmasini kolaylastirmalidir. Egitsel elestiri mutlaka durumun niteligi hakkinda bilgi
verebilmelidir. Bu bilgiler diizgiin ve anlamli olarak ifade edilmeli, fakat nadiren yeni sozciikler
icermelidir. Bilgiler, siislenmis bir edebi dilden uzak, ana amaci sadece okuyucunun bilmesine yardimci
olacak sekilde diizenlenmelidir. Betimleme asamasinda okuyucunun bilgi kaynaklarindan biri
“canlandirma” digeri ise “duygu/his”tir. Durumun nasil hissedildigi, nasil goriildiigii kadar onemlidir.
Egitsel elestirinin betimleme — tasvir etme — boyutu ikisini de miimkiin kilmaktadur.

2. Yorumlama: Bu boyut ise, betimleme boyutundan farkli yonleriyle ele alinmistir. Eger betimleme
“anlatmak” olarak diistiniiliirse, yorumlama boyutuna “agiklamak” olarak bakilabilir. Egitsel elestiri
sadece yasantilari anlatmak degil ayni zamanda bunlardan anlamlar ¢ikarmak ve agiklamaktir.
Betimleme, ne oldugu ile ugrasmak ise yorumlama nic¢in ve nasil oldugu {iizerine odaklanmay:
gerektirmektedir.

3. Degerlendirme: Egitsel elestiri olarak adlandirilan nitel degerlendirme calismasinda, egitsel
siirecin, var oldugu haliyle degerlendirilmesi olduk¢a onemlidir. Bu boyutta, 6grencinin ¢alismasinin
veya sinif etkinliklerinin egitimsel anlamda yanlis ya da dogru olup olmadiginin belirlenmemesi, yapilan
calismalarin ne kadar saglikli ya da sagliksiz oldugunu bilmeden diizenlenmesine neden olmaktadir.
Dewey’e gore (akt: Eisner, 1998: 99), egitim siireci i¢inde kazamilan {i¢ tiir egitsel deneyimden
(yasantidan) bahsedilebilir. Bunlardan biri “egitsel olmayan deneyimler”; digeri, “olumsuz egitsel
deneyimler” ve son olarak “egitimsel deneyimler”dir Egitsel olmayan deneyimler, siradan ve bireyin
gelisimine herhangi bir katkisi olmayan deneyimlerdir. Olumsuz egitsel deneyimler ise en genel
anlatimiyla, fobi ya da kaygiya neden olurlar, algiy1 simirlandirir, 6n yargilar arttirir ya da rasyonelligi
azaltir ki gelisimi engelleyen tiim bu 6zellikler, yanhs egitsel deneyimlerin karakteri iginde yer alir. Son
deneyim tiirii egitimsel deneyimdir ki insan zihninin hizli bir sekilde gelisimini saglar, meraki: besler ve
siiregten memnuniyeti saglar. Uciincii tiir olan bu deneyim, tiim egitsel yasantilarda kazandirilmasi arzu
edilen deneyimdir ancak okul siireci bunu garanti etmez. Ancak egitimsel siirecte elde edilen
deneyimlerin ve okulun egitsel degerlerinin belirlenmesi gorevi olduk¢a karmasiktir. Dolayisiyla egitsel
elestirinin bu yondeki gorevi de oldukca Ortiik, karmasik ve gevre ile daima i¢ igedir. Karmasiklig1
olusturan ise kullandigimiz degerlendirme olciitiiniin 6grenciden 6grenciye degisim gosterebilecegidir.
Ancak yine de bu karmasiklik, arastirmaciyr gordiigii egitsel degerler hakkinda bir yargiya varmaktan
alikoyamaz. Bu anlamda degerlerin yargilamasi olmaksizin degerlendirme de olmayacaktir.

Bireyselligin 6n plana c¢ikmasi, Ogrencilerin kargilagtirilmasinda problemlere yol ag¢migtir.
Karsilastirmalar, performans veya araglarin dengesi s6z konusu oldugunda daha ¢ok kabul edilebilir.
Ancak 6grenciden 6grenciye degisen bir hedef farklilasmasi ya da farkl tiriinler s6z konusu ise o zaman
karsilastirma hem anlamini yitirecek hem de daha ¢ok zorlasacaktir. Elbette muzlari, portakallar: ve
mandalinalar1 agirliklariyla olgebiliriz. Ancak olgiilerine gore yapilan bu tanimlama bize onlarin ayirict
ozellikleri hakkinda fikir veremez. Iyi bir mandalinaya sahip olup olmadigimiza karar vermek igin, sahip
oldugumuz mandalinay1 ve iyi bir mandalinanin neye benzedigini bilmemiz gerekir.

Ogrencinin degerlendirilmesi daha karmasiktir. Ogrencilerin degerlendirilmesinde standartlarin
kullanilmas1 davranisgi bir anlayistir ve daha ¢ok endiistriyel bir bakis agisi igerir. Ne ¢ocuk ne de
yetigkin birbirine benzer. Onlarin her birinin kendi fikirleri, glidiileri, ihtiyaglar1 ve isteklerine yonelik
hisleri vardir.
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4. Temalastirma: Egitsel elestiri modelinde son boyut temalastirmadir. Bir egitsel -elestiri
calismasinda yer alan temalarin formiile edilmesinin anlami, elestiri yazisinda yer alan ve tekrar eden
mesajlarin tanimlanmasidir. Temalar, durum ya da kiginin 6n plana ¢ikan 6zellikleridir ki bu nitelikler
birer kimliktir. Bir bakima bir tema, yaygin bir nitelik gibidir. Bu yaygin nitelikler, durumlar1 ya da
nesneleri birlestirerek niifuz eder. Bir resme hakim olan sadece bir nitelik varken, smiflarda ya da
okullarda bu say1 oldukga fazladir. Bir sinifa, 6gretmene ya da okula yonelik bir nitel ¢alisma, ¢ok yonlii
temalar saglayabilir. Bu temalar, karsilasilan durumlarin siizgecten gecirilmesiyle ortaya cikar. Bir
bakima temalar, temel 6zelliklerin bir 6zetini sunar. Onlar ayn1 zamanda diger durumlarin anlagilmas:
icin de bir ipucu ya da isaret olurlar.

Her sinif, okul, 6gretmen, 6grenci, kitap veya bina sadece kendine ait bir 6zellik gostermez ayni
zamanda bu 6zellikler diger siniflara, okullara, 6gretmenlere, kitapla ve binalara yayginlastirilabilir. Ozel
durumlarin iginde gomiilmiis olan tema, kendi durumundan &teye genisletilebilir. Ancak bu nicel
calismalardaki genelleme anlammna gelmez. Bir okulun o&zelliginin diger okullarca da paylasilacag:
iddiasinu tagimaz fakat okuldaki bu 6zelliklerin digerlerinde de aranabilecegini belirtir.

Sonug

Ogrencilerin ya da programlarin degerlendirilmesinde siire gelen aliskanliklar, genellikle
degerlendirmecileri niceliksel stireclere yonlendirmektedir. Oysa bu durum baglamin ortadan
kalkmasina, siirece yonelik derinlemesine bilgilerin elde edilememesine neden olmaktadir. Nitelikli bir
program degerlendirme siirecinin, “Gelistirilen egitim programi, dgrencileri hangi ¢alismalar1 yapmaya
yonlendirmektedir? Ogrenciler gercekten bu ¢alismalar1 gerektigi gibi yapiyorlar mi? Yaptiklari
calismalar onlarin derse yonelik anlayislarinda ne gibi degismelere yol agmaktadir? Egitim siirecini nasil
degerlendirmektedirler? Hangi agidan siireci yararli bulmaktadirlar? Olumsuzluklar nelerdir? Ogretim
elemanlarmin program hakkindaki diisiinceleri ve hisleri nelerdir?” gibi sorularin yanitlarini ortaya
koymasi1 gerekmektedir. Bu baglamda nitel siireglerle yiiriitillen degerlendirme calismalarinin, bu
sorulara daha ige yarar yanitlar ve ¢oziimler bulabilecegi diisiiniilebilir.

Eisner'in soylemiyle (1998), muzlari, portakallar1 ve mandalinalar1 agirliklariyla olgebiliriz. Ancak
Olclilerine gore yapilan bu tanimlama bize onlarin ayirici 6zellikleri hakkinda fikir veremez. Benzer
sekilde Ogrencilerin ve programlarin degerlendirilmesinde de bir takim standartlarin kullanilmas:
davranisct bir anlayistir ve daha ¢ok endiistriyel bir bakis agisini igerir. Ne ¢ocuk ne de yetiskin birbirine
benzer. Onlarin her birinin kendi fikirleri, giidiileri, ihtiyaglar1 ve isteklerine yonelik hisleri vardir.

Smif i¢i etkinliklerin degerlendirilip program siirecine yonelik biitiinciil bir bakis ortaya koymak
gerektiginde Egitsel Elestiri Modeli kullanilabilecek 6nemli bir yol olarak karsimiza c¢ikmaktadir.
Programin sunuldugu kisiler olan 6grencilerin ve programi uygulayan dgretmenlerin programa yonelik
diisiincelerinin ve hislerinin ortaya ¢ikarilmasi, programin uygulanis siirecinin gozlenmesi ve biitiin
bunlardan ortaya bir resim ¢ikarilmasi, degerlendirilen egitim programina yonelik daha saglikli bilgiler
verecektir.

Akan bir nehri, o an aldi§imiz bir 6rnegi ile yordayamayiz. Ciinkii nehir siirekli akmaktadir ve
aldigimiz kesit bir anlamda o nehrin pargasi olmaktan c¢ikmistir. Egitim siirecinde, program
degerlendirme c¢abalarinda bu akisi yakalayabilmek, degerlendirmeyi daha islevsel hale getirmek
gerekmektedir. Bu ise, degerlendirmeye stireklilik ve nitelik kazandirmakla olanakli hale gelebilir. Bir
anlamda, program degerlendirme isinde, egitim siireci ile birlikte akmaliy1z. Bunu saglayabilecek 6nemli
yollardan biri, Egitsel Elestiri Modeli olabilir. Okullarda yetistirilmis yoneticiler ve 6gretmenler, her an
egitim siirecini degerlendirerek, egitim programinin giinceli yakalamasi ve aymi zamanda giinceli
olusturmasi saglanabilir.
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Extended Abstract

Technological, scientific and social changes require training of more qualified people who can keep
up with these changes. At the same time, advances in behavioral sciences change and improve the
conceptions in the process of raising human beings. It can be said that these two situations create
major causes of continuous improvement of curriculum. After developing the curriculum, it is important
to question how much the developed curriculum reached its objectives. In other words, each curriculum
after its design and application process must be evaluated to understand how much it meets individual
and social needs. General understandings and habits of programs or students’ evaluation often directs
assessors to quantitative processes. However this situation causes elimination of the context and prevents
obtaining the real causes and information about the process.

Qualitative evaluation of curriculum process should answer the following questions "What works
do developed training programs lead students to do? Do students really do this work properly? How do
these studies change in students” understanding of the lessons? How do students assess their education
process? In what way do they find this training process useful? What are the disadvantages? What are
faculty members’ thoughts and feelings about the program? By this way, qualitative evaluation studies
seek to answer these questions and deal with practical solutions for these thoughts. The aim of this study
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is to put forward what program evaluation is and to present “Eisner’s Critical Model” which is one the
evaluation process having emphasis on quality more than quantity.

It is assumed that the first studies related to people’s evaluation were done in BC 2000s for the elections of
Chinese officials. In this sense, evaluation of people is to determine the condition of desired qualifications. In
Rice and Tyler's work, evaluation is intended for whether the qualifications of programs or people have the
desired characteristics or not. -Along with different definitions and depending on what is understood from
educational program,- in general terms, program evaluation process is perceived as testing students’
achievement by using paper and pencil according to the defined criteria. Evaluation of curriculum process can
be considered as not only what students are taught but also what students learned from the educational
process. In this case, program evaluation means that observation of school and classroom’s internal processes
and evaluation of the program with all the people affected by it and then revealing the results. Such an
evaluation approach has been made systematically by Eisner.

Educational Criticism Model was developed by Elliot W. Eisner, as a curriculum evaluation model.
The latest version of the model, which is on the basis of art, took a part in Eisner’s book called The
Enlightened Eye published in 1998. In his model, Eisner defined the aim of the educational evaluation as
not only to review the aims which are reached and unreached within the process but also to investigate
the effects of the program on teachers, stakeholders, students with qualitative research methods. With
this aim, Eisner described the evaluation process as 3 steps: “Descriptive Dimension”, “Interpretative
Dimension”, and “Evaluative Dimension”. Then he added the 4th step as “Thematic Dimension”. In his
model, Eisner, ranked the dimensions as the steps which education professionals follow during program
evaluation process.

As a first step, the aim of the descriptive dimension is to let the reader create a picture related to
describing the current state of the program, class and school or the process. Description is a step which
helps to facilitate an understanding of the positive or negative situations occurring in classrooms or
schools. At this step, the reader is able to both portray the situation and to come to realize how the
situation is felt as well. The second step of the educational criticism model is Interpretative dimension. It
is different from the discriminative dimension. When the discriminative dimension is defined as
“describing”, interpretative dimension can be defined as “explaining.”Interpretation is not only telling
about the experiences but also explaining/deriving their meanings. In short, discriminative dimension
tells us about what has happened, but interpretation focuses on answering why and how it has
happened. Evaluative Dimension is the third step of the model. This dimension is very important for the
evaluation of the qualitative study form, called educational criticism as well. In this dimension, it is
determined whether students” work and classroom activities are educationally right or wrong and is
revealed how much these studies are good or bad. The last dimension of the educational criticism model
is thematic dimension. In this dimension, the messages are taken apart and repeated in educational
criticism form. These messages can be perceived as an identity related to the process. As it is in
qualitative research, theme is a summary of educational process. At the same time they are the hints or
signs of understanding the other events. The number of themes in educational studies may be quite more.

As Eisner said, we can assess bananas, oranges and tangerines with their weights. These assessments
cannot give us ideas about their discriminative characteristics. Likewise, using standards while
evaluating the students and curriculum is a behaviorist approach and it includes an industrial point of
view. Child or adult does not look like each other. Each person has his own senses towards ideas,
motivation, needs and desires. Because classroom activities are evaluated and a holistic approach
towards the process of the program is taken into consideration Eisner’s Educational Critical Model is an
important way. Bringing out the opinions and feelings of the students and the teachers, observing the
process of the program and creating a picture from all these perspectives will give better information
about the program which is evaluated.

Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Calismalari Dergisi / 2011 Cilt: 1, Say1: 2






Tip Fakiiltesi Ogrencilerinin Ustbilissel Inanglar1
(Cumhuriyet Universitesi Ornegi)"

Metacognitive Beliefs of Medical Students
(Cumhuriyet University Sample)

Cetin SEMERCT" Senel ELALDI™

Firat Universitesi

Oz

Aragtirmanin amact, Cumhuriyet Universitesindeki Tip Fakiiltesi 6grencilerinin {istbiligsel
inanglarmin belirlenmesidir. Arastirmada tarama yontemi kullanilmistir. Tarama yontemi,
durumlarm, olaylarin betimlenmesidir. Arastirmada Cartwright-Hatton ve Wells tarafindan
gelistirilen, orijinal ad1 “Meta-Cognitions Questionnaire (MCQ)” olan ve ayni yazarlar tarafindan
daha sonra 30 maddelik kisa formu (MCQ-30) olusturulan “Ustbilis Olcegi-30 (UBO Olgegi-30)”
kullanilmistir. Tosun ve Irak tarafindan Tiirkceye uyarlanan UBO Olgegi-30'da her madde “(1)
kesinlikle katilmiyorum” ile “(4) kesinlikle katiliyorum” derecelerine sahip dortlii Likert
derecelendirme Olgegi {izerinden degerlendirilmektedir. Arastrmamin evreni, Cumbhuriyet
Universitesi Tip Fakiiltesinde 6grenim goren 914 6grenciden olusmaktadir. Ormneklem ise random
yoluyla secilmis 408 Ogrencidir. Smuf degiskenine gore, bilissel giiven boyutu disinda olumlu
inanglar, kontrol edilemezlik ve tehlike, diisiinceleri kontrol ihtiyac1 ve bilissel farkindalik iistbilissel
inanglarinda istatistiksel olarak farkliliklar bulunmustur. Tip Fakiiltesi 6gretim {iyelerinin derslerde
uistbilissel inanglari gelistirici etkinliklere yonelmesi gerekmektedir.

Anahtar sozciikler: Tip Fakiiltesi, iistbilis, bilissel farkindalik.
Abstract

The purpose of our study is to determine the metacognitive beliefs of medical students
from Cumhuriyet University. Survey method was used during the study. Survey method
includes descriptions of situations and events. "The Meta-Cognitions Questionnaire (MCQ-30)"
developed by Cartwright-Hatton and Wells and later developed the 30-item short form (MCQ-
30) was used. The MCQ-30 which was adapted into Turkish by Tosun and Irak is a four point
agreement scale. Each item in this scale is analyzed separately ranging from "(1) strongly
disagree" to "(4) strongly agree.” The study population included 914 medical students from
Cumbhuriyet University. The sample consisted of 408 students chosen randomly. According to
the grade variable, except for cognitive confidence, statistically significant differences were
found among the positive beliefs, uncontrollability and danger, need to control thoughts and
cognitive self-consciousness respectively (p <0.05). Academicians of Medicine are recommended
to help develop the metacognitive beliefs of medical students.

Key words: Medical Faculty, metacognition, cognitive awareness.
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Giris

Basit¢e "diisiinme hakkinda diisiinme" diye tanimlanan (Downing ve digerleri, 2007: 2) iistbilis, neyi
bildigimizi ya da neyi bilmedigimizi anlama yetenegidir (Livingston, 1997). Diger taraftan stbilis
ihtiyactan dogan bilgiyi {iretmek icin bir strateji planlama, problem ¢6zme basamaklarinin ve
stratejilerinin farkinda olma, bireyin kendi diislinme {iretkenligini yansitma ve degerlendirme
yetenegidir. Kisinin kendi 6grenmesinin kontroliinii ve izlemesini kapsamas: (Son,2007: 482) nedeniyle
kisinin kendi diisiinme siireglerinin farkinda olmasi ve bu siiregleri kontrol edebilmesidir (Brown, 1978;
Flavell, 1979, Akt. Wikipedia, 2011). Flavell, 1970’li ve 80’li yillarda ¢ocuklarin ileri bellek yetenekleri
konusunda yaptig1 arastirmalar ile bellek anlayisindaki st bilgiyi ilk kez st bellek (metamemory)
terimini kullanarak agiklamis ve bu kavramu literatiire kazandirmistir (Son, 2007: 485). Daha sonra 1979
yilinda calismalarini gelistirmis, {istbilisi (metacognition) de icerecek big¢imde, kuramini yeniden
yapilandirmustir (Ozsoy, 2008: 715). Flavell iistbilisi genis anlamiyla kisinin nasil 6grendiginin, ne zaman
anlayip ne zaman anlamadiginin farkinda olmas: olarak ele almistir (Gourgey, 1992: 82). Bu kapsaml
semsiye terimin altinda yillar ilerledikge {istbilisle baglantili olarak {istbilissel inang, {istbilissel
farkindalik, istbilissel beceriler, iistbilissel bilgi, bilme duygusu, 0grenmeyi yargilama, tist bellek,
ustbilissel deneyimler, yonetimsel beceriler, iist diizey diisiinme becerileri, {ist bilesenler, 6grenme
stratejileri, sezgisel stratejiler ve 6z diizenleme gibi yeni terimler de kullanilmaya baslanmaistir (Veenman,
Hout- Wolters ve Afflerbach, 2006: 4).

ou

Ustbilisi olusturan ii¢ bilesenden “iistbilissel bilgi”, “tistbilissel beceri” ve “iistbilissel inan¢” olarak
s6z edilmektedir (Lucangeli ve Cornoldi, 1997; Simons, 1996). Ustbilisin 6grenilmesinde hem biligsel
bilgiyi ifade etme hem de bu bilgiyi diizenleme yetenegine sahip olma onemlidir (Georghiades, 2004:
372). Bu yiizden istbilissel bilgi bilisin bilgisi (bilissel bilgi) ve bilisin diizenlenmesi olarak iki gruba ayrilir
(Nietfeld, Cao ve Osborne, 2005: 9). Bilissel bilgi birey, gorev ve strateji degiskenlerini icermektedir. Birey
degiskenleri bireyin kendisi ve diger insanlarla ilgili bilgisini kapsamaktadir. Gorev degiskenleri biligsel
bir isin gerektirdikleri, etkileri ve zorluklariyla ilgili bilgiyi kapsar. Strateji degiskenleri bilissel bir amaca
ulagmak icin kullanilan siireglerle ya da biligsel stratejileri bilmeyle ilgilidir. Ayn1 zamanda tistbiligsel
stratejileri de kapsar (Livingston, 1997). Biligsel bilgi {i¢ 6zellige sahiptir. Bunlardan birey degiskenleri
icerisinde yer alan Demegsel Bilgi (Declarative Knowledge) bireyin 6grenen bir kisi olarak kendisiyle ve
hangi faktorlerin kendi performansin etkiledigi ile ilgili bilgidir (Schraw ve Dennison 1994: 460). Gorev
degiskenleri igerisinde yer alan Yontemsel Bilgi (Procedural Knowledge) bilissel bir is i¢in hangi
stratejinin ve nasil kullanilacaginin bilgisidir (Coutinho, 2008: 166). Strateji degiskenleri igerisinde yer
alan Durumsal Bilgi (Conditional Knowledge) ise 6grenmeyi etkileyen durumlarin farkindaligini, bir
stratejinin ne zaman uygulanmasi gerektigini ve neden etkili olacagimin bilinmesiyle ilgili bilgidir (Lin,
2010: 50). Dolayisiyla kisinin bilgiyi bilmesi, bilisinin farkinda olmasi, nasil kullandigiyla ilgili bilgiye
sahip olmasi (Otani ve Winder, 2005: 330) {istbilissel bilgidir yani bireyin kendi Ozellikleri, gorev
Ozellikleri ve 6grenme durumlarindaki uygun stratejiler arasindaki karsilikli etkilesime yonelik sahip
oldugu agiklayici bilgi ile ilgilidir (Flavell, 1979, Akt. Cakiroglu, 2007: 15). Ustbilissel bilgi ayn1 zamanda
bireyin kendi zihinsel kaynaklarinda sahip oldugu bilgi ve inanglara ve ne yapabileceginin farkinda
olmasina isaret etmektedir (Ozsoy, 2008: 719). Bu sahip olunan 6z bilgi iistbilissel kontroliin gelisiminde
ve stbilis stratejilerinin kullaniminda 6nemli olan oOnceki deneyimlerin de yardimiyla, bireyin
davraniglarina yansiyacaktir (Brown, 1987, Akt. Ozsoy, 2008, 720). Ustbilissel bilginin, teorik bakis

.....

kapsamasidir (Pintrich, 2002: 219).

Diger bir bilesen olan iistbilis becerileri ise bir gorevin nasil yerine getirildigini anlama ile ilgilidir
(Imel, 2002). Yani bireyin iistbilissel bilgiyi kullanma yetenegidir. Bireylerin problemi ¢ozmek igin
kullandiklar1 iistdiizey diistinme, kendi zihinsel siireglerini izleme ve kontrol etme becerilerinden
olusmaktadir (Livingston, 1997). Dolayisiyla da kendi zihinsel faaliyetlerini izleyebilme, gozlemleyebilme
ve Ogrenmenin dzdenetimi gibi yetenekleri igermektedir (Ozsoy, 2006). Bireyin devam etmekte olan
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bilissel siireglerinin kontrolii olan iistbilis becerilerinden séz ederken planlama, kendini izleme ve
kendini degerlendirme becerileri ele alinir (Lee, Teo ve Bergin, 2009: 92- 93). Planlama hedefleri belirleme,
uygun strateji segimi, zaman ve stratejileri planlama gibi 6grencilerin kendi bilislerini planlama yollarin:
igerir (Sungur ve Senler, 2009: 46). Kendini izleme dgrencilerin tistbilis becerilerini kullandiklar: zaman ne
yaptiklarimin farkinda olmalarini ifade eder. Ornegin iyi okuyucular siirekli olarak okuma ve anlama
davraniglarini izleyip gelisen performanslariyla ilgili siirecin farkindadirlar (Temur ve digerleri, 2010:
4194). Kendini degerlendirme ise hangi strateji ve becerilerin ise yarayip hangilerinin yaramadigini kapsar.
Hedeflerin tekrar degerlendirilmesi de bu siirecin iginde yer alir (Lindsay, 2010: 15). Kanaoka (1999) ise
tistbilissel becerileri, bireyin kendi zihinsel siireclerine yonelik bilgisinin durumunu izleme ve kontrol
etme becerileri olarak ele almistir. Bu dogrultuda iistbiligssel izleme, bireyin bilissel siireglerinin
Ozelliklerini, yapisini ve isleyisini i¢sel olarak gozlemlemesi, kendi diisiince, varsayim ve etkinliklerinin
sonuglarini anlayarak izlemesi stirecidir (Lin, 2010: 50). Ustbilissel kontrol siirecleri ise, yOnetici siiregler
olarak yani planlama, izleme ve bilisin diizenlenmesi olarak ifade edilmektedir (McLoughlin ve
Hollingworth, 2001: 118).

Ustbiligsel bilgi ve iistbilissel beceri bilesenleri haricinde diger bir bilesen olarak ele alinan iistbiligsel
inanglar ise insanlarin kendi ve diger insanlarin bilisi ile ilgili sahip olduklar1 daha genis fikirler ve
teorileri kapsamaktadir (Papageorgiou, 2001). Karsilasilan problemi ¢c6zmeye yonelik sergilenen olumsuz
inanglar her zaman bilgi eksikliginden kaynaklanmayabilir. Bilginin yanhs veya yetersiz yoOnetimi;
olumsuz tutum ve hislere kapilma, yetersiz davranislara sebep olan diisiik inanglar sonucu da gelisebilir.
Dolayistyla, olumlu inang sergileme karsilasilan durumla basa ¢tkmada 6nemli adimdir (Papageorgiou,
2001: 162) ve basarmaya yonelik inanglar iizerinde pozitif etki yaratmak da yiiksek seviyede tistbilisi
kullanmay1 gerektirir. Cartwright-Hatton ve Wells (1997), kisilerin bilislerine dair olumlu ve olumsuz
iistbilissel inanglar1 bes boyut olarak ele almislardir (Akt.Wells, 2000). Bu bes boyuttan ilki; kisinin
bilislerini problem ¢6zme yontemi olarak gormesi, normal veya “iyi” olarak degerlendirmesiyle ilgili
olan “Pozitif Inanglar” boyutudur. Biliglere dair “Endiselenmek gelecekte problemlerden kagmnmama
yardim eder”, ”iyi calisabilmek i¢in endiselenmem gereklidir” gibi diisiinceler bu boyutu olusturur.
Kisilerin kendi diisiincelerinin tehlikeli oldugu ve kontrol edilmesi gerektigi goriisiinde olduklar: ikinci
boyut, “Kontrol Edilemezlik ve Tehlike” boyutudur; “Diisiincelerimi kontrol etmeyi zor buluyorum”,
“Endiselenmeye baslayinca durduramiyorum” ve “Benim i¢in endiselenmek tehlikelidir” gibi iistbiligsel
inanglardan meydana gelir. Uciincii boyut, “Biligsel Giiven” boyutudur; “Kétii bir hafizam vardir”, “Belli
bir seyi uzun siire aklimda tutmakta zorlaniyorum” gibi {istbilissel inanglardan olusur. Dordiincii boyut;
“Batil Inang ve Kisisel Sorumluluk / Kontrol Thtiyaci” boyutu ise kisinin bazi diisiincelere sahip
olmasindan dolay1 ortaya ¢ikabilecek sonuclardan korkmasi ve bunlarin sorumlulugunu asir1 derecede
ustlenmesi ile iliskilidir; “Endiseli diisiincelerimi kontrol etmezsem ve bu gergeklesirse bu benim
hatamdir”, “Belli diisiincelere sahip degilsem cezalandirilirim” gibi iistbilissel inanglar1 igerir. Besinci
boyut ise; kisinin kendi diisiincelerini izlemesi ve diisiince siirecine odaklanmasina dair olan “Bilissel
Farkindalik” boyutudur. Bu boyut da “Diistincelerim hakkinda ¢ok diistiniiriim”, “Diisiincelerimi siirekli
gozden geciririm” gibi gortisleri icerir (Wells, 2000).

Tip Egitimi Diinya Federasyonu (World Federation for Medical Education) (2003: 6), tip egitiminin
amacini toplumun ihtiya¢ ve beklentileri dogrultusunda tiim insanlarin saglikli yasamalarini saglamak
i¢in hekim yetistirmek olarak tanimlamaktadir. Tiirkiye’de tip programinda egitim siiresi alt1 yildir. Bu
fakiiltelerde 6gretim Tip Doktorlugu ve Temel Tip Bilimlerinde lisans egitimi olmak {izere iki diizeyde
yapilir. Temel Tip Bilimleri; 6gretimin ilk iki yilin1 kapsar. Bu donemde biyoloji, fizik, kimya, anatomi,
fizyoloji, mikrobiyoloji vb. temel tip dersleri verilir. Klinik Bilimleri ise 6gretimin 3., 4. ve 5. smiflarin
kapsar ve bazi temel tip bilimleri dersleri ile klinik, poliklinik gibi uygulama alanlar1 ve gerekli
laboratuar calismalarmi igerir. Aile Hekimligi ise 6. siuifi kapsar ve klinik ile poliklinik uygulamalarim
igerir.
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Fen bilimleri, miithendislik, tip ya da teshis koyma gerektiren diger alanlarda 6grencinin yeni bilgiyi
anlamas1 ve Ogrenmesi ve hatta problem ¢ozebilmesi icin onemli miktarda 6n bilgiyi akilda tutmasi
gerekmektedir. Bazen 6n bilgi, ¢ok iyi hatirlanamayabilir ya da ilk 6grenilirken tam olarak 6grenilmemis
olabilir. Bu durumlar1 dogru olarak fark edebilen, ne bildigini ve ne bilmedigini gézden gegirip ayirt
edebilen oOgrenciler, agiklarimi kapatmak igin eksik bilgileri gozden gegcirerek bilgilerini dogru
degerlendiremeyenlere gore daha avantajli duruma gelebilirler (Everson ve Tobias, 1998: 76). Var olan
onbilgilerin hatirlanmasi, tistbilissel bilginin ileri seviyede olmasi ve diger tip egitimi siirecinde
kazandirilmas: gereken insan hayatina yonelik yeterlikler, istbilis bilesenlerinin gelisimini de
etkilemektedir. Tip Ogrencilerinin {iniversite giris smavlarinda ilk birka¢ bin kisi icine girerek
secilmelerinde gosterdikleri basarilar1 dikkate alindiginda, bu o6grencilerin 6grenme becerilerinin de
yiiksek oldugu oOngoriilmektedir ve dolayisiyla bunlardan 6grenme becerilerini etkileyen olumlu
iistbilissel inanclar sergilemeleri beklentisi de yiiksektir.

Arastirmanin Amaci

Arastirmanin  amaci, Cumhuriyet Universitesindeki Tip Fakiiltesi ogrencilerinin iistbiligsel
inanglarmin belirlenmesidir. Bu amag¢ dogrultusunda, Tip Fakiiltesi 6grencilerinin cinsiyet ve smuf
degiskenlerine gore, bu tistbiligsel inanglarin bes boyutu yani olumlu inanglari, kontrol edilemezlik ve
tehlike, bilissel giliven, diisiinceleri kontrol ihtiyaci ve biligsel farkindalik durumlar: incelenmistir.

Aragtirma, Cumhuriyet Universitesi Tip Fakiiltesi grencileri ile stmirhidir. Bu 8grencilerin {iniversite
segme smavi sonuglarina gore Cumhuriyet Universitesine gelen dgrenciler arasinda daha bagarili
olduklar1 kabul edilmis ve bu dogrultuda da kendi Ogrenme diizeylerinin farkinda olduklari,
karsilastiklar: zor bir durumla basa ¢itkmada olumlu iistbiligsel inang sergileme becerilerinin daha yiiksek
oldugu digtniilmiigtiir. Ayrica bu 6grencilerin ileride uzmanlik alanlarinin se¢imi icin yapilacak
smavlara hazirlanirlarken de ileri diizey on bilgilerini tamamlayarak {istbilissel inang siirecini
gelistirmelerinin gerekliligi géz oniine alinmistir.

Yontem

Aragtirmada tarama yontemi kullamilmigtir. Tarama yontemi, durumlarin, olaylarn betimlenmesi
(Kaptan, 1998, 59) seklinde agiklanabilir. Arastirmanin evrenini 2010- 2011 Egitim Ogretim yili Giiz
Déneminde Sivas Cumhuriyet Universitesi Tip Fakiiltesinde grenim goren 914 &grenci olusturmaktadir.
Bunlardan 183 6grenci birinci smnuf, 208 ikinci smnif, 155 tiglincii sinif, 128 doérdiincii sinuf, 131 besinci siuf
ve 109 6grenci altinci sinuf 6grencileridir. Orneklem ise uygun drnekleme yoluyla secilen 408 6grenciden
olusmaktadir. Calismaya katilan 6grencilerin cinsiyete gore dagilimi, 408 6grencinin % 49'u kiz ve % 51'i
erkek ogrencidir. Calismaya katilan 6grencilerin sinifa gore dagilimi, 408 6grencinin % 21.3"i1 (87) 1. Sinuf,
% 19.9'u (81) 2. Siuf, % 15.41 (63) 3. Siuf, % 21.3'1 (87) 4. Siuf, % 14.7’si (60) 5. Siruf ve % 7.4t (30) 6.
Smif 6grencisidir. Arastirmada Cartwright-Hatton ve Wells tarafindan 1997 yilinda gelistirilen orijinal
ad1 “Meta-Cognitions Questionnaire (MCQ)” olan ve Wells, Cartwright-Hatton tarafindan tekrar 2004
yilinda 30 maddelik kisa formu (MCQ-30) olusturulan (Tosun ve Irak, 2008, 68) “Ustbilis Olgegi-30 (UBO
-30)” kullanilmistir. Bu 6lgek birbiriyle iliskili kavramsal olarak farkl iistbilissel inang boyutunun bes
faktoriinti icermektedir (Wells ve Cartwright- Hatton, 2004, 387). Tosun ve Irak tarafindan Tiirkgeye
uyarlanan UBO Olgegi-30’da her madde “(1) kesinlikle katilmiyorum” ile “(4) kesinlikle katiltyorum”
derecelerine sahip dortlii Likert derecelendirme 6lgegi iizerinden degerlendirilmektedir. Tosun ve Irak,
aragtirmalarmi 20052006 6grenim doneminde, gonilliiliik esasna gore aragtirmaya katilan Ankara ve
[stanbul’daki 15 iiniversitede 27 farkli béliimde &grenim gdren toplam 850 (282 erkek, 568 kadin)
universite 6grencisinden olusan grup tizerinde gergeklestirmislerdir. Wells ve Cartwright-Hatton'nin
(2004) yaptiklar: psikometrik galismaya gore 6lgegin Kaiser-Meyer-Olkins (KMO) degeri 0.90'd1r. Bu da
maddelerin faktor analizine uygunlugunu desteklemektedir (Tosun ve Irak, 2008: 69). Wells ve
Cartwright-Hatton’a gore, UBO-30'un Cronbach Alpha degeri .93'diir ve faktdrler icin Alpha degerleri
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.72 ile .93 araligindadir. Alt 6lgekler arasi korelasyonlarin tiimii anlamli bulunmustur ve bu korelasyonlar
UBO-30'un uzun versiyonundakilerle tutarhdir. Tiirk¢e'ye uyarlamasinda ise Ustbilis Olgegi-30'nin
Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi .86 olmustur. Ayrica bu oran 6lgegin ilk yarisi (tek numarali
maddeler) igin .72, ikinci yaris1 (¢ift numarali maddeler) i¢in .79 olmustur. Sonuglar UBO-30" un ig
tutarliliginin yiiksek oldugunu gostermistir (Akt. Tosun ve Irak, 2008).

UBO-30'daki maddeler iistbiligsel inanglar igerisinde yer alan bes faktore gore dagilmaktadir. (1)
Olumlu inanglar, 1, 7, 10, 20, 23 ve 28. maddelerinden olusur ve endiselenmenin, plan yapma ya da
problem ¢6zmeye yardimc oldugu yoniinde ve endiselenmeye y&nelik olumlu inanglarmn dlgiilmesine
yardimcr olur. (2) Kontrol edilemezlik ve tehlike, 6, 13, 15, 21, 25 ve 27. maddeleri igerir ve iki boyuttan
olusmaktadir. Bunlardan birincisi ‘insanin islevlerini yerine getirebilmesi ve giivende kalabilmesi i¢in
endiselerini kontrol etmesi gereklidir’ seklindeki inangtir. Digeri, endisenin kontrol edilemeyecegine ve
tehlikeli olduguna yonelik inanctir. (3) Bilissel giiven, 8, 14, 18, 24, 26 ve 29. maddeleri igerir ve kisinin
kendi bellegine ve dikkat yeteneklerine giiveninin olmamasu ile ilgilidir. (4) Diisiinceleri kontrol ihtiyaci, 2,
4,9, 11, 16 ve 22. maddelerden olusur ve batil inang, cezalandirilma ve sorumlu olma gibi temalar1 iceren
olumsuz inanglar1 kontrol altina alma ihtiyacini igerir. Bu inanglar, kisi onlar1 kontrol edemedigi takdirde
ortaya gikacak zarar verici sonuglardan kisinin sorumlu olacagina ve cezalandirilacagina yoneliktir. (5)
Biligsel farkindalik, 3, 5, 12, 17, 19 ve 30. maddelerden olusur ve kisinin kendi diisiince siireclerine dikkat
etmesini, bu siireglerle ilgilenmesini ifade eder (Tosun ve Irak, 2008: 69).

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Aragtirmada kullanilan veri toplama araci 2010 — 2011 Egitim Ogretim yili Giiz Déneminde Sivas
Cumbhuriyet Universitesi Tip Fakiiltesinde 6grenim goren birinci, ikinci, tiglincii, dordiincii, besinci ve
altina siuf Ogrencilerine arastirmacilar tarafindan uygulanmistir. Uygulamalar daha o6nceden
goriigiilerek izin alinan ilgili 6gretim elemanlarin derslerine girilerek grup halinde gerceklestirilmistir.
Uygulama yaklasik 25 dakika siirmiistiir. Uygulamalar sirasinda arastirmacilar siniflarda bulunmus ve
gerekli agiklamalar1 yapmuislardir.

Calisma verilerinin analizinde 6ncelikle, verilerin normal dagilim gosterdigi ve varyanslarin
homojen oldugu belirlendikten sonra, cinsiyete gore yapilan karsilagtirmalarda t-testi; simf diizeyine
gore yapilan karsilastirmalarda tek yonlii varyans analizi (ANOVA) kullanilmistir.

Bulgular

Arastirmada, cinsiyet ve smif degiskenlerine gore karsilastirmalar yapilmistir. Degiskenlerin
uygunlugu icin Levene testi yapilmustir. Asagida cinsiyet degiskeninin, iistbilissel inanglarin alt boyutlar:
olan olumlu inanglar (Frevene test=1.527, p=0.217), kontrol edilemezlik ve tehlike (Frevene tes=0.572, p=0.450),
bilissel giiven (Frevene test=1.951, p=0.163), diisiinceleri kontrol ihtiyaci (Frevene test=2.054, p=0.153) ve bilissel
farkindalik (Frevene st=3.359, p=0.068) boyutlariyla yapilan t-testi sonuglar1 yer almaktadir.

Cinsiyete gore yapilan t-testi sonuglarina gore, sadece diistinceleri kontrol ihtiyact konusundaki
uistbilissel inangta istatistiksel acidan erkekler lehine manidar bir farklilik ortaya ¢ikmistir (t=-2.120,
sd=406, p<0.05).

Smif degiskenine gore iistbilissel inanglarin alt boyutlarinin karsilastirilmasinda, varyans analizi
sonuglari asagida verilmistir. Varyanslarin homojenlik durumu su sekildedir: Ustbilisin alt boyutlar1 olan
olumlu inanglar (Frevene test=2.078, Df1=5, Df2=402, p=0.067), kontrol edilemezlik ve tehlike (Frevene tes=0.285,
Df1=5, Df2=402, p=0.921), biligsel giiven (Frevene tes=2.054, Df1=5, Df2=402, p=0.070), diisiinceleri kontrol
ihtiyact (Frevene test=1.799, Df1=5, Df2=402, p=0.112) ve bilissel farkindalik (Frevene es=0.956, Df1=5, Df2=402,
p=0.444) Levene test sonuglar1 1s181nda varyans analizi islemleri yapilmistir.
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Tablo 1.

Cinsiyete Gore Ustbilis Alt Boyutlarimin t-testi Sonuglar

Ustbilig N Ortalama SS t P
boyutlar
Olumlu Kadin 200 222 0.71 -0.67 0.505
inanglar Erkek 208 2.27 0.63
Kontrol Kadin 200 2.33 0.601 0.394 0.694
edilemezlik ve
tehlike Erkek 208 2.30 0.616

Kadin 200 2.04 0.647 -0.991 0.322
Bilissel giiven

Erkek 208 2.10 0.691
Diisiinceleri Kadin 200 2.24 0.613 -2.120* 0.035
kontrol
ihtiyac Erkek 208 2.37 0.658
Bilissel Kadn 200 2.61 0.645 -0.088 0.930
farkindalik Erkek 208 2.62 0.563

*p<0.05 Sd=406

Smif degiskenine gore olumlu inanglar boyutunun varyans analizi sonuglari incelendiginde,
istatistiksel olarak manidar bir farkliik goriilmiistiir. Bu farkliik 2 ve 3. smif ile 3 ve 5. smiflar
arasindadir. 3. siufta Tip Fakiiltesi Ogrencilerinin endiselenmeye doniik inanglarmin azaldig:
goriilmektedir.

Tablo 2.

Sumif Degiskenine Gore Olumlu Inanclar Boyutunun Varyans Analizi Sonugclar

Kareler Kareler Manidar
Sd F P
Toplami ortalamasi gruplar
Gruplararasi 7.648 5 1.530 3.506* 0.004 2-3,3-5
Gruplarici 175.401 402 0.436
Toplam 183.049 407

*P<0.05

Smif degiskenine gore kontrol edilemezlik ve tehlike boyutunun varyans analizi sonuglari
incelendiginde, istatistiksel olarak manidar bir farklilik vardir. Bu farklilik 1 ve 3. Smnif, 2 ve 3. Smuf ile 2
ve 5. Siniflar arasindadir. Ozellikle 3. ve 5. Sinifta Tip Fakiiltesi 6grencileri, endiselenme durumlarmin
kontrol edilemeyecegini diisiinmektedir.
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Tablo 3.

Simif Degiskenine Gore Kontrol Edilemezlik ve Tehlike Boyutunun Varyans Analizi Sonuglar:

Kareler Kareler Manidar
Sd F p
Toplami ortalamasi gruplar
Gruplararasi 4.083 5 0.817 2.243* 0.049 1-3,2-3,2-5
Gruplarici 146.371 402 0.364
Toplam 150.454 407

*P<0.05

Smif degiskenine gore bilissel giiven boyutunun varyans analizi sonuglari incelendiginde,
istatistiksel olarak manidar bir farklilik bulunmamugtir. Tip Fakiiltesi 6grencileri “Kismen katilmiyorum”
seceneginde yogunlasmigslardir.

Tablo 4.

Simif Degiskenine Gore Bilissel Giiven Boyutunun Varyans Analizi Sonuglart

Kareler Kareler Manidar
Sd F p
Toplamu ortalamasi gruplar
Gruplararasi 0.639 5 0.128 0.282 0.923
Gruplarigi 182.155 402 0.453
Toplam 182.794 407

*P<0.05

Smif degiskenine gore diisiinceleri kontrol ihtiyaci boyutunun varyans analizi sonuglari
incelendiginde, istatistiksel olarak manidar bir farklilik vardir. Bu farklilik 2 ve 3. Sinuf ile 2 ve 5. Smuflar
arasindadir. Tip Fakiiltesi 6grencileri, batil inang, cezalandirilma ve sorumlu olma temalarini igeren
olumsuz inanglar1 kontrol altina alma ihtiyacini 2.Sinifta daha iyi gergeklestirdiklerini belirtmislerdir

Tablo 5.

Sinif Degiskenine Gore Diisiinceleri Kontrol Thtiyact Boyutunun Varyans Analizi Sonuglart

Kareler Kareler Manidar
Sd F P
Toplamu ortalamasi gruplar
Gruplararasi 10.160 5 2.032 5.234* 0.000 2-3,2-5
Gruplarici 156.078 402 0.388
Toplam 166.238 407

*P<0.05

Smif degiskenine gore bilissel farkindalik boyutunun varyans analizi sonuglar1 incelendiginde,
istatistiksel olarak manidar bir farklilik vardir. Bu farklilik 1 ve 3. Sinif, 2 ve 3. Sinif, 3 ve 4. Sinif, 3 ve 5.
Smif ile 3 ve 6. Siuf arasindadir. Tip Fakiiltesi 6grencileri, kendi diisiinme siirecleriyle ile ilgili 6zellikle 3.
Sinifta daha az ugrastiklarini belirtmislerdir.
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Tablo 6.
Sinif Degiskenine Gdre Biligsel Farkindalik Boyutunun Varyans Analizi Sonuclart

Kareler Kareler Manidar
Sd F p

Toplami ortalamasi gruplar

Gruplararasi 1-3, 2-3, 3-
* 7 7
9.544 5 1.909 5.527 0.000 435,36

Gruplarici 138.820 402 0.345
Toplam 148.364 407

*P<0.05

Tartisma ve Sonug

Ornekleme dahil edilen Tip Fakiiltesi dgrencilerinde kendilerinden beklenilen {istbilissel inanglarin
gelisimine yoOnelik yapilan bu calismada cinsiyet degiskenine gore, sadece diisiinceleri kontrol ihtiyaci
uistbiligsel inang boyutunda istatistiksel acidan erkekler lehine manidar bir farklilik ortaya ¢tkmustir (t=-
2.120, sd=406, p<0.05). Bu durum erkek O&grencilerin kiz Ggrencilere nazaran diisiinceleri sonucu
olabilecek sonuglardan korktuklarini ve olasi sonuglarin sorumlulugunu asir1 derecede iistlendiklerini
gostermektedir. Bu mevcut bulgu Yilmaz'in ¢alismasindaki bulgu ile paralellik gostermektedir. Yilmaz
(2007), Turk ve 1ngiliz kiltiirtiniin {istbilis alaninda istatistiksel karsilasmasin yaptig1 calismasinda Tiirk
orneklemi igin ODTU ve Izzet Baysal Universitelerinin degisik boliimlerinde okuyan lisans ve lisans {istii
ogrencilerini ve Izzet Baysal Universitesinde 6grenci olmayan bazi calisanlarim da kapsayan 300 bayan
ve 261 erkegi 6rneklemine dahil etmistir. Bu calismasinda cinsiyet degiskenine gore UBO-30 toplam
puan iizerinde kadin ve erkekler arasinda 6nemli farklilik ortaya ¢ikmamustir. Ancak, olumlu inanglar
i¢in erkeklerin ortalama puanlar1 ve “diisiinceleri kontrol ihtiyac1” ve “bilissel farkindalik” faktorleri
kadinlara gore daha yiiksek bulunmustur. Turan, Demirel ve Sayek (2009), farkli program modelleri
uygulayan bes farkli tip fakiiltesinde Ogrencilerin istbilis farkindaliklarini 846 ogrenci {izerinde
aragtirmiglar ve cinsiyet degiskenine gore istatistiksel agidan 6énemli bir farklilik bulmamislardir

Smif degiskenine gore, bilissel giiven becerisi disinda olumlu inanglar, kontrol edilemezlik ve
tehlike, diistinceleri kontrol ihtiyaci ve bilissel farkindalik boyutlarinda istatistiksel olarak farkliliklar
bulunmustur. Olumlu inanglar boyutunda 2. Smif ile 3. Smif arasinda ve 3. Sinif ile 5. Sinif arasinda
istatistiksel olarak manidar bir farklilik ¢ikmistir (F=3.506; p<0.05). 3. Sinifta Tip Fakiiltesi 6grencilerinin
endiselenmeye yonelik inanglarinin azalmakta oldugu goriilmektedir. Bu durum 3. smif 6grencilerinin
biiyiik oranda zorlandiklar1 tip alanina adaptasyon derslerinden olusan 1. ve 2. simif derslerini verip 3.
sinifa gectiklerinde kendilerini daha rahatlamis hissetmelerinden kaynaklanabilir veya 3. smifin klinik
oncesi olmasi ve klinik derslerinin agirliginin farkinda olmamalarindan da kaynaklaniyor seklinde
yorumlanabilir. Oysa {iistbilissel inanglar igerisinde endiselenmenin de yer aldigi “olumlu inanglar”
becerisinin gelisimi tip Ogrencilerinin egitimleri siiresince kazanmalari gerekli olan bir beceridir.
Ogrencilerin plan yapma ya da problem ¢ozme becerilerinde yardimai olur. Planlama becerisi gelisen tip
ogrencileri karsilasilan bir problem veya hastalik {izerine diisiinme, bildigini yeniden gbdzden gecirip
diizenleme, vaka tartismasi yaparak diger arkadaslarinin bakis acisindaki farkliliklar: yakalayabilme, ¢ok
boyutlu bakis agis1 kazanarak degerlendirme yapabilme ve bunu yansitabilme stratejilerini de rahatlikla
gelistirebileceklerdir. Problem-odakli dikkati olan kisiler, daha lokal problem ¢6zme davranisi
gosterirken, iistbiligsel becerileri yiiksek kisilerin dikkati, daha esnek ve global olmalarina izin verir ve
boylece daha zor ve daha etkin problem ¢6zme stratejileri bulma sanslarina sahip olurlar (Cox, 2005: 111).
Bu yiizden olumlu inanglar becerisinin kazanimi probleme dayali 0grenme yoOnteminin yaygin
kullaruldigy tip fakiilteleri 6grencileri i¢in en temel gereksinimlerdendir. Tip fakiiltesi 6grencilerine hasta
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problemleri baglam olarak sunulur. Ogrenciler kiiciik grup tartismalariyla mevcut problemi analiz
ederken klinik becerilerini, yeni 6grendikleri bilgi ile 6nceki bilgilerinin sentezini problem ¢oziimiinde
kullanmaya calisirlar (Davis ve Harden, 1999: 4). Boylece ne bilmeleri gerektigini 6zetlemeye calisirlarken
kendi kendilerini degerlendirmis olurlar. Bu baglamda da ileri diizey {iistbilis bilgilerini gozden gegirirler.

Kontrol edilemezlik ve tehlike boyutunda 1. Sinif ile 3. Siuf arasinda, 2. Smif ile 3. Sinuf arasinda ve
2. Sinif ile 5. Sinuf arasinda istatistiksel olarak manidar bir farklilik ¢ikmistir (F=2.243; p<0.05). 3. ve 5. sinif
Tip &grencileri endiselenme durumlarinin kontrol edilemeyecegini diisiinmektedir. Universitenin son
smiflarina yaklastikca 6grencilerin kontrol edilemezlik ve tehlike boyutunda artis olmas: beklenen bir
bulgu degildir. Bu durum, 6grencilerin kendilerine olan giivenlerinde artma olmadigini ve dolayisiyla
endiselerini de denetim altina almada zorlandiklar1 bi¢iminde yorumlanabilir. Oysaki sorunlarin
ustesinden gelmede, problem ¢6zmede, iyi calismada 6grenciler {izerinde uyarici etkisi olan endiselenme
kontrol edilemezse zararli sonuglara yol agabilir. Diisiinceleri kontrol ihtiyact boyutunda 2. Smif ile 3.
Sinif arasinda ve 2. Siif ile 5. Sinif arasinda istatistiksel olarak manidar bir farklilik ¢ikmistir (F=5.234;
p<0.05). Batil inang, cezalandirilma ve sorumlu olma temalarini igeren olumsuz inanglari kontrol altina
alma ihtiyacini igeren “Diisiinceleri kontrol ihtiyact” (Tosun ve Irak, 2008) alt boyutunda yer alan
inanglarin kontrol edilmesinde iiniversitenin ilk yillarinda baskilarin, yasaklarin daha 6n planda
tutuldugu ama son yillara dogru baskiciliktan daha uzaklasildigina yonelik aciklama getirilebilir. Bilissel
farkindalik durumlar1 boyutunda 1. Smif ile 3. Smnif arasinda, 2. Smnif ile 3. Sinif arasinda, 3. Sinuf ile 5.
Sinif arasinda ve 3. Sinif ile 6. Smif arasinda, istatistiksel olarak manidar bir farklilik ¢itkmistir (F=5.527,
p<0.05). Bu farklilik Ogrencilerin aldiklar1 egitimin onlarin biligsel farkindalik diizeylerini etkiledigi
bi¢iminde yorumlanabilir. Kisinin kendi diisiince siirecleri i{izerinde siirekli ugrasmasini ifade eden
“Biligsel farkindalik” boyutu, tip 6grencilerinin iist diizey diisiinme yetkinligine sahip olmalarinda 6nem
tagir.

Ustbilis diizeyleri zayif olan o6grenciler, yalmizca pasif degil ayni zamanda bagkalarma da
bagimlidirlar (Gourgey, 1998: 95). Yiiksek seviyede fiistbilissel bilgiyi gerektiren {istbilissel inanglari
sergileyen doktorlar, kendi kendini yonlendirerek-diizenleyerek 6grenen ve bunu hayatlar1 boyunca
devem ettiren kisiler olmalarmin yani sira hastalarinin deneyimlerini de goz oniinde bulunduracak,
onlarin gereksinimlerini ve hedeflerini, en uygun tedavi planina dahil edeceklerdir (Gondillii, 2010: 122).

Yiizbasioglu (1991), 6grencilerin dil 6grenmeye olan inanglariyla tistbilissel farkindalik stratejilerini
kullanmalar1 arasindaki iligskiyi inceledigi arastirmasinda, tistbiligssel farkindalik diizeyi diisiik olan
ogrencilerin dis kontrol ve yonlendirmelere bagimli olduklarini ve dil 6grenmeye olan inanglarmin
diisiik, kendi baslarina yeni 6grenme yollar1 bulmada gilicliik gektiklerini tespit etmistir. Ustbilissel
farkindalik becerileri yiiksek olan 6grencilerin ise, giiclii bir i¢ kontrole sahip olduklarini, yeni 6grenme
yollar1 gelistirebildiklerini, plan ve 6z degerlendirme yapabildiklerini ortaya cikarmistir. Ustbiligsel
farkindalik becerileri yiiksek olan 6grencilerin genel anlamda 6grenme gorevlerinde de zamani dikkatli
kullandiklar: goriilmiistiir (Yurdakul ve Demirel, 2011: 81).

Aragtirma kapsamindaki tip fakiiltesi 6grencileri ‘kismen’ {iistbiligsel inang diizeyine sahiptirler
(X =2.31, SS=0.44). Bahar Ozvaris ve digerleri (2004), fakiilte egitim programlarmn tip egitimi ile ilgili
yeni bilgiler vermesinin ve yeni Ogretim becerilerini gelistirmesinin gerekliligini arastirmalarinda
belirtmislerdir. Bu dogrultuda kendi egitim programlarinin sonuglarini goézden gecirerek Ogretim
ihtiyaglarmi yeniden degerlendirmeleri ve kaliteli egitim standartlarim saglamalar1 gerekliligi {izerinde
durmusglardir.

Bu arastirmadan elde edilen bulgular gelecekteki uzmanlik alanlarmnin segimi igin alti yillik
egitimleri siiresince tip Ogrencilerinin iistbilissel inanglara yonelik becerilerini gelistirmeye ihtiyag
duyduklarini gostermektedir.
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Bu elde edilen bulgular ve ilgili alan yazin goz oniinde bulunduruldugunda, ileri diizey iistbiligsel
bilgiyi igerisinde barindiran {istbilissel inanglarin gelisiminde doktor adaylarina verilen egitimin
ogrencilerin kendilerine olan giivenlerinin artirilmas: yontinde diizenlenmesi gerekliligi sonucuna
ulagilmugtir. Verilen egitim 6grencilerin {ist diizey diisiinme becerileri gelistirmelerine, problem ¢ézme
becerileri kazanmalarina ve mevcut bilgileri dogrultusunda ileride uygun ve dogru teshis koyabilmeleri
icin mantik cercevesinde hareket edebilmelerinde yol gosterici olmalidir. Bu dogrultuda 6grencinin zay1f
ve gliclii yonlerinin farkina vararak kendini degerlendirmesine, 6grenme stratejileri gelistirmesine
yardimcr olma akademisyenler tarafindan sunulan bilgi akigi igerisinde yer alip 0grencinin sentezine
sunulmas: gereklidir. Boylece 6grenci 6grenme sirasinda kendi verimsiz ve yetersizliklerinin farkina
varacak, eksikliklerini gidererek kendi 6z giiveninde artis elde edecektir. Ne kadar bilgisi tam olursa
uistbiligsel inanglarin sergilemesi de o kadar olumlu yonde olacaktir.

Unutulmamalidir ki tip 06grencilerinden olumlu {istbilissel inanglar sergilemeleri beklentisi
yliksektir. Bu dogrultuda kaliteli egitim standartlar1 saglamalar1 konusunda tip fakiiltesi egitim
programlariin kendi 6gretim ihtiyaglarini yeniden degerlendirmeleri 6nerilebilir.
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Extended Abstract
Metacognitive Beliefs of Medical Students
(Cumhuriyet University Sample)

Metacognition which is commonly stated as ‘thinking about thinking’ also involves knowing how to
reflect and analyse thought and how to draw conclusions from that analysis, and how to put what has
been learned into practice (Downing, et al., 2007, 2). In 1970s and 80s, Flavell was interested in the
development of memory in children, and found that children needed to understand the concept of
memory before applying or improving memory processes. This higher knowledge, of understanding
memory, was officially called metamemory by Flavell (Son, 2007, 485). In 1979, Flavell reconstructed his
theory by including the term “metacognition’ in his work (Ozsoy, 2008, 715).

According to the World Federation for Medical Education (WFME) (2003, 6), the improved health of
all peoples is the main goal of medical education. This mission is provided by preparing doctors for the
needs and expectations of the society. Medical education takes six years, first three years being Pre-
clinical years and the latter three being Clinical years in Turkey.

Making diagnoses in medicine or other fields often requires students ‘substantial amounts of prior
learning (Everson and Tobias, 1998, 76). Recalling of some prior learning has an important place in the
development of metacognitive skills. Metacognitive skills which are the higher-level processes used for
decision making, problem solving, planning, monitoring, evaluating and reflecting enable medical
students to understand the patient's perspective on health care so that they can build therapeutic
relationships with their patients.

The purpose of this study is to determine the metacognitive beliefs of medical students from
Cumbhuriyet University. Medical students were included in the study so as these students are considered
to be more successful than the other students accepted to this university and who are thought to be aware
of their own learning and have the advanced process of metacognitive beliefs.
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Survey method was administered in this study. A survey is a research method for collecting
information from a selected group of people using standardized questionnaires or interviews. "The Meta-
Cognitions Questionnaire (MCQ-30)", a four point agreement scale ranging from 1“strongly disagree” to
4 “strongly agree”, developed by Cartwright-Hatton and Wells (2004) and adapted to Turkish by Tosun
and Irak (2008) conducted to the participants.

The sample of the study consists of totally 408 students chosen randomly (87 in the first grade, 81 in
the second grade, 63 in the third grade, 87 in the fourth grade, 60 in the fifth grade and 30 in the sixth
grade). Of the 408 participants included the study, 49% were female and 51% were male. The sub
dimensions of MCQ-30 scale which are positive beliefs, uncontrollability and danger, cognitive
confidence, need to control thoughts and cognitive self-consciousness were reviewed in terms of gender
and grade variables.

In the analysis of the data obtained, t-test and variance analysis were employed. The findings of the
study revealed that metacognitive beliefs of medical students attending Cumhuriyet University varied
according to the variables of gender and grade.

According to t- test results, need to control thoughts which is one of the sub-dimensions of
metacognitive beliefs in the scale was statistically higher in males’ scores than those of females. This
finding reveals that male students are likely to be afraid of the results which are stemming from their
own thoughts and they take responsibility for the possible results seriously. In the sub-dimension of
positive beliefs, both males and females remained at the level of "partially disagree” whereas anxiety is a
desirable characteristic of personality in this sub-dimension.

In terms of the grade variable, findings of the study showed that except for cognitive confidence,
there were statistically significant differences among the positive beliefs, uncontrollability and danger,
need to control thoughts and cognitive self-consciousness respectively.

In the light of the finding that the medical students within the scope of this research have ‘partially’
level of metacognition (X=2.31, SS=0.44), it is said that medical students need to develop their own
metacognitive beliefs during their six year education for the selection of their future areas of expertise.
Medical doctor candidates need to engage in life-long learning. Therefore, a medical doctor with poor
metacognition is passive and dependent to others which are undesirable features for this profession.

Based upon the findings obtained in this study, it is recommended that academicians should guide
students to increase their metacognitive beliefs and teach them how to monitor and self-assess the
adequacy of their own knowledge. They should also help students develop the ability to find and use
appropriate resources for planning and problem solving.
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Oz

Bu arastirmanin amaci, smif dgretmenlerinin matematik gretimi standartlarma ne derece
uyduklarmi belirlemektir. Arastirma evrenini Istanbul ili Bagcilar Tlgesinde 50 flkdgretim Okulunda
gorevli 1353 sinif 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemini ise 15 ilkdgretim okulunda
gorevli 250 smuf 6gretmeni olusturmustur. Verilerin toplanmasinda, arastirmaci tarafindan uzman
denetiminde bir &lcek hazirlanmistir. Olgegin gegerlik ve giivenirligi icin uzman goriislerine
bagvurulmustur. Olgegin giivenirligini lgmek igin “Cronbach Alpha” uygulanmis ve dlcegin
giivenirlik katsayist 0=88.23 bulunmustur. Olgek alti boyuttan olusmaktadir. Bunlar; matematik
dersinde etkinliklerin diizenlenmesi, dgretme Ogrenme siirecinde &gretmenin rolii, matematik
ogretiminde 6grenci ozellikleri, 6gretme-6grenme siirecinde arag-gere¢ kullanimi, simif ortami ve
ogretme ogrenme siirecinin degerlendirilmesi standartlaridir. Olgekte besli dereceleme olgegi
kullamilmis, verilerin analizinde frekans (f) ve aritmetik ortalama kullanilmigtir. Arastirma
sonucunda, smif 6gretmenlerinin 6gretim standartlarma “oldukga” uyduklari belirlenmistir.

Anahtar sézciikler: Etkinlik diizenleme, 6gretmen rolii, 6grenci 6zelligi, arag-gereg, sinif
ortami, degerlendirme.

Abstract

The aim of this study was to determine that what extent primary schools teachers follow the
mathematics teaching standards. The population of the study includes 1353 classroom teachers who
work in 50 elementary schools in the Bagcilar district of Istanbul. The sample of the study consisted of
250 classroom teachers working in 15 primary schools. A questionnaire, prepared under the
supervision of experts, was used to collect data. To deal with the reliability and validity of the scale
experts’ opinions were taken. The reliability coefficient of the scale was "Cronbach's Alpha reliability
coefficient o« = 88.23. The scale consists of six dimensions: standards for activities for math class, the
teacher's role in the process of teaching and learning, student characteristics, teaching learning process,
the use of media, standards for evaluation of learning, and classroom environment. According to the
results, the participants of the study follow “mostly” the six standards revealed in the study.

Key words: Activity regulation, teacher roles, student characteristics, equipment,
classroom environment, assessment.
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Giris

Antik Yunan’'dan giliniimiize kadar bir¢ok bilim adami tarafindan matematigin tanimi yapilmis ve ne
oldugu arastirlmistir (Halmos, 1994). Matematigi bir ara¢ olarak gorenler matematigi, insan hayatinin
devamini saglayan bir bilim dali olarak, amag olarak gorenler ise matematigi diisiince ve dogruya ulama
araci olarak tanumlamaktadirlar ( Hardy, 1994). Genel olarak matematigi, insanin dogasinda olmayan,
kendi kendine gelistirdigi, zihinsel olarak olusturdugu dil, mantikli diistinmeyi gelistiren ve cevresini
anlamasinda yardimci bir sistem olarak tanimlayabiliriz (Yildizlar, 2001). Matematigi, 6zellikle okullarda
tarafindan cesitli caligmalar yapilmistir. Bunlardan birisi de Amerika’daki National Council Teachers
Mathematics (Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi)'dir. Bu konsey (NCTM) matematik &gretimiyle
ilgili “Ilkeler ve Standartlar” alismasi yapmustir (Baki, 2003). NCTM, matematik dgretimindeki ilkeleri;
program, O0grenme, Ogretme, teknoloji, esitlik ve degerlendirme olarak siralamistir. Bu ilkeler, yiiksek
kaliteli matematik 6gretiminin belli niteliklerini gosterir, yiiksek matematik egitiminin temel hiikiimlerini
yansitirlar. Ilkeler okul matematigini etkileyecek dnemli perspektiflerdir (Duatepe, 2002). Standartlar ise,
Ogrencinin neyi bilmesi ve neyi yapmasi gerektigini tanimlayan, matematik 6gretiminde neyin degerli
oldugunu belirleyen bu citimleler, 6grenciden Ogrenmesi beklenen matematiksel icerik ve siiregleri
betimler (Umay, Akkus ve Paksu, 2006). NCTM, standartlarin sinif ortaminda geregi gibi uygulanip ise
kosulmasi igin, alt1 alanda yeterli becerileri gostermesi gerektigini bildirmis ve bunlar1 da matematik
ogretiminde uyulmasi gereken alt1 standart olarak siralamistir.

.....

etkili olmak icin, Ogrettikleri matematigi derinlemesine anlamak ve bilmek zorunda olup, kendilerini
siirekli gelistirmelidirler (Elgi, 2002). {lkdgretimin; biri 6grencilere hayat icin gerekli temel becerileri
kazandirmak, digeri de orta 6gretime 6grenci hazirlamak iizere iki temel gorevi vardir. Temel 6grenme
ihtiyaglarindan biri, cocugun toplumda yasayabilmesi igin gerekli beceri ve tutumlar gelistirmek; digeri
de, ona bilissel beceriler kazandirmaktir. Bilissel beceriler arasinda, anadilini etkili bir sekilde kullanma;
sayisal beceriler arasinda da islem becerileri, sayilar1 ve islemleri yeni durumlara uygulayabilme ve
problem ¢6zme genis yer tutar. Sayisal becerilerle islem becerilerinin gelistirilmesi matematigin
konusudur (Baykul, 2001). Matematik dersinde 6grencinin 6énceden birtakim becerileri kazanmis olmasi,
matematige karsi olumsuz bir tutum i¢inde bulunmamasi, matematik kavramlarmi anlayarak 6grenmesi
gibi faktorler, onun matematik dersine olan ilgisini ve tutumunu etkileyip basarisini olumlu olarak
etkileyecektir. Bu etkenler tek basina matematik basarisi i¢in yeterli degildir. Bunlarin yaninda matematik
dersinin 6gretimi de 6nemlidir. Matematigin yapisina uygun bir 6gretim su ii¢ amaca yonelik olmalidir
(Baykul, 1999). Ogrencinin matematikle ilgili kavramlari anlamalarina, matematikle ilgili iglemleri
anlamalarina, kavramlarin ve islemler arasindaki baglar1 kurmalarina yardimci olmak. Bu {i¢ amag
iliskisel anlama olarak adlandirilmaktadir. Ogretme-6grenme siirecinde 6gretmenin rolii: Egitim
sisteminin ii¢ temel Ogesi Ogrenci, dgretmen ve egitim programlaridir. Matematik egitiminin etkili
olabilmesi ve amaclarini en {iist diizeyde gergeklestirebilmesi bu 6geler arasindaki uyuma baglidir.
Bunlardan birisinin istenilen niteliklerden yoksun olmasi egitim siirecini dogrudan etkilemektedir. Ancak
bunlarin iginde “6gretmen” 6grenci ve egitim programlarini etkileme giiciinden dolay1 daha 6nemlidir
(Oktar ve Bulduk, 1999). Ogretmenin mesleki bilgisi ve kisilik 6zellikleri ile 6grenci basarisi arasindaki
iliskiyi inceleyen arastirmacilar, bu iki degisken arasinda anlamli bir iliski olduguna dair bulgulara
rastlamigtir. Bu arastirma sonucu, 68renci basarisinda onunla birlikte 6gretmenin de 6zelliklerinin etkili
oldugunu gostermektedir (Tanyel, 1999). Ersoy (1998), matematigin icerdigi konularin anlasilir ve agik¢a
anlatmalk, ilgi ve on hazirliklar1 farkli 6grencilere 6gretmek karisik bir is oldugu igin 6zellikle matematik
Ogretmenlerinin sahip olmasi gereken {i¢ temel Ozellik belirtmistir. Bunlar; matematik konularmi iyi
bilmek, Ogrenciyi her yoniiyle tanimak ve Ogretmeyi bilmektir. Matematik 6gretiminde o6grenci
ozellikleri: Cocuklar farkli boy sekil, cinsiyet ve kisiliklere sahip olarak egitim ortamlarina gelirler.
Hepsinin farkli secenekleri, ilgi alanlari, Ogrenme tiirleri, yetenek diizeyleri, gelisim evreleri,
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0zgegmisleri, gliclii ve zayif yanlar: vardir. Bazen farkl: bir kiiltiir ve dilden de olabilirler. Fakat hepsi de
dogal bir 6grenme kapasitesine sahiptirler. Tiim 6grencilerin smif i¢inde kendini giivende hissetmeye ve
basariy1 tatmaya gereksinimleri vardir (Yilmaz, 2002). Ogrencilerin bu farklihiklari matematik ders
basarisini da etkileyebilmektedir. Matematik 6gretiminde de 6grenciye yeterli siire taninmasi halinde bu
dersteki basar1 orani ve Ogrenciler arasindaki bireysel farklar en aza inecektir. Ogretme 6grenme
siirecinde arag-gere¢ kullanimi: Matematik insan igin, toplum igin vazgecilmez bir degerdir. Ozellikle
yasamdan kopuk ve kuru bir sekilde yapilan 6gretim matematige karsi 6n yargili bireyler yetismesine
neden olur (Umay,1996). Bu durum matematik &gretiminde zenginlestirilmis bir 6gretim cevresinin,
yardimct ders arag-gereglerinin, gorsel-isitsel araglarin ve egitim teknolojilerinin Snemini artirmistir.
Ogretim araglar1 6grencinin dgrenmesi Ogretmenin etken bir dgrenme saglamasi icin &zel olarak
hazirlanmis 6gretme-6grenme yardimcilaridir (Alkan, 1998). Yine Ogrenciler, ¢ok aragli yaklasimla
verilen derslerde bilginin daha ¢abuk, daha ayrintili ve daha hatirlanmasi kolay bigiminde sunuldugu,
kavramlarin daha agiklik kazandig1 ve geleneksel derslere oranla ¢ok aragla verilen derslerin daha iyi
diizenlendigi kanisindadirlar (Cemaloglu, 2003). Matematik Ogretiminde yardimci araglarin 6nemini
Diindar (1997) su sekilde ifade etmistir: Soyut olarak derste anlatilan kavramlar: 6grenciler tam olarak
anlamazlar. Yardimar araglar dgrencilerin erisilerini artirir ve dgrenciye verilen bilgileri somutlagtirarak,
bu bilgilerin 6grencilerin belleklerinde daha uzun siire kalmasma yardimct olur ve hizli diisiinme
yetenegi saglar. Matematik dersinde oldukga sik kullanilan araglari, abakiis, sayma kutulari, ¢op baglari,
dort islem tablolar1 ve islem kartlar: olarak sayabiliriz (Arsal, 2002). Sinif ortami: Simif ortami, grenme
ogretme etkinliklerinin meydana geldigi, egitsel iletisim ve etkilesimin gergeklestigi cevredir (Alkan,
1982). Bir egitim ortami; egitim etkinliklerine dolayli ya da dolaysiz katkida bulunan 6gretmenden veliye,
yoneticiden hizmetliye kadar insan giicii ile 6gretme 6grenme yardimcilar: olan arag-gere¢ ve egitim
etkinliklerinin meydana geldigi bina ve tesisler, atolyeler, derslikler, laboratuarlar, kiitiiphaneler v.b.
Ogeleri kapsayan insan giicii ve dis1 kaynaklardan olusmaktadir (Alkan, 1982). Egitim ortami denince
genel anlamiyla egitim &gretim faaliyetlerinin yapildigi yer olan okul ve sinif akla gelir. Ogretim igin
elverisli bir ortam hazirlamadik¢a 6grenmenin saglikli bir bicimde gerceklestirilmesi s6z konusu olamaz.
Bununla birlikte okulda egitimin niteligini fiziksel ortam, Ogrenci sayisi, oturma diizeni, 1s1, 1s1k,
havalandirma gibi 6geler de etkiler (Demirbolat, 2003). Ogretme-6grenme siirecinin degerlendirilmesi:
Egitim faaliyetleri sonucunda bireyler, egitim basindaki durumuna gore farkhidirlar; bazi yeni
davranislar kazanmis, 6nceden sahip olduklar: bazi davranislar da degismistir. Bu durum, egitim stireci
sonucunda sonuglarin kontrolii ihtiyacini dogurur (Baykul, 1999). Ertiirk (1982) degerlendirmenin;
yetisek tasarsisina, ortama, bagariya, erisiye, Ogrenmeye ve {irline bakarak da yapilabilecegini
belirtmistir. Ogretmenler; gozlemler, goriismeler, kontrol listesi, sinavlar, ailelerden alinan raporlar,
Ogrenci calismalarindan ornekler ve tutum Olgekleri yardimiyla Ogrencilerin matematik basarisini
degerlendirebilirler (Reys, Suydam ve Nancy, 1998). Tekin (2000); programin hedefine ne derece
ulagildigim belirlemek, ayrica 6gretimi 6grencilerin hazir bulunugluk diizeylerine gore ayarlayabilmek
i¢in degerlendirmeye gerek oldugunu sdylemistir.

Buradan hareketle, bilimde ve toplumsal hayati gelistirmede matematikten nasil daha c¢ok
yararlanilabilecegi diisiincesi programcilarin ve alan calisanlarinin ilgisini matematik programlarinin
igerigini degistirmeye yoneltmistir. Daha sonra program gelistirme ¢alismalarinda bir yon degistirme
goriilmiis ve degisiklik yapma egilimi, icerik yerine matematiksel bilginin edinim sekline yonelmistir. Bu
calismalar1 yapanlarin en giivenirlerinden biri olan NCTM, matematik 6gretiminin okullarda etkili bir
sekilde ve istenilen diizeyde olabilmesi icin “ilkeler ve standartlar” olusturmustur. Matematik
Ogretiminin, yapilacak etkinliklerle, 6gretmen ve Ogrenci nitelikleriyle, 6grenme ortamiyla, yapilan
degerlendirmeyle belli bir standart diizeyinde olmas1 gerektigini bildirmistir. Bu amagla matematigin
getirilerinden yararlanmak igin dersin kapsamina uygun zamanin ayrilmasi gerekli fakat yeterli degildir.
Ders igeriginin secilmesi, 6grenme etkinliklerinin nitelikli olmas: da son derece 6nemlidir. Arastirmada,
NCTM tarafindan yayinlanmis olan okul matematik Ogretimi standartlarina, ilkogretim okullarinda
gorevli smnif 6gretmenlerinin goriislerine dayanarak ne derece uyuldugunu saptamak ve bu alanda ilerde
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yapilacak calismalara katkida bulunmak amaciyla “ilkdgretim okularinda gorevli sinif 6gretmenlerinin,
NCTM tarafindan belirlenen matematik egitimi standartlarma uyma dereceleri ile ilgili goriisleri
nelerdir?”problemine yonelik asagidaki alt problemlere yanit aranmustir:

a) Ilkégretim okulu smif &gretmenlerinin matematik &gretiminin  “matematik dersinde
etkinliklerin diizenlenmesi” standartina uyma derecesi ile ilgili goriisleri nelerdir?

b) Ilkégretim okulu sinif 6gretmenlerinin matematik &gretiminin “Ogretme 6grenme siirecinde
Ogretmenin rolii” standardina uyma derecesi ile ilgili goriisleri nelerdir?

c) Ilkégretim okulu simif gretmenlerinin matematik dgretiminin “matematik 6gretiminde 8grenci
ozellikleri” standardina uyma derecesi ile ilgili goriisleri nelerdir?

d) 1lkogretim okulu siif gretmenlerinin matematik ogretiminin “Ogretme dgrenme siirecinde
arag-gereg kullanimi” standardina uyma derecesi ile ilgili goriisleri nelerdir?

e) Ilkogretim okulu siif 6gretmenlerinin matematik gretiminin “sinif ortami” standardina uyma
derecesi ile ilgili goriisleri nelerdir?

f) 1lkogretim okulu smf dgretmenlerinin matematik &gretiminin “Ggretme ogrenme siirecinin
degerlendirilmesi” standardina uyma derecesi ile ilgili gortisleri nelerdir?

Yontem

Bu c¢alismada, arastirmanin amacma uygun olarak survey (betimsel) yontemi kullanilmistir.
Toplanan veriler sonucunda, ilkogretim okullarindaki smif oOgretmenlerinin matematik o6gretimi
standartlarina uyma dereceleri saptanmaya c¢alisilmistir.

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini, Istanbul {li Bagcilar Tlgesinde ilkogretim birinci kademedeki 50 okulda gorev
yapan 1353 sinif $gretmeni olusturmustur. Orneklemi ise, Istanbul ili Bagcilar flgesindeki seckisiz yoluyla
belirlenen 15 lkdgretim okulunda gérev yapan 250 smif dgretmeni olusturmustur ve tiimii drnekleme
dahil edilmistir.

Veri Toplama Aract

Arastirmada 5°1i likert tipi anket kullanilmistir. Veri toplama araci olarak hazirlanan 60 maddelik
anket 1-5 derecelendirme Olgegi (Cok fazla, oldukga, bazen, ara sira, hig) ile puanlamistir. Hazirlanan
anket uzman denetimine sunularak goriisleri alinmis ve buna gore maddelerin ifade bigimleri
diizeltilmigtir. Hazir hale gelen dlgegin giivenirligini belirlemek icin ise Istanbul Ili Bagcilar Ilgesindeki
Dede Korkut, Adnan Otiigen ve Bagcilar Ilkogretim Okullarindaki 60 siuf Ogretmenine anket
uygulanmistir. Anketin giivenirliligini belirlemek i¢in “Cronbach Alpha” degeri hesaplanmis ve
giivenirlik katsayis1 a=.88 bulunmustur.

Verilerin Analizi

Anket araciligi ile toplanan veriler arastirmaci tarafindan SPSS (10.vesiyon) programina yiiklenmis
ve veri analizleri bu programda yapilmistir. Arastirmada her bir alt problem igin, 6gretmenlerin ankette
yer alan ifadelere katilma diizeylerini gosteren dagilimlar icin frekans yiizde ve aritmetik ortalama
kullanilmistir.
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Bulgular ve Yorum
Tkogretim okulu sinif 6gretmenlerinin matematik 6gretiminin “matematik dersinde etkinliklerin
diizenlenmesi” standartina uyma derecesi ile ilgili goriislerine ait bulgular Tablo 1’de verilmistir.
Tablo 1.
Sumf Ogretmenlerinin Matematik Dersinde Etkinliklerin Diizenlenmesi Standardina Uyma Dereceleri
Hig Ara Sira Bazen Olduk¢a  Cok Fazla
Maddeler 1 2 3 4 5 N X
f % £ % £ % f % f %
1. Derste bulus yoluyla 6gretme 2 0.8 26 104 83 332 106 424 33 132 250 3.56
stratejisini kullanirim.
2. Unite sonlarinda 6grenme - - 10 40 16 64 134 536 90 36.0 250 4.21
eksikligini giderici calismalar
yaparim.
3. Anlami 6grenilen kavramlar1 - - 6 24 22 88 140 560 82 328 250 4.19
islem bilgisiyle desteklerim.
4. Ogrencilere hedefin 2 08 15 60 51 204 144 576 38 152 250 3.80
kapsadig1 davranisi yapma
olanag veririm.
5. Matematik dersini somut 32 128 52 208 77 308 60 240 29 11.6 250 3.00
hale getirici calismalar
yaparim.
6. Problem ve islem ¢6zmede 11 44 27 108 83 332 92 368 37 148 250 3.46
hiza 6nem veririm.
7. Dort islem becerisine daha - - 5 20 18 72 84 336 143 572 250 4.46
¢ok yer veririm.
8. Kavrama amaciyla da olsa 18 72 42 168 101 404 54 216 35 140 250 3.18
verilen iglemleri basit
se¢mem.
9. Ogrencilerin istekle yapacagt 1 04 10 4.0 58 232 123 492 58 232 250 3.90
problemleri tercih ederim.
10. Ogrenciyi bir iist basamaga - - 6 24 36 144 132 528 76 304 250 4.11
cikaracak etkinlikleri
segerim.
Toplam 7 30 20 80 54 220 107 420 62 250 250 3.79

Tablo 1'de gorildiigii gibi Ogretmenlerin matematik dersinde etkinliklerin diizenlenmesi
standardina genel olarak uyduklar1 sdylenebilir. Bu durum maddelere gore irdelendiginde, 5. ve 8.
maddelerin “Bazen”, 2 ve 7. maddeler “Cok fazla”, 1, 3, 4, 6, 9 ve 10. maddeler ise “olduk¢a” segenegi
icinde yer aldig1 goriilmektedir. Ogretmenlerin bu alt boyuta en fazla uyduklari maddeler, (M2, x=4.21)
ve (M7, x=4.46) olmustur. @gretmenlerin en fazla uyduklar1 maddelerin basinda M7, x=4.46'n1n olmasi,
matematik 0gretiminin, ilkogretimde temel dort islemle bagladiginin gostergesi olarak kabul edilebilir.
Altun (2001)'un belirttigi gibi 6n kosul 6grenmeler tam olarak 6grenilmezse, daha sonraki 6grenmeler
ezberlemenin Gtesine gidemeyebilir. Ogretmenlerin en ¢ok uyduklar ikinci madde (M2, x=4.21)dir.
Matematik konular1 iiniteler halinde verilmektedir. Uniteler birbirinin 6nkosulu olacak sekilde
diizenlenmistir. Herhangi bir 6grenme iinitesindeki eksiklik diger 6grenmeleri de etkilemektedir. Mursal
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(2004)'1n, ilkdgretim simif Ogretmenlerinin matematik Ogretimi ilkelerine uyma dereceleri ile ilgili
arastirmasinda elde ettigi bulgular bu arastirmanin bulgulari ile ortiismektedir. Aritmetik ortalamasi en
diisiik M5 (x=3.00)'tir. Bu da “Bazen” segenegi icine diismektedir. Matematik, Aksu (1991)'nun belirttigi
gibi sikici, sevilmeyen, soyut bir ders olmasi ve kesinlik gerektirmesi 6gretimini zorlagtirmaktadir.
Ogretmenlerin matematigi somut hale getirici calismalar1 az yapmasi, matematigin soyut bir ders olarak
kalmaya devam ettigi seklinde diisiiniilebilir. Ogretmenlerin bu alt probleme verdigi yanitlar
incelendiginde “oldukg¢a” secenegine denk diistiigli goriilmektedir. Bu durum simif &gretmenlerinin

matematik dersinde etkinliklerin diizenlenmesi standardina uyduklar seklinde yorumlanabilir.

Smif Ogretmenlerinin matematik Ogretiminin “Ogretme Ogrenme siirecinde Ogretmenin rolii”

standardina uyma derecesi ile ilgili goriislerine ait bulgular Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.

Sumf Ogretmenlerinin Ogretme-Ogrenme Siirecinde Ogretmenin Rolii Standardina Uyma Dereceleri

Hig AraSira  Bazen Olduk¢a  Cok Fazla
Maddeler 1 4 5
N X
f % f % F % f % f %
1. Ogrencilerin gelisim - - 5 20 22 88 131 524 92 368 250 4.24
ozelliklerini dikkate alirim.
2. Ggretimde yakindan uzaga, - - 3 12 17 68 92 368 138 552 250 4.46
somuttan soyuta ilkesini
kullanirim.
3. Ogrencilerinbili§sel gelisimine 1 04 14 56 54 216 142 568 39 156 250 3.81
uygun etkinlikler kullanirim.
4. Dersin amacina uygun strateji, - - 5 20 32 128 134 536 79 316 250 4.14
yontem ve teknik secer ve
uygularim.
5. Dersin baslangicinda 6zellikle - - 2 08 37 148 107 428 104 416 250 4.25
ogrencileri derse kars1
gldiilerim.
6. Smuftaki biitiin 6grencilere 5 20 9 36 31 124 94 376 111 444 250 4.18
(basarili, basarisiz) esit
davranirim.
7. Matematik dersinde pekistireg 1 04 8 32 37 148 140 560 64 256 250 4.03
kullanirim.
8. Ogrencileri derse katmak igin 1 04 11 44 57 228 124 496 57 228 250 3.90
onlemler alirim.
9. Ogrencilerin 13 52 31 124 103 412 66 264 37 148 250 3.33
basarisizliklarindan kendimi
sorumlu tutarim.
10. Matematigin kendi iginde ve - - 18 72 75 30.0 116 464 41 164 250 3.72
diger alanlariyla iliskiler
kurarim.
Toplam 2 10 11 40 47 190 114 460 76 30.0 250 4.00
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Tablo 2'de gorildiigii gibi 6gretme Ogrenme siirecinde Ogretmenin rolii standardini kapsayan
ortalamaya bakildiginda (x=4.00) oldugu, bunun da “oldukc¢a” segenegi icerisine denk diistiigii
goriilmektedir. Bu da dgretmenlerin bu standarda uyduklar seklinde yorumlanabilir. Ogretmenlerin en
fazla uyduklari maddeler, (M2, x=4.46) (M1 x=4.24), ve (M5 x=4.25) olmustur. @gretmenlerin en fazla
uyduklari madde, (x=4.46) ortalama ile (madde 2) olmustur. Baykul (2001)un belirttigi gibi soyut
kavramlarin kazanilmasi zordur. Matematigin 6grenciye zor gelmesinin nedeni de burada yatmaktadir.
Ogretme dgrenme siirecinde 6gretmenin rolii standardinda bu maddenin yiiksek ortalamayla ¢ikmasinin
nedeni, 6gretmenlerin matematigin 6ncelikle somut diizeyde 0gretilmesi gerektiginin farkinda olduklar:
seklinde diisiiniilebilir. Ogretmenlerin uyma diizeyi yiiksek olan ikinci madde, (M5, x=4.25) olmustur.
Aydin (1986) giidiilemeyi amaca yonelme olarak tanimlamigstir. Egitim durumlarinda da 6gretmen ders
baslangicinda, konuya giris yapmadan once 6grenciyi derse kars: giidiilemelidir. Bu maddenin yiiksek
¢ikmasi, 0gretmenlerin egitim durumlarinda smif i¢i etkinliklere uyuldugunu gosterir. Uyma diizeyi
yliksek olan bir diger madde, (M1, x=4.24) olmustur. @grencilerin egitim ortaminda basarili ve basarisiz
olmanin ¢esitli nedenleri vardir. Bunlar 6grencilerin disindaki nedenler olabilecegi gibi 6grenciden
kaynaklanan psikolojik nedenler de olabilir. Ogretmenlerin egitim ortaminda biitiin bu etkenleri goz
oniinde bulundurmasi gerekir. Varis (1996)'1n belirttigi gibi 6gretmenlerin egitim faaliyetlerinde 6grenci
farkliliklarini kabullenmesi gereklidir. Kasap (1997)'in yaptigi arastirmada tist sosyo-ekonomik
diizeydeki 6grencilerin problem ¢6zme davranisinda daha bagarili olduklarini tespit etmistir. Goriildiigii
gibi O0grenciler arasinda bilissel, psikolojik ve fizyolojik yonlerden farkliliklar olabilir ve bu durum
ogretime yanstyabilir. Ogretmenin gorevi bu farkliliklar1 egitim ortaminda dikkate almaktir. Kasap
(1997)'1n yaptig1 ¢alisma, arastirmada ulasilan sonucu desteklemektedir. Ogretmenlerin uyma derecesi en
diisiik oldugu madde, (M9, x=3.33) olmustur. Tanyel (1999)'in belirttigine gore, &gretmenlerin bilgi ve
becerisi ile Ogrenci basarisini inceleyen arastirmacilar ikisi arasinda anlamli bir iliski oldugunu
bulmuslardir. Tirniiklii (2003)'niin arastirma bulgular1 da bu arastirmay: destekler niteliktedir. Sinif
Ogretmenlerinin Ogrenme Ogretme siirecinde Ogretmenin rolii standardina verdikleri cevaplar
incelendiginde “oldukga” segenegine denk diistiigii goriiliir. Bu durum simf 6gretmenlerinin 6gretme
ogrenme siirecinde 6gretmenin rolii standardina uyduklar: seklinde yorumlanabilir.

flkogretim okulu sinif 6gretmenlerinin matematik &gretiminin “matematik &gretiminde 6grenci
ozellikleri” standartina uyma derecesi ile ilgili goriislerine ait bulgular Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3.

Sumif Ogretmenlerinin Matematik Ogretiminde Ogrenci Ozellikleri Standardina Uyma Dereceleri

Hig Ara Sira  Bazen Oldukca Cok Fazla
Maddeler 1 2 3 4 5 N X

F % f % f % f % £ %

1. Ogrencilerin problem ¢ézme 26 104 45 108 56 224 68 272 55 220 250 3.32
farkliliklarini dikkate almam.

2. Yetersiz 6grenciler igin - - 10 40 62 248 126 504 52 208 250 3.88
ogrenmeyi destekleyici
onlemler alirim.

3. Matematik dersini kendi 16 64 39 156 99 396 79 316 17 6.8 250 3.16
hizlariyla 6grenmelerini
beklerim.

4. Problem ¢dzme - - 7 28 32 128 147 588 64 256 250 4.07

calismalarinda 6grencilere
yeterli siire veririm.
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5. Matematik konularini ders 2 08 20 80 59 236 109 43.6 60 24.0 250 3.82
sonunda tekrar ederim.

6. Kavrami ayni anda biitiin 18 72 49 196 80 32.0 57 228 46 184 250 3.25
ogrencilerin 6grenmesini
beklerim.

7. Ogrencilerin kendilerini ifade 1 04 12 48 23 92 133 532 81 324 250 4.12
etmeleri igin firsat veririm.

8. Ogretim hizini 6grenci - - 6 24 32 128 134 536 78 312 250 4.13
seviyesine gore ayarlarim.

9. Yaratia diisiinme becerilerini 1 04 16 64 66 264 108 432 59 23.6 250 3.83
gelistirici calismalar yaparim.

10. Daha fazla duyu organina 2 08 17 68 59 236 125 500 47 188 250 3.79
hitap eden ¢alismalar
yaparim.

Toplam 7 30 22 90 57 23.0 108 43.0 56 220 250 3.74

Tablo 3'te goriddiigii gibi matematik ogretiminde 6grenci 6zellikleri standardini kapsayan aritmetik
ortalamaya bakildiginda (x=3.74) oldugu, bunun da “Oldukc¢a” segenegi igerisine denk diistiigii
goriilmektedir. Ogretmenlerin en fazla uyduklart maddeler, (M8, x=4.13) , (mad7, x=4.12) ve (M4, x=4.13)
olmustur. Ogretmenlerin en fazla uyduklar1 madde, (MS, x_=4.13)’ dir. Matematik yapisi itibariyle
soyuttur ve kavranmasi giictiir. Ogrencilerin matematige karsi olumsuz tutum gelistirme nedenlerinden
biri de bu olabilir. Ogrenciler anlayamadiklar1 matematige karsi kaygi duymakta ve olumsuz tutum
gelistirmektedir. Akin (2002)'1n arastirmasinda belirttigi gibi 6grenciler matematige karsi olumsuz bir
tutum igerisindedirler. Yetim (2002), arastirmasinda matematik basarisi ile bu derse karsi tutumun
arasindaki iliskiye bakmis ve aralarinda paralel iliski oldugunu belirlemistir. Askar (1986) da
arastirmasinda ogrencilerin matematige karsi ilgi ve sevgilerinin onlarin matematik basarisini etkiledigi
sonucuna ulagmigtir. Ogretmenlerin yanitlarina bakildiginda; 6gretimi, 6grenci diizeyini dikkate alarak
gerceklestirdikleri goriilmektedir. Yetim (2002) ve Askar (1986)'mn yaptig1 calismalar, bu arastirmada
ulasilan sonucu desteklemektedir. En fazla uyulan ikinci madde, (M7, x=4.12) olmustur. Ogretim
ortaminda 6grencilerin derse katilabilmeleri igin oncelikle kendilerini ifade edebilecek giiveni kazanmus
olmalar1 gereklidir. Bu da ancak onlarin 6gretmen tarafindan ogretim etkinliklerine sokulmasiyla
olanaklidir. Bukova (2002)'nin arastirma bulgulari da bu arastirma bulgularmi destekler niteliktedir.
Ankette 6gretmenlerin en az diizeyde katildiklari madde, (M3, x= 3.16) olmustur. Ogretmenler, 6gretim
faaliyetlerini 6grenci seviyesine gore ayarlarken, ayni1 zamanda 6gretim programini da belirlenen siirede
yetistirmek zorundadirlar. Bu nedenle 6grenme giicliigii olan 6grencilerin kendi hizlariyla 6grenmelerini
beklemek icin yeterli zamami olmayabilir. Ogrenme giicliigii olan o6grenciler igin Ogretmenlerin
bireysellestirilmis 6gretim yontemi kullanmalari, onlarin diger o6grencilerin diizeyine gelmelerini
saglayabilir. Yildizeli (2000)'nin arastirma bulgular1 bu arastirma bulgular ile benzerlik gostermektedir.
Ogretmenlere gore az diizeyde katilm gosterdikleri bir diger madde, (M1, x= 3.32) olmustur.
Ogretmenler 6gretim siirecinde 6grencilerin bireysel farkliliklarini dikkate almalidir. Minato ve Yanase
(1984)'in, zeka diizeyi diisiik 6grencilerin matematige karsi olumsuz tutumlarinin oldugu ve bunun da
basarilarmi etkiledigi, zeka diizeyi yiiksek olan 6grencilerin ise matematige karsi olumlu tutumlarinin
oldugu ancak basarilarini etkilemedigi, Yalgin (1996)'1n, 6grencilerin matematik basar1 puanlari ile zeka,
matematik kaygisi ve matematige karsi tutum arasinda iliski bulundugu ve Erden (1984)" in 6grencilerin
her sinif diizeyinde problem ¢ozerken baz: kritik davranislar1 gosterdikleri ile ilgili arastirma bulgular:
bu arastirma bulgularini destekler niteliktedir. Ogretmenlerin bu maddeye katihm oraninin diisiik
olmasi, onlarin 6gretim programini yetistirebilme telasiyla 6grencilerin problem ¢6zme farkliliklariyla
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yeterince ilgilenmedikleri seklinde yorumlanabilir. Ogretmenlerinin matematik 6gretiminde 6grenci
ozellikleri standardina “oldukc¢a” diizeyinde uyduklar1 goriilmektedir.

IIkégretim okulu sinuf dgretmenlerinin matematik dgretiminin “0gretme dgrenme siirecinde arag-

gereg¢ kullanim1” standartina uyma derecesi ile ilgili goriiglerine ait bulgular Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.

Sumf Ogretmenlerinin Ogretme Ogrenme Siirecinde Arag-Gere¢ Kullanimi Standardina Uyma Dereceleri

Hig
Maddeler 1

Ara Sira

2

Bazen

3

Oldukca

4

Cok Fazla

5

N

f %

%

%

%

%

x|

1. Matematik dersinde 178 71.2
bilgisayardan
yararlanirim.

2. Konunun 6zelligine 4 1.6

uygun materyal segerim.

3. Ogrenci seviyesine uygun 4 1.6
materyal secerim.

4. Derste hesap makinesi 203 81.2
kullanilmasina izin
veririm.

5. Matematiksel igslem 12 48
gerektiren bilmece ve
bulmacalar: sinif
ortamina getiririm.

6. Ogretim materyallerini 9 3.6
dersi planlarken
hazirlarim.

7. Ekonomik, pratik, 3 1.2
kullanigh materyal
secerim.

8. Yakin ¢evreden 1 0.4
bulunacak materyalleri
kullanirim.

9. Kazamimlar 1 0.4
kazandiracak nitelikte
materyal segerim.

10. Ogrencilerin hazirladig 14 56
materyalleri kullanirim.

Toplam 43

31

33

15

21

59

23

23

26

12

57

12.4

13.2

6.0

8.4

23.6

9.2

9.2

10.4

4.8

22.8

170 30 120

26

79

69

12

84

72

50

52

39

91

58

10.4

31.6

27.6

4.8

33.6

28.8

20.0

20.8

15.6

36.4

23.0

12

103

124

11

75

108

121

122

146

72

89

4.8

41.2

49.6

44

30.0

43.2

48.4

48.8

58.4

28.8

36.0

3

31

38

20

38

53

49

52

16

30

1.2 250

12.4 250

152 250

1.2 250

8.0 250

152 250

21.2 250

19.6 250

20.8 250

6.4 250

12.0 250

1.52

3.49

3.70

1.36

3.12

3.57

3.79

3.76

3.94

3.07

3.13

Tablo 4'te goruldign gibi, 6gretme 6grenme siirecinde arag-gere¢ kullanimi standardini kapsayan

aritmetik ortalamaya bakildiginda ( x=3.13 ) oldugu, bunun da “bazen” segenegi igerisine denk diistiigii,
yani 0gretmenlerin bu standarda yeteri kadar uymadiklar: goriilmektedir. Bu durum 6gretme-6grenme
siirecinde arag-gere¢ kullanimi standardina, arastirmada en diisiik ortalamaya sahip standart olma
ozelligini kazandirmistir. Ogretme grenme siirecinde arag-gereg kullanimi standardina, 8gretmenlerin
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en fazla uyduklari maddeler, (M9, x=3.94), (M7, x=3.79) ve (M8, x=3.76) olmustur. Ogretmenlerin en fazla
uyduklart madde (M9, x=3.94) olmustur. Ogretim materyalleri egitimin en 6nemli 6gelerinden biridir.
Yeterli diizeyde 6gretim araglari kullanildiginda 6grenci kazanimlari da artacaktir. Ogrenme 6gretme
etkinliklerinde 6gretim arac-gereclerini dikkat ¢ekmek, arastirma yapmak, bilgileri agiklamak igin vb.
Amaglarla kullanilabilir (Ilkégretim Matematik Programi, 1998). Akan (2001)'mn, yardima kitaplarin ve
kullanulan arag-gereglerin yetersiz oldugu, Diindar (1997)'1n, yardimci materyallerle egitim goren
gruptaki Ogrencilerin matematik erisilerinin, geleneksel smif ortaminda egitim goéren Ogrencilerin
matematik erisilerine gore daha yiiksek oldugu, ve Hadfield (1992)'in, Ogretmenlerin arag-gereg
kullamumi, etkili bir iletisim kurulmasi ve matematik sevgisinin matematik basarilarini etkiledigi
seklindeki arastirma bulgular1 bu arastirma bulgularini destekler niteliktedir. Ogretme Ogrenme
siirecinde arag-gere¢ kullanimi standardina uyma derecesi yiiksek olan diger bir madde (M7, x=3.79)
olmustur. Bilindigi gibi 6gretim araclar1 6grencinin 6grenmesi, 6gretmenin etken bir 6grenme saglamasi
igin 6zel olarak hazirlanmis 6grenme 6gretme yardimeilaridir (Alkan, 1998). Ozellikle soyut bir bilim dal
olan matematikte bu yardimc aracglarin rolii biiyiiktiir. Yalmz bu materyalleri secerken Ogrenci
seviyesine uygunlugu, egitim ortaminda kullanilabilirligi gibi Olgciitlere uygun olmas: gerekir. Ankete
katilan Ogretmenlerin ankete verdikleri cevaplara bakildiginda, bu konuya karsi hassas olduklar:
goriilmektedir. Ogretmenlerin 6gretme &grenme siirecinde arag-gere¢ kullanimi standardinda en az
uyduklar1 madde, (M4, x_=1.36) olmustur. Bu durum oOgretmenlerin ilkogretimde hesap makinesi
kullanilmasina izin vermedikleri seklinde yorumlanabilir. Ogretmenin gorevi, hem hesap makinelerini
ortami iginde tutmak ve onlardan yardimci arag olarak yararlanmak hem de temel islem becerilerinin
zayiflamasini engellemek olmalidir. Kéroglu, Bager, Tezcan, ve Ozbellek (2002) yaptiklar1 arastirmada,
hesap makinesinin matematik ders programindaki kullamim yerinin ve iglem yapma boyutunun
Ogretmenler tarafindan bilinmedigi sonucuna ulasmistir. Bu durum arastirmada ulasilan sonucu
desteklemektedir. Yani Ogretmenler, hesap makinesini tam olarak nerede ve nasil kullanacaklarmi
bilmedikleri i¢in kullanmamaktadirlar. Siif 6gretmenlerinin 0gretme 6grenme siirecinde arag-gereg
kullanumi standardina verdikleri yanitlar incelendiginde “bazen” secenegine denk diistiigii goriiliir. Bu
durum smif ogretmenlerinin 6gretme ogrenme siirecinde arag-gere¢ kullanimi standardina yeterince
uymadiklar: seklinde yorumlanabilir.

Ikogretim okulu smif dgretmenlerinin matematik dgretiminin “siuf ortam1” standartina uyma
derecesi ile ilgili goriiglerine ait bulgular Tablo 5'te verilmistir.

Tablo 5.

Sumif Ogretmenlerinin Sinif Ortami Standardina Uyma Dereceleri

Hig AraSira  Bazen Olduk¢a  Cok Fazla
Maddeler 1 2 3 4 5 N

f % £ % £ % f Y% f %

x|

1. Smifin oturma diizeninde 9 36 27 108 81 324 67 268 66 264 250 3.61
degisiklik yaparim.

2. Olumsuz fiziki uyaricilari - - 8 32 18 72 129 516 95 380 250 4,24
(gtriiltii vs.) ortadan
kaldiririm.

3. Gorsel uyaricilar: 6grenci 3 1,2 8 32 40 160 137 548 62 248 250 3,98

dikkatini dagitmayacak
boliime asarim.
4. Kullandigim 6gretme 13 52 40 160 60 240 105 420 32 128 250 341
stratejisine gore oturma
diizeni yaparim.
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5. Ogrenme ortaminda {igiinci 24 9,6 47 188 62 248 81 324 36 144 250 3,23
kisilerden yararlanirim.

6. Oturma planin dgrencinin 6 24 16 64 43 172 107 428 78 31,2 250 3,94
rahatligina uygun olacak
sekilde diizenlerim.

7. C“)grenme yasantilarmi 3 12 26 104 87 34,8 104 41,6 30 12,0 250 3,52
zenginlestirecek tartismalar

diizenlerim.

8. Smif diizenlemesini 18 72 40 160 77 30,8 84 336 31 124 250 3,28
ogrencilerle birlikte
yaparim.

9. Kiime ve degisik grup 15 60 47 188 77 308 76 304 35 140 250 3,27

calismalar1 yaptiririm.

10. Ogrencilerin yazi tahtasini - - 8 32 18 72 91 36,4 133 53,2 250 4,39
gorecek sekilde oturma
diizeni yaparim.
Toplam 9 40 27 11,0 5 220 98 390 60 240 250 3,69

Tablo 5te goriildiigii gibi matematik dersinde simif ortami standardini kapsayan aritmetik
ortalamaya bakildiginda (x=3.69 ) oldugu, bununda “Oldukca” segenegi igerisine denk diistiigii
goriilmektedir. Ogretmenlerin en fazla uyduklari maddeler, (M10, x=4.39) olmustur. Smifin oturma
diizeni 6grenmeye yardim edici, konu ve yonteme uygun, dgretmen ve Ogrencilerin birbirlerine ve
kaynaklara ulasmasin kolaylastirici, trafik akisina yardimei, 6grenci katilimini artirici olmalidir (Basar,
2004). Becher (1981)'in arastirmasi bu arastirmada ulagilan sonucu desteklemektedir. Ogretmenlerin en
fazla uyduklar: ikinci madde, (M2, x_=4.24) olmustur. Gliriiltii; rahatsiz edici, isitmeyi engelleyici, dikkati
dagitici, fiziksel ve ruhsal sagligi bozucu bir degiskendir (Basar, 2004). Giiriiltii gibi olumsuz fiziki
uyaricilar Ogretmen-0grenci arasinda iletisimsizliZe neden olur, kazanimin edinilmesini engeller.
Ogretmenin sesini yiikseltmesi hem 6gretmenin yorulmasina hem de giiriiltiiniin artmasima neden olur.
Ogretmenlerin bu maddeye yiiksek katilim gostermesi, sinif yonetiminde basarili olduklarinin kanit:
olarak degerlendirilebilir. Ogretmenlerin kendi goriislerine gore en az uyduklari madde, (M5, x=3.23)
olmustur. Bu maddeye katilim oraninin diisiik olmasi, 6gretmenlerin kendi aralarinda egitim siirecleriyle
ilgili konularda goriis alis verisinde bulunmadiklar1 seklinde yorumlanabilir. Mursal (2004)'1n
arastirmasinda “yetisek hazirlarken, uygularken ve degerlendirirken diger 6gretmenlerin goriisiinii
alinm” maddesine dgretmenlerin diisiik katihm gostermesi bu arastirmay: destekler niteliktedir. Simuf
ortami standardina katilim diizeyi diisiik olan diger bir madde, (M9, x=3.27) olmustur. Egitimin en
6nemli sorunlarindan birisi de 6grenciyi ikinci plana iten geleneksel 6gretmen merkezli 6gretimdir. Uysal
(1994)'1n, etkin 6grenci katiliminin saglandigr egitim ortamindaki 6grencilerin daha basarili oldugu,
Posluoglu (2002)'nun,isbirligine dayali 6grenme yonteminin, geleneksel yonteme oranla problem ¢dzme
basarist agisindan daha etkili oldugu, Gomleksiz (1997)in, isbirlikli 6grenmenin matematik basarisinda
sinirli da olsa olumlu etkileri oldugu, Hoek, Tervel ve Eeden (1997)'1n, basarilar1 diisiik 6grencilerin
bilissel ve sosyal stratejilerin kullaniminda desteklendigi zaman igbirlikli 6grenme ¢alismalarindan daha
fazla yararlandiklari, Bono (1991)'nun, isbirlikli 6grenmenin matematik tizerinde daha etkili oldugu,
Labberiks ve Diepenbarch (1991)1n, isbirlikli 6grenme ortaminda yapilan etkin derslerin 6grenme
tizerindeki olumlu etkileri, Good ve digerleri (1990)'nin, 6grencilerin basar1 gruplarinda kisisel olarak
problem ¢ozmeye yonlendirdigi seklindeki sonuglari, bu arastirma bulgularii destekler niteliktedir. Bu
maddeye katilim oraninin diisiik diizeyde olmasi, 6gretmenlerin 6grenci merkezli etkinliklere yeterince
yer vermedigi seklinde yorumlanabilir. Simif 6gretmenlerinin sinif ortami standardina verdikleri cevaplar
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incelendiginde “oldukga” segenegine denk diistiigii, bu durum 6gretmenlerinin bu standarda uyduklar:
sOylenebilir.

llkogretim okulu simuf Ogretmenlerinin matematik Ogretiminin “Ogretme Ogrenme  siirecinin
degerlendirilmesi” standartina uyma derecesi ile ilgili goriiglerine ait bulgular Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6.

Sumif Ogretmenlerinin Ogretme Ogrenme Siirecinin Degerlendirilmesi Standardina Uyma Dereceleri

Hig AraSira  Bazen Olduk¢a  Cok Fazla
Maddeler 1 2 3 4 5 N X

f % f % F % F % f %

1. Degerlendirme sonuglarini en 1 0,4 6 24 15 6,0 99 39,6 129 51,6 250 4,40
kisa siirede hazirlarim.

2. Yazili sinav kagitlarini 1 04 4 1,6 21 84 78 31,2 146 584 250 4,46
degerlendirdikten sonra
dagitarak o6grencilerin
eksiklerini gormelerini

saglarim.

3. Matematik simnavi sorularini 2 0,8 5 20 38 152 104 416 101 404 250 4,9
kolaydan zora dogru
hazirlarim.

4. iglenen konularin sonlarinda - - 1 04 31 124 125 50,0 93 372 250 4,24

o6grenme eksikligini giderici
calismalar yaparim.

5. Sorular1 amaglarina uygun - - 6 24 22 88 133 532 89 356 250 4,22
hazirlarim
6. Ogrencilerin degisik 8 32 20 80 59 236 115 460 48 192 250 3,70

etkinlilerine de bakarak
degerlendirme yaparim.

7. Degerlendirme sonucunda 3 1,2 20 80 60 240 111 444 56 224 250 3,78
uyguladigim yontemi ve
teknigi gézden gegiririm.

8. Yeni {initeye ge¢gmeden 6nce 11 44 20 80 42 168 74 296 103 41,2 250 3,95

seviye tespit sinavi yaparim.

9. Ogrencilerin kendi kendilerini 6 24 24 96 67 268 103 41,2 50 20,0 250 3,66
degerlendirmelerini saglarim.

10. Degerlendirme sonunda 1 04 6 24 44 17,6 104 416 95 38,0 250 4,14
ogrencilere bilgilendirici doniit
veririm.

Toplam 3 10 11 40 40 16,0 105 420 91 370 250 4,07

Tablo 6'da gorildiigii gibi 6gretme Ogrenme siirecinin degerlendirilmesi standardini kapsayan
aritmetik ortalamaya bakildiginda (x=4.07 ) oldugu, bunun da “Oldukga” segenegi icerisine denk diistiigii
goriilmektedir. Ogretmenlerin en fazla uyduklari madde, (M2, x=4.46) olmustur. Ogretmenlere egitim
faaliyetleri sonucunda bilgilendirici doniit verilmesi onlarin eksiklerini gormesi ve giidiilenmesi icin
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gereklidir. Mursal (2004)'in arastirmasidaki, &gretmenlerin yetisek, Ogrenme, Ogretme, esitlik ve
degerlendirme ilkesine “oldukg¢a” diizeyinde uyduklar1 ve Demir (1994)in arastirmasindaki ilkokul
ogrencilerinin egitiminde pekistirme, ogrenci katilimi ve doniit diizeltme etkinliklerinin kavrama
diizeyindeki basarty: artirdig: ile ilgili sonuglar1 bu aragtirmay1 destekler niteliktedir. Ogretme dgrenme
siirecinin degerlendirilmesi standardina uyma derecesi yiiksek olan bir diger madde, (M4, x=4.24)
olmustur. Degerlendirme egitim etkinliklerinin ayrilmaz bir parcasidir. Egitimde degerlendirme; 6grenci
eksiklerinin tespit etmek, basarilarin1 saptamak, onlari belli programlara yonlendirmek, basvurulan
egitim programinin etkinligini anlamak, kullanilan egitim programinin uygun olup olmadigim
belirlemek gibi amaglarla yapilir. Senemoglu (1987) arastirmasinda, bilissel giris davranislarin
tamamlamis olan Ogrencilerin tamamlamamis olan Ogrencilere gore daha basarili oldugu sonucuna
ulagmistir. Her iki arastirma da bu arastirma bulgularini desteklemektedir. Ogretmenlerin bu maddeye
yliksek katilm gostermesi 6grenme eksiklerini giderici ¢alismalarin 6nemini bildikleri seklinde
yorumlanabilir. Ogretme &grenme siirecinin degerlendirilmesi standardina en az uyulan madde (M9,
x=3,70) olmustur. Ertiirk (1982) 6grenci degerlendirmesini yalniz yazili sinavla degil, yetisek tasarisina,
ortama, basariya, erisiye, 6grenmeye ve {iiriine bakarak da yapilabilecegini belirtmistir. Tasdemir (2000)
de, Ogrenci basarisinin degerlendirilmesinde 0gretmen kanaati, siniftaki diger 6grencilerin basarilari,
ogrencilerin yetenekleri ve programa giristeki diizeyinin de 0lgiit olarak kullanilabilecegini belirtmistir.
Cagdas egitim anlayisi, 6grenci degerlendirilmesinde sadece klasik sinava bagl kalmay: reddeder. Bir
ders saati icinde ve belli davraniglar1 Olcerek yapilacak bir degerlendirme, 6grencinin gercek basari
diizeyini vermeyebilir. Bunu 6nlemek icin 6grencilerin dénem igindeki faaliyetleri, yaptiklar: projeler ve
odevler, derse katim diizeyi gibi Olgiitlerin de kullanilmasi gerekir. Ankette ulasilan sonuca
bakildiginda, o6gretmenlerin hala geleneksel degerlendirme faaliyetine devam ettigi soylenebilir.
[Ikégretim okulu sinif dgretmenlerinin matematik dersi dgretimi standartlarindan uyma derecesi en
yiiksek ¢ikan standart (x=4.07) dgretme dgrenme siirecinin degerlendirilmesi olmustur. Sonug olarak
Ogretmenlerin egitim siireglerinin sonuncusu olan degerlendirme standardina genellikle uyduklar: ve
yerine getirdikleri soylenebilir.

Sonuc ve Oneriler

Bu arastirmada ilkdgretim okulu smif ogretmenlerinin matematik 6gretiminde, Amerika Birlesik
Devletlerinde NCTM (Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi) tarafindan hazirlanan matematik
Ogretimi standartlarina uyma dereceleri incelenmistir. Elde edilen verilere gore arastirma kapsaminda
bulunan alt1 standarda Ogretmenlerin “olduk¢a” diizeyinde uyduklar1 belirlenmistir. Smaf
Ogretmenlerinin matematik oOgretimi standartlarna uyma diizeyleri tek tek incelendiginde ise;
“Matematik dersinde etkinliklerin diizenlenmesi”, “Ogretme &grenme siirecinde &gretmenin rolii”,
“Matematik ~6gretiminde oOgrenci ozellikleri”, “Smf ortami”, “Ogretme Ogrenme siirecinin
degerlendirilmesi” standartlarina “olduk¢a” “Ogretme Ogrenme siirecinde arag-gere¢ kullanimi”
standardina “bazen” uyduklar1 belirlenmistir. Bu arastirma sonuclarma gore asagidaki Onerilerde
bulunulmustur: Ogretmenler; matematik dersi 0gretim ortami diizenlemesinde, matematik oyunlari,
resim tamamlama, sifre bulma ve bilmeceler gibi etkinliklere yer vererek dersi daha zevkli hale
getirmelidirler. Ogretmenler; 6grenci basarisizliklariin {izerinde énemle durmali, gerektiginde 6zelestiri
yapmalidir. Diistik kapasiteli ve ge¢ 6grenen ogrencilere ders dis1 zamani verimli degerlendirmelerine
yonelik rehberlik yapilmali ve bu durumdaki 6grencilerle yapilacak calismalarda bireysellestirilmis
ogretime agirlik verilmelidir. Becerilerin kazandirilmas: siirecinde 6n kosul olma durumlarina dikkate
alinmalidir. Matematik dersinde hesap makinesi kullanimi 6zendirilmeli ve Ogretmen denetiminde
kullanilmas1 saglanmalidir. Matematik Ogretiminde bilgisayardanan daha fazla yararlanilmasi
saglanmalidir. Bigimlendirme-yetistirmeye yonelik smavlar yapilmali, bu yolla eksik ogrenmeler
belirlenmeli ve eksik 6grenmeleri giderici énlemler alinmalidir. Ogretmenlere egitim teknolojisi ile ilgili
alanlarda hizmet ici egitim kursu verilmelidir. Hizmet ici egitim yoluyla smnif 6gretmenlerinin matematik
Ogretimi ile ilgili bilimsel gelismeleri takip, degisik Ogretim yontem ve teknikleri kullanmalari
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saglanmalidir. Okullardaki sinif mevcutlari standart hale (25-30) getirilmelidir. Matematik kaygisi
konunda aileler de bilgilendirilerek 6grenciye destek olmalar1 saglanmalidir.
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Extended Abstract
Elemantary School Teachers’ Level of Adaptation to the Mathematics Teaching Standards

The traditional mathematics curriculum which has so far been applied in schools is inadequate to
produce active learners. On the other hand, mathematics teaching should be designed in such a way that
it enables students to become actively involved in their lessons to have inhibited discussions with their
friends and teachers, to benefit from real life situations and to apply what they have learned to their daily
lives. Unfortunately, the time allocated for mathematics lessons is not adequate either. It is, therefore,
significant to determine the course content and to prepare suitable learning activities.

Curriculum experts now focus on the idea of how we can benefit from mathematics to improve the
scientific and social lives of students in general. This idea has encouraged experts to change the content of
the mathematics curriculum. Modern mathematics is the best example of these changes. Throughout this
process of change, experts headed towards the way of learning mathematics instead of learning the
content.

NCTM (International Council of Mathematics Teachers) has set some standards with the aim of
improving the level of mathematics teaching at schools. The researchers of this council have stated that
mathematics teaching, with its activities, quality of teachers and students, learning environment and
assessments, should be in a certain standard.

Mathematics teaching with these above mentioned standards is also expected to provide a high
quality of education which will diminish not only the negative attitude towards mathematics, butalso
will reduce failures and abate fears.

The aim of the research is to determine how teachers working in elementary schools adapt
themselves to the mathematics teaching standards. The population of the research consists of 1353
elementary school teachers working in the elementary schools in Bagcilar. The research was conducted
with 250 elementary school teachers working in 15 different elementary schools in Bagcilar, one of the
districts of Istanbul. The data were collected with a questionnaire developed by the researcher under the
guidance of an expert. The reliability of the questionnaire was measured by Cronbach alpha [=88.23]
coefficient analysis.

The questionnaire consists of 6 factors. These are the standards of organizing activities in the math
lesson, the role of the teacher in teaching and learning situations, students’ characteristics in mathematics
teaching, using the materials in teaching and learning situations, the classroom atmosphere, and finally
evaluating the period of teaching and learning. The questionnaire is a five- point Likert scale and
frequency; percentage and means have been used for describing statistical analysis.

The following conclusions are found from the research:
1. The elementary school teachers adapted “quite well” to the standard of “Organizing activities in
the math lesson” of mathematics teaching.

2. The elementary school teachers adapted “quite well” to the standard of “The role of the teacher
in teaching and learning duration” of mathematics teaching.

3. The elementary school teachers adapted “quite well” to the standard of “Students characteristics
in mathematics teaching”.

4. The elementary school teachers adapted “quite well” to the standard of “Using the materials in
teaching and learning duration” of mathematics teaching.

5.  The elementary school teachers adapted “sometimes” to the standard of “The atmosphere” of
mathematics teaching.

6. The elementary school teachers adapted “quite well” to the standard of “Evaluation of teaching
and learning duration” of mathematics teaching.
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Democracy Perceptions of Teacher Candidates
(Cukurova University Sample)
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Oz

Bu calismanin amaci, 6gretmen adaylarmin demokrasi kavramina iliskin algilarimin ve bu
algilar etkileyen faktorlerin incelenmesidir. Arastirmaya 440 6gretmen aday: katilmustir. Verilerin
toplanmasinda “Demokrasi Metaforlart Anketi” (DMA) kullanilmustir. Toplanan nicel verilerin
betimsel istatistikleri incelenmis, nitel veriler iizerinde ise igerik analizi yapilmistir. Arastirma
sonucunda Ogretmen adaylarmin demokrasiye yonelik toplam 208 metafor gelistirdikleri
belirlenmis, bu metaforlar 0 tema (esitlik, kisisel ¢ikarlar, bagimsizlik, caba, hayal, toplumsal temel,
cok seslilik, sistem, toplumsal diizen ve modernlesme) altinda toplanmistir. Ogretmen adaylarmimn
%73.3'11 tiniversitede aldiklar1 derslerde demokrasiyle ilgili higbir etkinlik yapilmadigini; %53.6's1
Ogrenci temsilcisi se¢imlerine katilmadiklarini; %851 6grenci temsilcisi se¢me siirecinin demokrasiye
yonelik goriislerini  hicbir sekilde etkilemedigini belirtmislerdir. Bulgulara gore, &gretmen
adaylarmin demokrasiye iliskin algilarini en ¢ok etkileyen faktorler, aile, basm-yayin organlarindaki
haberler ve arkadas cevresidir.

Anahtar sozciikler: Demokrasi algisi, demokrasi egitimi, gretmen adaylar:
Abstract

The purpose of this study is to investigate teacher candidates’ perception of concept of
democracy and the factors effecting this perception by means of metaphors. Participants of the study
consisted of 440 prospective teachers. “Democracy Metaphors Survey” was used as the data
collection tool. In analyzing the data, descriptive statistics for quantitative data and content analysis
for qualitative data were used. According to the results, prospective teachers developed 208
metaphors of democracy and these metaphors clustered into ten categories (equality, personal
interests, independence, effort, dream, social base, pluralism, system, social order and modernity).
The findings reveal that 73.3% of the teacher candidates have stated that no activities concerning
democracy have been conducted in the scope of the lessons they had taken; 53.6% of them stated that
they have not participated in student representative elections and, 85% of them have stated that
these election process had not affected their thoughts on democracy, at all. The factors that most
affect teacher candidates’ thoughts on democracy are family, news on the media and friends.

Key words: Democracy perception, democracy education, teacher candidates
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Giris

Demokrasi ve demokratik vatandas yetistirme, sadece iilkemizde degil, demokratik tiim
toplumlarda egitimin temel amaclarindan biridir. Egemenlik hakkinin halka ait oldugu bir siyasi sistem
ve yonetim sekli olarak tanimlanan demokrasi (Savas, 2003), genellikle bir yonetim bigimi olmaktan ¢ok
bir yasam felsefesi, bir yasayis bicimi olarak ele alinmaktadir (Giirsimsek ve Goregenli, 2004). Bir
toplumda demokrasinin gergeklesebilmesi, halkin yonetime genis dlciide katilmasina, farkli diisiincelerin
serbestge ifade edilebilmesine, toplumun ¢ogunlugun kararina uymasinin yamn sira azinhgin haklarinin
da korunmasina ve temel hak ve 6zgiirliiklerin giivence altina alinmasina baglidir (Savas, 2003). Aksin
(2003), demokrasinin tam olabilmesi igin esitlik ve 6zgtirliik esaslarina dayali olmasmin sart oldugunu
vurgulamaktadir. Alan yazinda yer alma sikligina gore demokratik degerleri inceleyen Kincal ve Isik
(2003) ise, esitlik, yasama sayg1, Ozgilirliik, adalet, diiriistliik, iyiyi arayis, isbirligi, 6zgiiven, hosgorii,
duyarlilik ve sorumluluk degerlerini temel demokratik degerler olarak belirlemislerdir. Demokratik
siirecin kriterlerini etkin katihm, oy kullanma esitligi, bilingli anlay1s, giindemin kontrolii ve erigkinlerin
dahil olmasi seklinde siralayan Dahl (2001: 39-48), demokrasinin zorbalig1 6nlemek, temel haklar, genel
ozgiirliik, kendi kaderini tayin etme, ahlaki 6zerklik, insani gelisme, temel kisisel ¢ikarlarin korunmasi,
politik esitlik, baris ve refah gibi arzulanan sonuglar dogurdugunu belirtmektedir. Demokrasinin
toplumun tiim kesimlerinde isleyebilmesi icin demokratik davranislara sahip bireylerin yetistirilmesine
gereksinim duyuldugunu belirten Oguz (2004), bunun i¢in demokratik egitimin, egitim sisteminin temel
felsefesi olmasi gerektigini belirtmektedir.

Demokrasi agisindan egitimin temel hedefi, insan onuruna en ¢ok yakisan yonetim bi¢imi olarak
kabul edilen demokrasinin bilgi, beceri ve degerlerini benimseyen etkili vatandaglar yetigtirmektir.
Neuberger (2007), demokratik egitimin “demokratik kisilik” olusturdugunu belirtmektedir. Demokratik
bir kisilige sahip etkili vatandas, politik rol ve sorumluluklarinin farkinda olan, eylemlerinin sonuglarini
diisiinen, toplumun gelismesine katkida bulunmak icin ¢aba gosteren, demokrasi kiiltiiriinii yasayan ve
yasatan kisidir. Egitim ve demokrasi arasindaki karsilikhi iliski g6z oOniine alindiginda toplumun
genelinde demokratik bir yasam kiiltiirii olusturmada okullarin oldukga nemli bir rol tasidiklar1 agiktir.
Bireylerin demokratik roller {istlenebilmelerinde okullarin temel bir sorumlulugu bulunmaktadir (Print,
Ornstrom ve Nielsen, 2002). Okullarin bu temel sorumluluklarin yerine getirebilmeleri i¢cin demokrasi
egitiminin, ders konulartyla smirlandirilmayip, demokratik bir okul kiltiirti yasatilarak
gerceklestirilmesi gerekir. Ciinkii Giirsimsek ve Goregenli'nin (2004) de belirttigi gibi demokrasi, siyasal
toplumsallagsma stireci icinde ele almip Ornek davramis modelleri olusturulmadik¢a ve demokratik
ortamlarda yasama gecirilmedikge, 6grenilmesi ve benimsenmesi miimkiin olmayan bir sistemdir.

Demokratik egitim, demokrasinin ilke ve kurallarinin, insan hak ve Ozgilirliiklerinin egitim
programlarinda acik ya da Ortiik hedeflere doniistiiriiliip, 6grenme yasantilar1 yoluyla toplumun geng
bireylerine kazandirildig1 egitimdir (Akbagli, Yanpar-Yelken ve Siinbiil, 2010; Hotaman 2010).
Demokratik bir toplum igin, oncelikle demokratik bir okul kiiltiirii ve demokratik bir smif ortami
olusturulmasinin sart oldugunu belirten Okutan’in (2010) da vurguladii gibi, okullarin demokrasi
kiiltiirtinli yasatan mekanlar olamadig: {ilkelerde, demokrasi bilincinin gelismesini beklemek gercekci
olmayacaktir. Bu siirecte, dgretmenlerin kendilerinin sahip oldugu tutum ve degerler, 6zellikle de
demokrasiye iliskin algilari, ¢ocuklarin demokratik bilgi, beceri ve degerleri kazanmalarinda en 6nemli
faktorlerden biridir.

Print, Ornstrom ve Nielsen’e (2002) gore eger egitim sistemi, genclerin aktif demokratik vatandaslar
olmalarina gergekten katkida bulunmak istiyorsa, okul ve sinifta demokratik uygulamalarin yapilmasi,
demokratik bir kiiltiiriin yaratilmas1 zorunludur; bunun icin de 6gretmen rollerinin yeniden goézden
gecirilmesi, daha demokratik olacak sekilde doniistiiriilmesi gerekmektedir. Ciinkii Schimmel’in (2003)
de belirttigi gibi, dersler kapsaminda 6gretilen resmi programla, okuldaki yasam kiiltiirtinii ifade eden
ortiilk program arasinda biiyiik farkliliklar bulunmaktadir. Schimmel’e (2003) gore bu farkliliklar,
Ozellikle demokrasi ve vatandaglik egitimi baglaminda belirginlesmekte; okulun ortiik programi ¢ogu
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zaman, resmi programlarda belirtilen “aktif, sorumlu vatandaghgl Ozendirme”nin tam tersini
yapmaktadir. Tiirk egitim sisteminde de programlarda felsefe olarak demokrasi egitimi benimsemis
olmasina ragmen, uygulamada okullarin demokrasi egitiminin uzaginda bulundugu soylenebilir
(Okutan, 2010). Bu nedenle, agik programlarla 6gretilmeye caligilan demokrasi bilgi ve becerilerine
paralel olarak, oOrtiik programlar araciligiyla bu bilgi ve becerilerin yasama gegirildigi okul ortamlar:
olusturmak onemlidir. Demokratik vatandaslik uygulamalaria olanak taniyan, 6grencileri demokratik
tutum ve davranislara 6zendiren bir ortiik programin olusturulmasi ise biiyiik Olciide Ogretmenin
demokratik niteliklere sahip olmasmna baghdir. O halde oncelikle 6gretmen yetistiren kurumlardan
baglayan bir demokrasi egitimi hayata gecirilmelidir.

Tiirkiye’de Ogretmen adaylarinin demokratik deger ve tutumlarinin incelendigi arastirmalarin
bazilarinda 6gretmen adaylarinin demokratik deger ve tutumlara yeterli kabul edilebilecek diizeyde
sahip olduklar1 (Akin ve Ozdemir, 2009; Saracaloglu, Evin ve Varol, 2004; Yazici, 2011); bazi
arastirmalarda ise 6gretmen adaylarinda demokratik deger ve tutumlarin yeterince gelismedigi yoniinde
bulgulara ulagilmistir (Cankaya ve Seckin, 2004; Kilig, 2010). Yildirim, Akbaslh ve Sahin (2010) tarafindan
yapilan arastirmada da 6gretmen adaylarinin demokratik inang diizeylerinin dgretmenlere gore diisiik
oldugu belirlenirken, Kili¢'in (2010) calismasinda &gretmen adaylarimin {iniversitedeki dort yillik
egitimleri boyunca, demokratik anlayislarinda hicbir degisim olmadigr saptanmistir. Demokratik
vatandaghik egitimi uygulamalarinda 6gretmen yetistirme konusunun 6nemini vurgulayan Osler ve
Starkey (2006), bu konuda yurt disinda yapilmis arastirmalarin yetersizligine isaret etmislerdir. Bununla
birlikte, 6gretmen adaylarinin demokratik degerleri kazanma diizeyini ABD'nin {i¢ eyaletinde inceleyen
Demoulin ve Kolstad (2000), siuf diizeyi yiikseldikce Ogretmen adaylarimin demokratik tutum
puanlarinin da arttigini ortaya koymuslardir. Bu konuda 6nemli ¢alismalar yapan Wilkins (1999, 2001,
2003) ise Ingiliz dgretmen adaylarimin, demokratik vatandashk egitimine ve okullarin bu konudaki
sorumluluguna yonelik inanglarinin yiiksek oldugunu, ancak aldiklari egitimin kendilerini birer
Ogretmen olarak bu rollere yeterince hazirlamadigimni diisiindiiklerini belirlemistir. Hizmet Oncesi
egitimlerinde demokrasiyi i¢sellestirememis 6gretmen adaylarinin, meslege atildiktan sonra smiflarinda
demokrasinin yasandigi ortamlar yaratmalari beklenemez. Brangi ve gorev alacag egitim tiir ve
kademesi ne olursa olsun tiim &gretmen adaylarmin, demokratik degerlere sahip bireyler olarak
yetismeleri, okullarda demokrasi kiiltiiriiniin olusturulabilmesi icin oldukca 6nemlidir. Ogretmen
adaylarinin demokrasi anlayislarini gelistirme ve demokrasiyi bir yasam bigimi olarak benimsemelerini
saglama konusunda yapilacak her arastirma, ogretmen yetistirme programlarmin gelistirilmesi ve
uygulanmasma katki saglayacaktir. Bu noktadan hareketle yapilmas: geregi duyulan bu calismanin
amaci, 6gretmen adaylarmmin demokrasi kavramina iliskin algilari ve bu algilar etkileyen faktorleri
incelemektir. Bu dogrultuda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Ogretmen adaylarinin derslerde demokrasi ile ilgili etkinliklere iliskin goriisleri nelerdir?

2. Ogretmen adaylarmin 6grenci temsilcisi secim siirecine iligkin goriisleri nelerdir?

3. Ogretmen adaylarmin demokrasiye iliskin gelistirdikleri metaforlar ve bu metaforlar:
kullanmalarinin gerekgesine yonelik agiklamalar: nelerdir?

4. Ogretmen adaylarinin demokrasiye iligkin goriislerini etkileyen faktorler nelerdir?
Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, nitel arastirma desenlerinden biri olan olgu bilim deseni kullanilmistir. Olgu bilim
deseninde, farkinda olunan ancak derinlemesine ve ayrintili bir anlayisa sahip olunmayan olgulara
odaklanilmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2005: 72). Toplumsal yagsamin her yoniiyle ilgili olan demokrasi
de soyut bir kavram olup, ilkeleri, degerleri, uygulama bigimleri siklikla tartisilan bir olgudur. Bu
arastirmada Ogretmen adaylarinin demokrasi kavramina iliskin algilari, metaforlar araciligiyla
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incelenmeye calisilmistir. Mecaz sézctigii ile es anlamli kabul edilen (Tiirk Dil Kurumu [TDK], 2011)
metafor kavramimi Lakoff ve Johnson (2005: 27), insan bilisinin temeli olarak gormektedir.
Arastirmalarda metaforlarin kullanimi, bir durum, olay ve olguyu var oldugu haliyle betimlemede ve
calisilan konu, olgu, olay ve durum hakkinda saglam, zengin bir resim sunmada oldukga yararhdir
(Yildirrm ve Simsek, 2005: 212). Schmitt (2005) de o&zellikle nitel arastirmalarda ulasilan karmagik
bilgilerin ac¢tk ve anlasilir Oriintiilere doniistiiriilmesinde, metaforlarin ¢ok kullamigh oldugunu
belirtmektedir. Bireylerin kullandiklar1 metaforlar araciigiyla, vermek istedikleri anlamlar ortaya
cikarilmaya calisilir (Parsons, Brown, ve Worley, 2004). Arastirmada 6gretmen adaylarinin demokrasiye
yonelik gelistirdikleri metaforlar incelenerek, demokrasi algilari ortaya ¢ikarilmaya ¢alisilmistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin calisma grubunu, Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesinin tiim boliimleri ile Beden
Egitimi ve Spor Yiiksekokulu'nda 2010-2011 6gretim yilinda {igiincti sinifta 6grenim goren ogretmen
adaylar1 olusturmaktadir. Ugiincii simf Sgrencileriyle galisilma nedeni, son smf Ogrencilerine staj
uygulamalar1 ve bitirme tezleri nedeniyle ulagilma zorlugudur. Birinci ve ikinci sinif 6grencileri ise heniiz
alan ve meslek bilgisi egitim siirecinin basinda olmalarindan dolay1 ¢alisma grubuna dahil edilmemistir.
Arastirmada birden fazla subesi olan boliimlerden segkisiz yolla belirlenen birer subedeki, tek subesi olan
boliimlerde ise biitiin ogrencilere ulasilmis, katilimda gonilliliikk esas alinmistir. Bu dogrultuda
aragtirmaya 440 6gretmen aday: katilmistir. Nitel arastirmalarda genellikle daha az sayida birey {izerinde
calisilmaktadir. Bu aragtirmanin amaci, 6gretmen adaylarinin demokrasi algilarimi Cukurova Universitesi
Ornegi {izerinden incelemek oldugundan, calisma grubu nitel arastirmalarda genellikle tercih edilen
katihma sayisindan biiyiik olmustur. Ayrica, ¢alismanin metaforlar yoluyla yapilmis olmasi ve
metaforlar araciifiyla hem veri toplamanin hem de toplanan verilerin analizini yapmanin diger nitel
tiirlere gore nispeten kolay olmasi (Yildirim ve Simsek, 2005: 212), calisma grubunun biiyiik tutulmasini
kolaylagtirmistir. Ogretmen adaylariin yas ortalamasi 22.23 (Ss=1.94) ve 271'i (%62) kiz, 166's1 (%38)
erkektir. Katiimailarin 35'i (%8) Ingilizce; 33'ti (%7.5) Tiirkge; 21'i (%4.8) Fransizca; 25'i (%5.7) Resim;
32’si (%7.3) Beden Egitimi; 29'u (%6.6) Fen Bilgisi; 36’s1 (%8.2) Sosyal Bilgiler; 411 (%9.3) Almanca; 34’1
(%7.7) Okuldncesi; 38'i (%8.6) Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri; 56’s1 (%12.7) Psikolojik Danisma ve
Rehberlik; 60'1 (%13.6) Smif Ogretmenligi boliimlerinde 6grenim gormektedir.

Veri Toplama Araglar

Verilerin toplanmasinda arastirmacilar tarafindan gelistirilen “Demokrasi Metaforlar1 Anketi”
(DMA) kullanilmuistir. Hgili alan yazin dogrultusunda gelistirilen anket ii¢ boliimde yer alan toplam 11
sorudan olusmaktadir. Ilk boliimde kisisel bilgilere yonelik (bdliim, sinif, yas, cinsiyet) dort soru, ikinci
boliimde ise O0gretmen adaylarmin simdiye kadar aldiklar1 derslerde demokrasi ile ilgili bir etkinlik
yapilip yapilmadigi, eger yapildi ise bunun ne tiir bir etkinlik oldugu; 6grenci temsilcisi ¢alismalarinda
gorev alip almadiklar1 ve bu siirecin demokrasi ile ilgili goriisleri tizerindeki etkisini belirlemeye yonelik
dort soru yer almaktadir. Anketteki son boliim ise 6gretmen adaylarinin demokrasi olgusuna yonelik
algilartyla ilgilidir. Bu amagcla 6gretmen adaylarina “Bana gore demokrasi ...... gibidir.” Ciinki; “....."
sorusu yoneltilmis ve demokrasi hakkinda bir metafor gelistirerek gerekgelerini aciklamalar: istenmistir.
Yildirim ve Simsek (2005: 213), mecazin kendisinin, tek basina mecazlarin betimsel ve gorsel giiciinii
yeteri kadar ortaya ¢ikaramayacagini, bunu takiben mutlaka “ni¢in” veya “neden” sorusunun sorulmast
gerektigini belirtmektedir. Yazarlara gore mecazlarin giicii asil bu “sifat”larla ilgili sorudadir. Her birey
ayn1 mecaza farkli anlamlar yiikleyebilir. Yiiklenen bu farklar veya mecazi kullanirken hangi amagcla
kullanildig1 ancak “ni¢in” sorusunun yanitiyla elde edilebilir (Yildirim ve Simsek, 2005: 213). Bu boliimde
yer alan son soru ise, katiimcilarin demokrasiye yonelik diisiincelerini etkileyen faktorler ve bu
konudaki diisiincelerinin neler olduguna y&neliktir. Son olarak Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi
Egitim Bilimleri Boliimiindeki o6gretim elemanlarmin goriigleri dogrultusunda son sgeklini alan
“Demokrasi Metaforlar1 Anketi”, Siif Ogretmenligi Boliimiinde &grenim goren 35 6gretmen adayina
uygulanarak pilot ¢alismasi yapilmugtir.
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Verilerin Analizi

Nicel verilerin betimsel istatistikleri incelenirken; nitel veriler {izerinde igerik analizleri yapilmigtir.
Icerik analizlerinden 6nce, anketler her iki arastirmaci tarafindan ayr1 ayr1 gozden gegirilmis, bos
birakilan 76 anket ve gecerli metafor belirtiimeyerek, demokrasinin bir kavram olarak tanimlandig: 33
anket olmak iizere toplam 109 anket ayiklanmistir. Metafor analizleri, gegerli metafor {iretilen 331 anket;
nicel analizler ise ilgili sorunun cevaplandig1 anket sayisi temel alinarak yapilmistir. Daha sonra
demokrasiye yonelik gelistirilen metaforlar ve bunlarin gerekgesine yonelik agiklamalar bilgisayar
ortamina aktarilarak veri metinleri olusturulmustur. Bu metinler tizerinde her iki arastirmaci tarafindan
ayr1 ayri yeniden okuma, degerlendirme ve kodlama calismalar1 yapilmis, ardindan arastirmacilar bir
araya gelerek kodlar arasindaki uyum test edilmistir. Karsilastirmalarda “goriis birligi” ve “gortis
ayriig1” sayilarn tespit edilerek arastirmanin giivenirligi Miles ve Huberman'in (1994: 64) formdiilii
(Glivenirlik= goriis birligi/goriis birligi+goriis ayriigr X 100) kullanilarak hesaplanmistir. Bu ¢alismalar
sonucunda iki kodlayici arasindaki uyusma orani .92 olarak hesaplanmistir. Daha sonra benzer 6zellikler
tasiyan metaforlar bir araya toplanarak temalar olusturulmustur. Temalar olusturulurken, ilgili alanyazin
ve aragtirma sorulari ile demokrasiye yonelik gelistirilen metaforlar géz oniinde bulundurulmustur.

Bulgular

Ogretmen Adaylarinin Derste ve Ders Disinda Demokrasi ile 11gili Etkinliklere Iliskin Goriisleri

Demokrasi Metaforlar1 Anketinde (DMA) 0Ogretmen adaylarina tniversitede aldiklar1 dersler
cercevesinde demokrasiyle ilgili herhangi bir etkinligin yapilip yapilmadigi sorulmus, bu soruyu
yanitlayan 438 6gretmen adayindan 321'inin goriisii (%73.3) “yapilmadi” seklinde olmustur. Aldiklar
derslerde demokrasiyle ilgili gesitli etkinlikler yapildigini belirten 6gretmen adaylar (f:117; %26.7) ise
yapilan etkinlikleri genellikle; demokrasiye derslerde konu olarak yer verme (£:28; %30.76); demokrasiyle
ilgili panel, konferans, vb. etkinlikler diizenleme/katilma (f:21; %23.08); sinif i¢i tartismalar (f:18; %19.78);
Ogrenci temsilcisi segimleri (f:16; %17.58); arastirma yapma (f:3; %3.30), sinf ici gesitli etkinlikler (f:3;
%3.30) ve ortak karar alma amaciyla oylama yapma (f:2; %2.20) seklinde siralamislardir.

Ogretmen Adaylarinin Ogrenci Temsilcisi Secim Siirecine Iliskin Goriigleri

Demokrasi Metaforlar1 Anketinde yer alan 6grenci temsilcisi secimlerine katilma durumlariyla ilgili
soruyu yanitlayan 435 6gretmen adayinin yanitlarina ait dagilim Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.

Ogretmen Adaylarinin Ogrenci Temsilcisi Secimlerine Katilma

Durumlar
Katilma Durumu f %
Bu konuda herhangi bir bilgim yok 149 34.3
Oy kullanmadim 84 19.3
Se¢men olarak oy kullandim 183 42.1
Smif temsilcisi aday1 oldum 5 1.1
Boliim temsilcisi aday1 oldum 1 0.2
Sinif temsilcisi oldum 8 1.8
Boliim temsilcisi oldum 5 1.1
TOPLAM 435 100

Tablo 1'de goriildiigii gibi, 6gretmen adaylarimnin 149'u (%34.3) ogrenci temsilcisi segimleriyle ilgili
herhangi bir bilgisi olmadigini; 84’ (%19.3) bu segimlerde oy kullanmadiklarini, 183’ (%42.1) segimlere
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se¢gmen olarak katilip oy kullandiklarini belirtmislerdir. Se¢im siirecinin demokrasiyle ilgili goriislerini
etkileyip etkilemedigine yonelik soruya yamt veren 413 6gretmen adaymin 351’1 (%85) se¢im siirecinin
goriislerini hicbir sekilde etkilemedigini; 61'i (%15) ise segimlerin demokrasiye iliskin goriislerini
etkiledigini belirtmistir. Soruya olumlu yonde yanit veren 19 6gretmen adayimin agiklamasi ¢ogunlukla

se¢im siirecinde demokrasinin nasil isledigini ve segim siirecini goriip yasadiklari seklinde olmustur.
Ogrenci temsilcisi secme siirecinin demokrasiyle ilgili goriislerini olumsuz yoénde etkiledigini belirten
dokuz Ogretmen adayr ise se¢imler sirasinda yapilan uygulamalarin yanlishigini gordiiklerini (f:4),
demokrasinin hige sayildigin1 ve oy vermenin onemsenmedigini (f:3) ve kisilerarasi kamplasmay:
gordiiklerini (f:2) ifade etmislerdir.

Demokrasiye Yonelik Gelistirilen Metaforlara Iliskin Bulgular

Yapilan igerik analizi sonucunda, 331 6gretmen adayinin 208 metafor gelistirdikleri belirlenmistir. 10
tema altinda toplanan bu metaforlarin yiizde ve frekans dagilimlar: Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2.

Ogretmen Adaylarinin Gelistirdikleri Metaforlarin Olusturulan Temalara Gére Dagilim

Tema

Metaforlar

%

Esitlik

Kisisel Cikarlar

Bagimsizlik

Caba

Hayal

Toplumsal
Temel

Cokseslilik

Sistem

Terazi (f:12), Aile (£:8), Anne (f:6), Yas pasta (f:5), El (£:3), ikizler (£:3), Su (f:2), Kus
(f:1), Afrika’daki insanlar (f:1), Mevlana (f:1), Otlak (f:1), Kesir (f:1), Yagmur (f:1),
Ogretmen (f:1), Tann (f:1), Renk (f:1), Megafon (f:1), Semsiye (f:1), Baba (f:1),
Elektrik (f:1), Aga¢ (f:1), Giines (f:1), Bezelye (f:1), Kainat (f:1), Kum saati (f:1),
Toprak (f:1)

Bukalemun (f:7), Higlik (f:5), Lastik (f:3), Yalan (f:2), Gemi (f:2), Sakiz (f:2), Paranin
iki ytizti (f:2), Hikaye (f:1), Stirli (f:1), Borazan (f:1), Ates (f:1), Papatya (f:1), El (f:1),
Goz boyama (f:1), Top (f:1), Modern koélelik (f:1), Yarisma (f:1), Afyon (f:1), Tez
savunmasi (f:1), Timsah (f:1), Gokytizii (f:1), Direksiyon (f:1), Cevre (f:1), Koro (f:1),
Silah (f:1), Yas pasta (f:1), Dil (f:1), Sopa (f:1), Kargasa-kaos (f:1), Kedi (f:1), Koy (f:1),
Arkadasglik (f:1), Yilan (f:1), Tencere (f:1), Clriik elma (f:1)

Kus (£:23), Giivercin (f:6), Yemek yapmak (f:2), Ar (f:1), balik (f:1), U¢mak (f:1),
Hayat (f:1), Televizyon izlemek (f:1), Oyuncak tren (f:1), Tuval (f:1), Alisveris
merkezi (f:1), Bakkal (f:1), Dogum (f:1), Musluk (f:1), Gemi (f:1), Su (f:1), Miicevher
(f:1), Aslan (f:1)

Agac/fidan (£:5), Cocuk (f:4), Cigek (f:2), Doga (£:2), Bitki (f:1), Ugurtma (f:1), Atesten
gomlek (f:1), Ates (f:1), Tekne (f:1), Yildiz futbolcu (f:1), Bigak (f:1), Giil ve diken (f:1),
Liiks araba (f:1), Kimyasal karisim (f:1), Tann (f:1), Cambaz (f:1), Turuncu renk (f:1), Renk
(f:1), Ugurum (f:1), Dart oyunu (f:1), Balon (f:1), Balik (f:1), fletisim (f:1), Cam (f:1),
Akrabalik (f:1), Savunma (f:1), Meyve (f:1), Tohum (f:1), At (f:1), Pilli oyuncak (f:1)

Hayal-riiya (f:7), Bos laf (f:3), Anka kusu (f:3), Dag (f:2), Bos havuz (f:2), Soru isareti
(f:2), Dipsiz kuyu (f:1), Belirsizlik (f:1), Giines (f:1), Siyah-beyaz (f:1), Siyaset (f:1),
Hayalet-ruh (f:1), Higlik (f:1), Kandirmaca (f:1), Atatiirk (f:1), Tek disi kalmis canavar
(f:1), Aile (f:1), Islemeyen fabrika (f:1), Agag (f:1), Sonsuzluk (f:1) Meyvesiz agac (f:1),
Davul (f:1), Iki bagli canavar (f:1)

Su (f:7), Hava (f:4), Yasam (f:3), Kardeslik (f:3), Giines (f:3), Masal (f:1), Oksijen (f:1),
Nefes (f:1), Can damar: (f:1), Aile (f:1), Ekmek (f:1), Huzur (f:1), Mahkeme (f:1),
Doyum (f:1), Vicdan (f:1), Imece (f:1)

Salata (f:4), Koro (f:2), Okyanus (f:2), Cennet kusu (f:1), Cevre (f:1), Alkis sesi (f:1),
Palet (f:1), Smuf (f:1), Nehir (f:1), Denge (f:1), Zincir (f:1), Dondurma (f:1), Cigek
demeti (f:1), Nar (f:1), Ar1 kovanu (f:1)

Atattirk (f:3), Atom (f:1), Bozuk makine (f:1), Cocuk (f:1), Tasmayla gekilen kdpek
(f:1), Krallik (f:1), Saat (f:1), Anlasma (f:1), Kalp (f:1), Kalip (f:1), Ahtapot (f:1), Yas
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tahta (f:1), Evlilik (f:1), Saglk (f:1), Vahsi doga (f:1), Egitim (f:1), Okul (f:1)

Ayna (f:2), Baba (f:2), Lamba (f:1), Kopek (f:1), Diiz bir yol (f:1), Grup (f:1), Giil
Toplum Diizeni bahgesi (f:1), Dumansiz hava sahasi (f:1), Masal (f:1), Giines (f:1), Nefes (f:1), Bahar 18 5.43
mevsimi (f:1), Devlet (f:1), Cocuk (f:1), Cennet (f:1), Lezzetli yemek (f:1)

Yagmur (f:3), Kosmak (f:1), Zaman (f:1), Mutluluk (f:1), Bardak (f:1), Uyum (f:1),

Kartopu (f:1), Isik (f:1), Giines (f:1), A¢ilim (f:1) 12362

Modernlesme

Toplam 331 100

Tablo 2 incelendiginde, gelistirilen metaforlarin ¢ogunlukla esitlik (f:58, %17.52) temasina yonelik
oldugu, bu temay:1 “kisisel ¢ikarlar” (£:51, %15.40), “bagimsizlik” (f:46, %13.89), “caba” (£:39, %11.78) ve
“hayal” (f:36, %10.87) temalarinin izledigi goriilmektedir. Asagida, Ogretmen adaylar1 tarafindan
gelistirilen metaforlar gerekgeleriyle birlikte, arastirma sonucunda ortaya ¢ikan temalar altinda ayr1 ayr1
aciklanmustir.

Tema 1: Esitlik (f:58)

Esitlik temas1 altinda yer alan metaforlar igerisinde 6ne ¢ikan metafor terazi olmus, &gretmen
adaylar1 gerekcelerini esitligi, dengeyi, adaleti vb. temsil etmesi olarak aciklamislardir. Ayni gerekgeyle
gelistirilen diger metaforlar ise aile, anne, el, yas pasta, su, ikizler, otlaktir. Ornegin aile metaforu “ailede
herkes birbirine saygi duydugu icin” ve “esitlik ve adalete dayandigi igin” gibi aciklamalarla
gerekgelendirilirken; anne kavraminin “¢ocuklari arasinda ayirim yapmayip esit davrandig: i¢in”, yas
pasta kavrami “herkese esit bir sekilde dilimlendigi i¢in”, el kavraminin “bir elin parmaklari esit oldugu
i¢in”, ikizler kavraminin “her agidan esit olduklar: igin”, su kavraminin “herkese esit sekilde ulastig1
i¢in”, yagmur kavraminin “topraga esit karistig i¢in”, giines kavraminin “herkesi esit sekilde 1sittig1 icin”
gibi gerekgelerle metafor olarak kullanildig: belirtilmistir. Bu tema altinda gelistirilen kus, Mevlana, kesir,
o0gretmen, baba, elektrik, bezelye, toprak, kainat vb. metaforlar1 da ayri sekilde esitlikle ilgili agiklamalar
yaparak gerekcelendiren 6gretmen adaylarinda ikisi yaptiklari agiklamalari su sekilde ifade etmislerdir:

Demokrasi terazi gibidir. Terazinin iki tarafi da esit durdugu icin demokrasi de boyledir. Gergek anlamda bir
demokrasi oldugu zaman herkes tam anlamyla esit olur” (OAuss, Kiz, Sosyal Bilgiler Ogretmenligi)

Agac dalindaki tiim meyvelere esit sekilde su ve topragm minerallerini iletmeye calisir” (OAss9, Kiz, Almanca
Ogretmenligi)

Tema 2: Kisisel Cikarlar (f:51)

Bu tema altinda yer alan metaforlarda demokrasinin daha ¢ok kisisel ¢ikarlara hizmet eden, giicii
elinde bulunduranlarin kendi istekleri dogrultusunda sekillendirdikleri bir yonetim big¢imi olarak
algilandig1 goriilmiistiir. En sik kullanilan bukalemun metaforu, 6gretmen adaylar tarafindan duruma
gore degistigi ve kisisel ¢ikarlara gore hareket ettigi igin demokrasiye benzetilmistir. Lastik, yalan, sakiz,
gemi, paranin iki ytiizii, hikaye, siirii, borazan, ates, papatya, el, géz boyama, top, modern kolelik,
yarisma, afyon, tez savunmasi, timsah, gokytizii, direksiyon, gevre, koro, silah, yas pasta, dil, sopa,
kargasa-kaos, kedi, koy, arkadaslik, yilan, tencere ve ¢iiriik elma metaforlarinin ise “ne yone ¢eksek o
yone gittigi icin”, “kim gliclityse onun yaninda yer aldig i¢in”, “kim agzina alirsa ona gore sekillendigi
i¢in”, “kisiye 6zel oldugu i¢in”, “cikar amach kullanildig1 i¢in”, “kim basa gegerse o ottiirdtigii icin”
seklinde benzer gerekgelerle aciklandigi saptanmustir. Asagida Ogretmen adaylarinin yaptiklar
acgiklamalardan bir 6rnek yer almaktadir:

Demokrasi bukalemun gibidir. Liderlerin cikarlari, istekleri, hatta akrabalik ve yakinlik durumuna gore bile
degisiklik gosterir. Sozde demokrasi diyorum ben buna. Sozliik anlamyla uzaktan yakindan alakas: kalmamigs
(OAus, Erkek, Resim Ogretmenligi).
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Tema 3: Bagimsizlik (f:46)

Bu tema altinda genellikle kus, giivercin, ar1, balik ve aslan gibi hayvan metaforlar1 yer almaktadir.
Ogretmen adaylarinin bu metaforlara yonelik ortak gerekgesi ise bu hayvanlarin “ne zaman nereye
gideceklerine kendilerinin karar vermeleri” ve “Ozgiirce hareket edebilmeleri” olmustur. Ogretmen
adaylarinin bu tema altinda kullandigr diger metaforlarin da benzer gerekgelerle aciklandig:
goriilmektedir. Ornegin “hayat” herkes kendi yasam tarzina kendisi karar verdigi icin, “televizyon
izlemek” izlenecek kanala kendimiz karar verdigimiz igin, “oyuncak tren” vagonlari, renklerine gore
istedigimiz gibi dizdigimiz igin, “tuval” renk secimi bize bagli oldugu ic¢in ve “alisveris merkezi”
istedigimiz tirtinii segebildigimiz igin seklinde agiklamalarla gerekcelendirilmistir. Asagida bir 6gretmen
adayimnin acgiklamalarindan 6rnek yer almaktadir:

Demokrasi balik gibidir. Ciinkii baliklar, zgiirce, etrafindakilere zarar vermeden istedigini yapabiliyor, istedigi
yone gidebiliyor. Bizler de demokratik bir ortamda baskalarimin hak ve ozgiirliiklerini kisitlamadan istedigimizi
yapabilmeliyiz, diisiincelerimizi rahat bir sekilde dile getirebilmeliyiz (OAs4, Kiz, Almanca Ogretmenligi).

Tema 4: Caba (f:39)

Caba temasi altinda toplanan 30 metafor arasinda en sik kullanilan agag/fidan, ¢ocuk, cigek, doga ve
bitki metaforlar1 olmus, bunlar ne kadar iyi bakilir, iyi yetistirilirse elde edilecek iiriinlerin de o kadar iyi
olacag1 ve istenen amagclara ulasilabilmesi icin ¢abalamay1 gerektiriyor olmalar1 yoniiyle demokrasiye
benzetilmislerdir. Bunun disinda “ugurtma” bir kere elimizden kacirirsak riizgara kapilip gittigi icin,
“ates/atesten gomlek/bicak” dogru kullanilirsa yararli, yanhs kullanilirsa zararh oldugu icin, “litks araba”
sahip olmasi ¢ok ¢aba gerektirdigi icin, “kimyasal karistm” ancak biitiin maddelerden esit bir sekilde
hazirlandiginda faydali oldugu igin, “tanr1” ancak inamursak var oldugu igin, “cambaz” biitiin
elemanlarin gerekenleri yerine getirmesini gerektirdigi igin, “turuncu renk/renk” renklerin iyi
dengelenmesini gerektirdigi i¢in, “dart oyunu” hedefi tutturmak ¢aba gerektirdigi icin, “giil ve diken”
dikenler olsa da miicadele gerektirdigi icin, “balik” yakalamasi da elinde tutmas: da zor oldugu igin,
“cam” hassas ve seffaf oldugu icin, “akrabalik” degerini ancak kaybedince anladigimiz igin, “at” ancak
dogru bindigimizde istedigimiz yone gittigi icin vb. gerekgelerle kullanilmislardir. Asagida bir 6gretmen
adayinin acgiklamalarindan 6rnek verilmistir:

Demokrasi fidan gibidir. Fidani ne kadar iyi sularsaniz fidan o kadar iyi biiyiir ve verimli olur. Ama bunun
tam tersi fidam sulamaz ve bakumimi yapmazsanmiz ciiriir gider, demokrasi de yok olur (OAwi, Kiz, Resim
Ogretmenligi)

Tema 5: Hayal (f:36)

Bu tema altinda toplanan 23 metafora sunulan gerekgelerde dikkat ¢eken nokta, demokrasinin
toplumsal hayata yansimasiyla ilgili problemler yasandigimin diisiiniilmesidir. Ogretmen adaylar
aciklamalarinda demokrasiyi adi olup kendisi olmadigi icin “hayal-riiya”, lafi ¢ok edilip
gerceklestirilmedigi igin “bos laf”, yalmizca sozde var oldugu igin “Anka kusu”, icini kimse
dolduramadiy icin “bog havuz”, dibi goriinmedigi icin “dipsiz kuyu”, kimine gore hayal, kimine gore
gercek oldugu icin “belirsizlik”, hayatin yarisinda olup diger yarisinda olmadigi icin  “glines”,
sOylenenler yerine getirilmedigi icin “siyaset”, varligini bilmemize ragmen goremedigimiz igin “hayalet-
ruh”, “higlik”, “gurbetteki aile” ve “tek disi kalmis canavar”, ise yaramadig: igin “islemeyen fabrika”,
govdesi olup yapraklar1 olmadig: icin “agac”, sesi olup kendisi olmadig: icin “davul” ve bir tarafta
toplum bir tarafta bireyin ¢ikarlar1 oldugu i¢in “iki bash canavar” kavramlarina benzettiklerini
belirtmislerdir.

Tema 6: Toplumsal Temel (f:31)

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarindan 31'i toplumsal temel temasi altinda toplanan 16 metafor
[su (f:7), hava (f:4), yasam (f:3), kardeslik (f:3), giines (f:3), masal (f:1), oksijen (f:1), nefes (f:1), can damar1
(f:1), aile (f:1), ekmek (f:1), huzur (f:1), mahkeme (f:1), doyum (f:1), vicdan (f:1), Imece (f:1)] iiretmiglerdir.
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Ogretmen adaylarinin bu tema altinda gelistirdikleri metaforlara gerekge olarak yaptiklari “onsuz hayat
olmayacag1 i¢in”, “temel ihtiyacimiz oldugu igin”, “o olmazsa yasamin anlami olmayacagi igin”,
“yasamun temeli oldugu igin” gibi agiklamalar, demokrasinin genellikle toplumsal yasamin devamui igin
olmazsa olmaz bir unsur oldugunu vurgular niteliktedir. Asagida bu tema altinda metafor gelistiren
Ogretmen adaylarinin acgitklamalarindan bir alinti sunulmustur:

Demokrasi su gibidir. Ciinkii nasil ki temel gereksinimlerimiz olmadan hava, su, yiyecek vb. gibi unsurlar
olmadan yasayamyorsak demokrasi olmadan da yasanmaz. Demokrasi bizim en temel ihtiyaclarmmz arasindadir.
Eger o olmazsa hiicreye kapatilnus bir mahkiim gibi hareketlerimiz kisitlanir, belli bir siirecten sonra konusamaz,
diisiinemez, algilayamayiz. Insan diisiinen bir hayvansa eer, diisiinme hakkimiz elimizden alindiginda aciz bir
hayvandan farkimiz kalmaz, insanlik kavramindan uzaklasiriz (OA7, Kiz, Fransizea Ogretmenligi)

Tema 7: Cok Seslilik (f:21)

Cokseslilik temas: altinda toplanan 15 metafor da daha ¢ok demokrasinin farkliliklari, farkh fikirleri
ve cok sesliligi barmdirmasi vurgulanmistir. Ornegin Ogretmen adaylarindan bazilari, “salata”
metaforunu farkli ve uyumlu malzemelerden olustugu icin, “koro” metaforunu ¢ogunlugun sesi gibi
oldugu icin, “okyanus” metaforunu binlerce canliyr barindirdig: igin, “cennet kusu” metaforunu ¢ok
farkli renkleri barindirdig: igin, “alkis sesi” metaforunu yiikseldikge cogunlugun fikrine hitap ettigi icin,
“renk paleti” metaforunu ¢ok farkli renk oldugu icin, “smif” metaforunu farkli insanlar1 ve fikirleri
barmndirdigr igin, “cicek demeti” metaforunu da her cesit cicegi, fikri barindirdig: icin demokrasiye
benzettiklerini agiklamislardir. Asagida bir 6gretmen adayindan yapilan alintiya yer verilmistir.

Demokrasi renk paleti gibidir. Ciinkii bircok farkli renk oldugu gibi bircok farkli fikir de vardir ve ancak
demokrasi sayesinde bunlar uyumlu bir sekilde dzgiirce bir arada bulunabilir (OAsi, Kiz, Tiirkce Ogretmenligi).

Tema 8: Sistem (£:19)

Sistem temasi altinda Atatiirk, atom, bozuk makine, ¢ocuk, tasmayla cekilen kopek, krallik, saat,
anlasma, kalp, kalip, ahtapot, yas tahta, evlilik, saglik, vahsi doga, egitim ve okul seklinde toplam 17
metafor yer almaktadir. Ogretmen adaylari bu metaforlarin gerekgelerine yonelik agiklamalarinda
toplumun temeli/merkezi oldugu igin “Atatiirk”, “atom”, “gocuk”, “kalp”, “saghk”, “egitim” ve “okul”
metaforlarin;, birbirini karsilikli bir sekilde yakindan etkileyen 6geler biitiinii oldugu igin “bozuk
makine”, “saat”, “anlasma”, “evlilik” metaforlarini; kurallar1 oldugu ve bu kurallara mutlaka uyulmasi
gerektigi i¢in “ahtapot” metaforunu ve sistem bize bu kurallar1 benimsettigi i¢in de “tasmayla gekilen
kopek”, “krallik”, “kalip”, “yas tahta” ve “vahsi doga” metaforlarini kullandiklarini belirtmislerdir.

Tema 9: Toplum Diizeni (f:18)

Bu tema altinda ayna, baba, lamba, kopek, diiz bir yol, grup, giil bahgesi, dumansiz hava sahasi,
masal, giines, nefes, bahar mevsimi, devlet, cocuk, cennet ve lezzetli yemek olmak {izere 16 metafor yer
almistir. Ogretmen adaylari, toplumun goriintiisiinii yansittig1 igin “ayna”; etrafi aydimlatip yol
gosterdigi igin “baba” ve “lamba”; engelleri kaldirdig: icin “diiz bir yol”; diizenli ve kuralli oldugu icin
“grup” ve “giines”; bulundugu yerde insanlar mutlu ve huzurlu oldugu igin “giil bahgesi”, “dumansiz
hava sahas1”, “masal”, “nefes”, “bahar mevsimi”, “cennet” ve “lezzetli yemek”; dogru egitildiginde sadik
bir dost oldugu icin “kopek”; toplumun ve demokrasinin temeli oldugu ic¢in “devlet” ve kurallara

uymazsa kendine zarar verebilecegi i¢in “gocuk” metaforlarini kullandiklarini ifade etmislerdir.
Tema 10: Modernlesme (f:12)

Verilerin analizi sonucunda olusturulan son tema modernlesme olarak adlandirilmigtir. On iki
Ogretmen adayinin yagmur, kosmak, zaman, mutluluk, bardak, uyum, kartopu, 1sik, giines ve agilim
olmak iizere gelistirdikleri 10 metafora yonelik gerekgelerinde ise daha ¢ok “bizi siirekli daha ileriye
gotiirdiigi icin”, “durmadan ilerledigi ic¢in”, “bizi karanhiktan kurtardigi igin”, “bizleri aydinlatip
kendimizin farkina vardirdig1 igin” gibi agiklamalar yaptiklar1 goriilmiistiir. Ornegin bir sinif gretmeni
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aday1 kartopu metaforunun gerekgesini “Ciinkii kartopu yuvarlandikca biiyiir. Demokrasi ve demokratik
tutumlar arttikca da kisisel ve toplumsal ozgiirliikler genisler (OAws;, Erkek, Smif Ogretmenligi) seklinde
aciklamaktadir.

Ogretmen Adaylarinin Demokrasiye Yonelik Algilarin Etkileyen Faktorler

Bu soruya cevap veren 335 6gretmen adaymnin demokrasi hakkindaki diisiincelerinin olusmasinda
etkili olan faktorlere ait aritmetik ortalama ve standart sapma dagilimlar: Tablo 3'te sunulmustur.

Tablo 3

Ogretmen Adaylarinin Demokrasi Hakkindaki Diisiincelerini Etkileyen Faktorler

Faktorler X SS
Aile ortamu ve iligkiler 3.93 1.10
Basin-yayin organlarindaki (gazete, televizyon, radyo, vb.) haberler 374 121
Arkadas gevresi 3.52 1.17
Ogretim elemanlarinin tutum ve davraniglari 336 135
Bos zamanlarinizda okudugunuz kitaplar 334 128
Boliimiiniizde ve tliniversitede diizenlenen bilimsel etkinlikler (kongre, konferans, 396 119
panel, vb.)

Universitedeki yoneticilerin (rektor, dekan, boliim baskani vb) tutum ve davranislar: 3.16 1.51
Sinif ici faaliyetler (yontem, teknik ve etkinlikler) 3.15 1.26
Kampustaki sosyal faaliyetler (kiiltiirel, sportif, sanatsal ve siyasal faaliyetler) 3.01 132
Ders kapsaminda okutulan kitaplar 299 131
Televizyon dizileri, sinema filmleri vb. 2.95 1.36
Boliimiiniizde ya da kampus igerisindeki afis, brosiir, fotograf, duvar yazilar vb. 2.62 1.26

Tablo 3'te goriildiigii gibi 6gretmen adaylarinin demokrasiye iliskin algilarini en ¢ok etkileyen ilk {ig
faktor aile ortami ve iligkiler (;(=3.93), basimn-yayin organlarindaki (gazete, televizyon, radyo, vb.)
haberler ()7(=3.74) ve arkadas cgevresi ()7(=3.52); etkisi en disiik olan ii¢ faktor ise, ders kapsaminda
okutulan kitaplar (;(=2.99), televizyon dizileri/sinema filmleri vb. (;(=2.95) ve bdliimlerinde ya da
kampus igerisindeki afis, brostir, fotograf, duvar yazilaridir (;( =2.62).

Tartisma ve Sonug

Ogretmen adaylarmin biiyiik cogunlugu (%73.3), iiniversitede aldiklar1 derslerde demokrasiyle ilgili
hicbir etkinlik yapilmadigini belirtirken, etkinlik yapildigini belirten 6gretmen adaylar1 da daha cok
demokrasi hakkinda bilgi aktarildigini ifade etmislerdir. Tlgili alan yazin incelendiginde benzer sonuglara
ulasan arastirma bulgularina rastlanmaktadir. Ornegin Kincal'in (2000) arastirmasinda ilkogretim
sekizinci smnif 6grencileri demokratik degerleri kazandirma yoniinden okullarinda eksiklikler oldugunu
belirtirken, Geng¢’in (2006) calismasinda da ilkogretim Ogretmenleri, belirli giin ve haftalarda
demokrasiyle ilgili kurum ve kuruluslarla isbirligi yapmaya, demokrasi egitimiyle ilgili seminer ve
toplantilara katilmaya ve okulda bu ydnde etkinlikler diizenlemeye hi¢bir zaman yer vermediklerini
ifade etmislerdir. Bu bulgulara dayanarak, {iniversite diizeyinde de demokrasi egitimi agisindan benzer
durumlarin yasandig1 ve demokrasi egitiminden deger, tutum ve beceri kazandirmaktan g¢ok bilgi
aktariminin anlasildigr sOylenebilir. Print’e (2007) gore okullarin formal programiyla katilimi olumlu
yonde etkileyen siyasal bilgi kazandirmas: gereklidir. Ancak yasama gegirilemeyen, ¢ogu zaman kisa
siirede unutulup giden kuru bilgiler, ne bireyin ne de toplumun yasamini gelistirmede yeterli degildir.
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Bu nedenle 6grenci konseyi ve segimleri, politik/sportif/sosyal kuliipler, yardim kampanyalar1 gibi
ogrencilere gercek katilim olanaklari yaratan gesitli etkinliklerin formal program araciligiyla verilen
bilgileri destekleyecek sekilde ise kosulmasi gerekmektedir. Katilimcilarin %34.3'(i 6grenci temsilcisi
se¢imleri hakkinda hi¢ bir bilgisi olmadigini, %19.3'ii de bu seg¢imlere ne se¢men ne de aday olarak
katilmadiklarmi belirtmislerdir. Bu durum, arastirmanin gergeklestirildigi egitim fakiiltesinde ne agik ne
de oOrtiikk programin, demokratik bilgi, beceri ve degerleri gercek anlamda kazandirmak {izere ise
kosulmadigimin bir gostergesi olarak ele almabilir. Ogretmen adaylarinin biiyiik bir ¢ogunlugunun
Ogrenci temsilcisi secimlerinin demokrasiyle ilgili goriislerini hicbir sekilde etkilemedigini belirtmis
olmalar1 da bu yargiy1 destekler niteliktedir.

Arastirma sonucunda demokrasiyle ilgili gelistirilen metaforlarin ¢ogunlukla esitlik, bagimsizlik ve
cokseslilik temalar: altinda toplandig goriilmiistiir. Bu degerler demokrasinin olmazsa olmazlar1 olup
(Aksin, 2003), demokratik degerler arasinda ilk siralarda yer almaktadir (Kincal ve Isik, 2003). Sadik ve
Sar1 (2011) tarafindan smif Ogretmeni adaylariyla gergeklestirilen calismada da benzer sonuclara
ulasilmis, Ogretmen adaylarmin demokrasiyi genellikle esitlik ve 6zgiirlitk kavramlariyla acikladig:
belirlenmistir. Bu sonuca dayali olarak Ogretmen adaylarmmin demokrasinin bu temel degerlerinin
bilincinde oldugu sdylenebilir. En genel anlamda insanlarin esit oldugu ve temel hak ve ozgiirliiklerin
korundugu bir yonetim sistemi olarak tanimlanan demokrasi (Yaruklar ve Elyildirim, 2004) gecmisten
glintimiize ¢ogunlukla ozgiirliikle 6zdeslestirilmistir (Cegen, 1995: 59). Cilga (2001) da esitlik, 6zgiirliik
ve adaletin demokrasinin temel gostergeleri oldugunu belirtmektedir. Ancak demokrasi kendine ve insan
onuruna saygl, arkadaslik, yardimseverlik, isbirligi, gizlilik, diiriistlitk, sorumluluk, adalet, hosgori,
catismalara barisgil ¢oziimler arama, vb. daha bircok temel degeri icermektedir (Kinnier, Kernes ve
Dautheribes, 2000; Kincal ve Isik, 2003). Katilimcilarin metaforlarinda esitlik ve 6zgiirlitk haricindeki
diger degerlerin ¢oguna hi¢ deginmemis olmalari, demokrasinin kendilerine gore baskin algiladiklar:
ozelligini vurgulama istegi olarak yorumlanabilir. Ancak bu durum 6gretmen adaylarinin demokrasinin
diger degerlerini yeterince Oziimsemediklerinin de bir gostergesi olabilir. Doganay’a (2010) gore
demokrasi, demokratik degerlere inanan ve demokratik bir toplumun anlami hakkinda bilgi sahibi olan
bireyler gerektirir. Ogretmen adaylarinin demokrasiyi toplumsal yasamin temeli ve huzurun devamlilig
i¢cin olmazsa olmazi olarak ifade etmeleri demokrasiye gereken Snemi verdiklerine ve iyi bir yonetim
sistemi olduguna inandiklarina isaret etmektedir. Modernlesme temasi altinda toplanan yagmur,
kosmak, zaman, mutluluk, 151k, giines gibi metaforlarla, onu gelecege yon veren, rehberlik eden bir
yonetim bigimi olarak algilayarak, korunmasi ve ugrunda emek harcanmas: gerektigini vurgulamalar: da
demokrasiye olan inanglarinin diger bir kaniti olarak ele alabilir. Apple ve Beane’ye (2007: 14) gore de
demokratik egitimciler, demokrasinin kesin bir sekilde tanumlanmis ve erisilmeyi bekleyen bir “ideal
durum” sunmadiginin farkindadir ve daha demokratik bir yasam, onlarin bir fark yaratmak igin
gosterdikleri siirekli ¢abalarla kurulmaktadir. Bu baglamda, arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinn,
meslek yasamlarinda da demokrasiye olan bu inanglarini gii¢lendirerek stirdiirebileceklerini, okullarinda
ogrencileri igin gercek anlamda demokratik ortamlar yaratabilmek i¢in ¢abalayacaklarini diistinmek {imit
vericidir.

Bulgular, 51 6gretmen adayimnin demokrasinin daha ¢ok kisisel ¢ikarlara hizmet eden, giicii elinde
bulunduranlarin kendi istekleri dogrultusunda sekillendirdikleri bir yonetim bigimi oldugunu
diistindiiklerini; 36 O0gretmen adaymin da hayal, riiya, bos laf, vb. gibi metaforlarla demokrasinin
imkansizligina isaret ettiklerini gostermistir. Bu bulgular, 6gretmen adaylarinin toplumdaki demokrasi
anlayisina elestirel bir sekilde yaklastiklarina ve demokrasiyle uyusmayan durumlarin farkinda
olduklarina isaret etmektedir. Yaniklar ve Elyildirim’in (2004) da belirttigi gibi toplumda demokrasi
anlayisinin gelismesi ve korunmasi igin gerekli kosul ve yasantilarin bireyler tarafindan fark edilmesi
oldukga 6nemlidir. Bununla birlikte boyle bir farkindalik, ancak beraberinde bireysel sorumluluklarin ve
bireysel eylemin de Oneminin farkinda olmay: getirdiginde demokrasinin toplumun genelinde
yasanmasina anlamli bir katki saglayabilir. Gelistirdikleri metaforlarla genel olarak demokrasinin
onemine inandiklarimi ortaya koyan 331 6gretmen adaymdan sadece 39'unun (%11.78), demokrasinin
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ugrunda emek harcanmas: ve tesadiiflere birakilmamas: gerektigi yoniinde metaforlar gelistirmis
olmalari, demokratik yurttaslar olma yoniinde “bireysel sorumluluk” duygularinin daha ¢ok
gelistirilmesine gereksinim oldugunu akla getirmektedir. Benzer sonuglar Wilkins’in (1999, 2001, 2003)
aragtirmalarinda da elde edilmis, 6gretmen adaylari, demokratik vatandaghga yonelik olumlu tutum
icerisinde olmakla birlikte, meslek yasamlarinda bu rollerini tam olarak nasil yerine getirmeleri gerektigi
konusunda eksikleri oldugunu ifade etmislerdir. Giirsimsek ve Goregenli'nin (2004) arastirmasinda da
O0gretmen adaylar1 ve ogretmenlerin, egitim sisteminin yeterince demokratik olmadigini diisiinmekle
birlikte, sistemin demokratiklestirilmesi siirecinde kendilerinin herhangi bir katkisinin olabilecegine
yonelik inanglarmin zayif oldugu belirlenmistir.

Ote yandan, bu bulgulari sadece &gretmen adaylarina yiiklemek de adil bir yargi olmayacaktir. Bir
Ogretmen adayinin “Demokrasi denince herkesin bir fikri var, ¢cok sey séylenir ama ortaya bir eser konuldugu
goriilmez. Bir nevi havada kaliyor séylenenler” (OAss, Kiz, Tiirkce Ogretmenligi) seklindeki sozleriyle belirttigi
gibi, bireyler demokratik bilgi, beceri ve degerlerle ne kadar donatilmis olurlarsa olsunlar, bunlarin
sosyal yasamin tiim alanlarinda yasandigy biitiin bir toplum kiiltiirii olusturulamadig: siirece havada
kalacaktir. Demokrasiyi gercek anlamda var etmenin ve bunu siirdiirmenin siirekli bir miicadeleyi
gerektirdigini vurgulayan Apple ve Beane'nin (2007: 11) de belirttigi gibi, “iginde bulundugumuz
zamanlar, demokrasiyi korumak igin devletin tasidigr sorumluluklarla, ¢ikar gruplarinin kendi
goriiglerini yaymalarma yonelik demokratik haklar1 arasindaki gerilimin bir¢ok ornegini ortaya
koymaktadir”. Tipki bir 6gretmen adayinin su sozleriyle ¢arpici bir sekilde drnekledigi gibi: “Demokrasi
paramin iki yiizii gibidir. Ciinkii, bu iilkede demokrasi anlayisi kitlelere yonelik olmaktan ciknus, kisiye oOzel
olmustur. Yetkileri elinde bulunduran insanlarin demokrasi ad altinda yapmis olduklar: haksizliklar ve esitsizlikler
ortadadir. (OAus1, Erkek, Beden Egitimi Ogretmenligi). Ancak yine Apple ve Beane'nin (2007: 25) vurguladig:
gibi demokrasi, orada bir yerlerde ulasilmay1 bekleyen bir sey degil; aksine, insan onuruna saygiyi,
esitligi, adaleti ve elestirel eylemleri giiclendirmek igin yollar yaratirken yaptigimiz ¢alismanin bizzat
kendisinde bulunmaktadir. Bu nedenle &gretmen adaylarinin, demokrasiyi sadece ilerde karsilarina
cikacak 6grencilere 6gretmekten degil, onu bireysel ve toplumsal yasamin her alaninin kurgulanmasinda
temele almak, yasamak ve yasatmaktan da sorumlu birer yurttag olarak yetistirilmeleri 6nemlidir.

Siyasal toplumsallasma konusunda yapilan arastirmalarda, genglerin siyaset ve demokrasiyi
ogrenmelerinde en 6nemli faktorlerin aile, medya ve okul oldugu; arkadas ¢evresi, akrabalar, kilise gibi
diger faktorlerin etkisinin nispeten zayif oldugu ortaya konulmustur (Print, 2007). Bu arastirmaya katilan
ogretmen adaylarinin aile ve medyanin demokrasiyle ilgili gortislerini en ¢ok etkileyen faktorler olarak
belirtmeleri, alanyazindaki bu bulgularla ortiismektedir. Davies, Gregory ve Riley (1999: 63) de iyi
vatandas hakkindaki algilarin en ¢ok aileden etkilendigini ortaya koymustur. Ancak Ogretmen
adaylarinin demokrasiyle ilgili goriislerini en az etkileyen iki faktdriin okulun formal programina isaret
eden “dersler kapsaminda okutulan kitaplar” ile okulun oOrtiik programina isaret eden “kampus
icerisindeki afis, brosiir, fotograf, duvar yazilar1” olmasi, egitim fakiiltelerinde ne acik ne de ortiik
programlarin 6gretmen adaylarinin demokrasiyi 6grenmesi ve yasamasi yoniinde etkili bir sekilde ise
kosulmadiginin birer gostergesidir. Oysa okul, demokraside genglerin demokrasi ve katilim hakkinda
bilgi edinmeleri igin en giiclii ve en ¢ok savunulan kurumdur (Print, 2007). Cuhadar (2006: 50) da
okullarin siyasal toplumsallasmanin gerceklestigi kurumlar siralamasinda aileden sonra ikinci 6neme
sahip oldugunu belirtmektedir.

Biitiin bu sonuglar dogrultusunda, egitim fakiiltelerinde Ogretmen adaylarmin demokrasi
anlayiglarinin gelistirilmesine ve demokrasi bilincinin yerlestirilmesine yonelik gerek acik, gerek ortiik
programlar cercevesinde bir takim Onlemler alinmasi gerektigi soylenebilir. Bu kapsamda, agik
programda yer alan derslerin demokrasinin 6gretilip yasatildig: bir takim etkinliklerle zenginlestirilmesi
(6rnegin demokrasiyle ilgili tartismalar, paneller, bilgilendirme calismalar1 vb.); 6grencilerin gercek
anlamda Oznesi olacaklar1 ve aktif 6grenme yontem ve tekniklerinin benimsendigi egitim ortamlarinin
diizenlenmesi onerilebilir. Ote yandan gerek boliim ve fakiiltedeki gerekse kampus genelindeki ortiik
programin da demokrasinin yasam bic¢imi olarak benimsendigi bir kiiltiire kavusturulmasi i¢in, 6grenci
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temsilcisi se¢im siireglerinden bos zaman degerlendirme etkinliklerine kadar, &grencilerin ogretim
elemanlarryla iletisim bigimlerinden her diizeydeki kararlarin verilmesi siirecine katilmalarma kadar tiim
iiniversite yasaminin demokratiklestirilmesi yoniinde 6nlemler alinmas1 da gerekmektedir. Bunun yam
sira, demokrasiyle ilgili farkindaligi/duyarliligr arttirmak amaciyla demokrasinin temel ilkelerine yonelik
one ¢ikan metaforlar (terazi, kus, cicek demeti, alkis sesi, vb.) gesitli afislerde ana tema olarak vurgulanip,
kampus genelinde kullanilabilir.

Bu arastirmada 6gretmen adaylarindan tek bir metafor tiretmeleri istenmis; elde edilen metaforlar
biitiinctil bir anlayisla incelenerek, kisisel degiskenler agisindan karsilastirma yapilmamistir. Bu
dogrultuda gelecekte yapilacak calismalarda katilimcilarin birden fazla metafor gelistirebilecegi veri
toplama araglar1 kullanilmasi, verilerin cinsiyet, boliim, smif diizeyi gibi degiskenlere gore de test
edilmesi Onerilebilir. Ayrica, 0gretmen adaylarinin demokrasiye yonelik algilari, kiigiik gruplarla
calisilarak ve 6zellikle goriismeler araciligiyla daha derinlemesine incelenebilir.

Ozetle bu aragtirmada ogretmen adaylarmin demokrasiye yonelik gelistirdikleri metaforlarda
demokrasinin daha ¢ok esitlik, bagimsizlik, toplumsal temel ve g¢okseslilik 6zelliklerini vurguladiklars,
aldiklar1 derslerde demokrasiyle ilgili yeterli etkinlik yapilmadigini diisiindiikleri saptanmustir.
Arastirma sonuglarina gore aile, basin-yayin organlarindaki haberler ve arkadas cevresi &gretmen
adaylarmin demokrasiye iligkin algilarmi en ¢ok etkileyen faktorlerdir. Elde edilen bu sonuglar, ilgili alan
yazin dogrultusunda yukarida ele alinmis, uygulamaya ve gelecekte yapilacak arastirmalara yonelik
Oneriler gelistirilmistir.
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Extended Abstract
Democracy Perceptions of Teacher Candidates
(Cukurova University Sample)

Democracy is accepted as the regime that is the most appropriate to human dignity, and the basic
goal of education, in respect of democracy, is to raise effective citizens who adopt the knowledge, skills
and values of democracy. An effective citizen is a person who is aware of his political role and
responsibilities, thinks of the consequences of his or her actions and spends effort in order to contribute to
the development of the public. Democratic culture starts in the family in the early ages. However, later, it
is shaped in school, workplace and other social organizations and becomes a way of life. When the
mutual relationship between education and democracy is considered, it is obvious that schools play a
quite important role in creating a democratic living culture, largely in public. For the schools to be able to
fulfill these basic responsibilities democracy education must not be limited with lesson subjects but it
must be performed by cherishing a democratic school culture. In this process, teachers’” behaviors and
values and especially their perception of democracy is one of the most important facts in children’s
achieving democratic knowledge, skills and values.

For this reason, regardless of the branch and the type and stage of education that the teacher
candidate will be assigned, for creating democratic culture in schools it is crucial that, during their pre-
service education, they are raised as individuals who have democratic values. It is considered that every
research that will enable teacher candidates to achieve democratic knowledge, skills and values and
internalize them and adopt them as a way of living will contribute to developing teacher raising
programs and implementation process. Starting from this point, the basic goal of this study is to
investigate teacher candidates’ perception of the concept democracy and the factors affecting this
perception by means of metaphors.

Participants of the study consist of 440 teacher candidates (271females and 169 males) from all
departments of Cukurova University, Faculty of Education and Physical Training and Sports College. In
the collection of data, the “Democracy Metaphors Survey” (DMS) developed by the researchers was
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utilized. In the survey, as well as students’ personal information part (department, grade, age, gender,
information on whether the student has participated in an activity concerning democracy before and
whether he has taken charge in student representative studies at the university) included also one
question on developing a metaphor of democracy and one question on the reason of using that metaphor.
The final question in the survey is; what are the factors that affect students’ thoughts on democracy. The
data were collected by the researchers in academic year 2010-2011, Spring Semester by going to the
classrooms in person. The answers given to closed ended questions on the Democracy Metaphors Survey
were analyzed by utilizing SPSS 11.5 statistics program and the answers given to open ended questions
were subject to content analysis. In the first place, surveys were reviewed one by one and surveys that
had not stated valid metaphors (109) were eliminated. Later, developed metaphors of democracy and the
explanations stated as the reason of these metaphors were directly computed and raw data texts were
obtained. These texts were reviewed and assessed, metaphors that showed similar characteristics were
grouped and themes were formed. While forming themes, related literature and research questions and
the metaphors of democracy that the students had developed were taken into consideration.

As an outcome of analysis of qualitative data, the 208 metaphors on democracy developed by teacher
candidates clustered into ten categories, namely equality, personal interests, independence, effort, dream,
social base, pluralism, system, social order and modernity. Other findings that were obtained reveal that
73% of the teacher candidates stated that no activities concerning democracy were conducted in the scope
of the lessons they had taken; 33% of them stated that they had no knowledge about student
representative elections and 19.1% of them stated that they had not yet voted in these elections; 79.8%
stated that student representative elections process had not affected their thoughts on democracy at all.
The factors that affect teacher candidates’” thoughts on democracy most, with regard to their arithmetic
means are; family (M=3.93), news on the media (M=3.74) and friends (M=3.52). The factors that were
perceived as least effective were posters and photographs in the department or at the campus (M=2.62),
television series/movies (M=2.95) and school books (M=2.99).

In accordance with the results obtained from the research, teacher candidates defined democracy as a
way of life that; is difficult to practice in reality, is open to interpretation and requires struggling. Teacher
candidates mostly chose to criticize in their explanations on their metaphors stating that despite the
widespread conversation on democracy in the public, the practicing of democracy is not at the desired
level; they occasionally mentioned metaphors like school, teacher education and their role of public
leadership. In parallel with these results, it can be claimed that scientific and social activities concerning
democracy will need to be enriched in the classroom, generally in the campus or in the frame of public
services practicing lessons. Thus, it can be provided that teacher candidates will realize by first seeing
that democracy starts with the change in the individual him or herself and that each of them are public
leaders who can practice democracy in real life.
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“Mevlana Toplum ve Bilim Merkezi”
Uygulamalarinin Ogrenenlerin Bilime Yonelik Tutumlarina Etkisi ve
Ogrenme Siirecine Katkilar1*

Effect of Mevlana Community and Science Center Applications on
Learners’ Science Attitudes and Contributions for Learning Process

Alev ATES ™ Gonca URAL™ Alper BASBAY™™

Ege Universitesi
Oz

Ogrencilerde bilime yonelik olumlu tutum ve davranislar gelistirebilmede ve 6grencilerin
bilimle ilgilenmelerini saglayabilmede bilim merkezleri son yillarda 6ne ¢ikan 6grenme
ortamlarmdandir. Bu cercevede kurulan Izmir ili, Bornova Belediyesi Mevlana Toplum ve Bilim
Merkezi de farkli yas gruplarindan 0grenenlere hizmet vermeyi hedefleyerek 2010 yilinda
faaliyete baglamistir. Bu arastirmanin temel amaci bu kurumun program gelistirme siireciyle
Ogrenme ortamini tasarlayarak ortamin Ogrenenler tizerindeki bazi etkilerini incelemektir.
Eylem arastirmasi yonteminin uygulandigi bu arastirmada, nicel ve nitel veriler birlikte ele
alinmigtir. Ogrencilerin bu merkeze geldiklerinde genel olarak heyecanla ve ilgiyle derse
katildiklar1 ve deney yapmaktan, arastirarak yeni seyler 6grenmekten zevk aldiklar: elde edilen
bulgulardandir. Bununla birlikte uygulanan program, &grencilerin bilime yo6nelik tutum puan
ortalamalarini arttirmistir. Gergeklestirilen etkinliklerde 6grenciler kendilerini rahat, mutlu ve
huzurlu hissettiklerini ifade etmislerdir. Ogrencilerin hem biligsel hem de {istbiligsel siireclerde
kazanimlar elde ettikleri ortaya konulmustur.

Anahtar sozciikler: Toplum ve bilim merkezleri, bilime yonelik tutum, program gelistirme.
Abstract

Science centers have been one of the learning environments for developing scientific attitude
and behaviors and raising attention to science. In this context, Mevlana Community and Science
Center aimed at serving learners from different ages and was established at Bornova province of
Izmir, Turkey in 2010. Main purpose of this study is to design learning environments of the
institution through curriculum development process and to examine some of the effects of this
learning environment on learners. In this action research both qualitative and quantitative data were
collected. Findings indicated that learners excitedly and interestedly came to the science center and
participated in class activities, they enjoyed making experiments and enjoyed inquiry-based learning
activities. Besides, the program implemented increased students” attitudes towards science scores.
Students indicated that they felt comfortable, happy and peaceful during the activities. It was found
that students gained both cognitive and meta-cognitive level processes.

Key words: Community and science centers, attitude towards science, curriculum
development.
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Giris

Gliniimiizde yasam boyu Ogrenme, Ogrenme baglamlarmmin tiimiine kilavuzluk eden bir ilke
konumunu almis, yasam becerilerinin kazandirilmasin1i 6n plana c¢ikarmistir. Bireylerin kendi
gereksinimlerini karsilayabilecek bicimde bagimsiz yasayabilmeleri; yasam boyu karsilasacaklar1 genel
ve Ozel problemlere ¢6ziim getirebilecek yetilere sahip olmalar ile olanaklidir. Gerekli yasam becerilerini
kazanmalar, biiyiik 6l¢iide ne kadar bilimsel tutum ve davranisa sahip olduklarina baglidir (Ozdemir ve
Macaroglu, 2000). Bu tutum ve davranislarin kazandirilmasinda okullarda gegirilen Ogrenme
yasantilarinin yeterli olmasi ¢ok miimkiin goriilmemektedir. Bu nedenle okul dis1 6grenme ortamlarinda
saglanan deneyimlerin énemi her gegen giin artmaktadir.

Bilimsel tutum ve davranislari kazandirma ve bilime olan ilgiyi arttirmada, okul disi alternatif
O0grenme ortamlarindan biri ‘bilim merkezleri’dir. Bilim merkezleri, her yastan farkli birikime sahip
insanlar1 bilimle bulusturmak, bilgiyi kaynagindan ogrenmelerini saglamak ve bilime olan merak:
tetiklemek tizere tasarlanmis, deneysel ve uygulamali merkezlerdir (Tiirkiye Bilimsel ve Teknolojik
Aragtirma Kurumu [TUBITAK], 2011). Bilim merkezlerinde, yaparak yasayarak dgrenmenin saglanmasi
amaclanmaktadir. Bu kapsamda bilgi vermek degil, kisilerin bilime yo&nelik ilgilerini arttirmak ve
farkindalik saglamak; giinliik yasamlarinda karsilastiklari olaylara bilimsel bir bakis agisiyla
yaklasabilme yoniinde bir ufuk agmak 6nemli goriilmektedir. Bu siire¢ diisiinme becerilerini ve kariyer
bilincini gelistirme yoluyla bireylerin kendi baslarina karar verebilmelerine ve sorumluluk sahibi
olmalarma katki saglamaktadir. Bireyler, kendi secimleri ya da yonelimleriyle bu 6grenme alanlarim
ziyaret ederler. Hangi igerikle ilgili deneyim gecirmek istediklerine 6zgtirce karar verirler (Barriault ve
Pearson, 2010; Ferry, 1995).

Bu anlayis cercevesinde bilimi sevdirmek ve bilimsel gelismeler hakkinda bireyleri bilgilendirmek
i¢in kurulmus bir¢ok bilim merkezi bulunmaktadir. Diinyada yaklasik 2.400 bilim merkezi bulundugu ve
her yil yaklasik 290 milyon kisinin bu merkezleri ziyaret ettigi ya da bir bilim merkezi etkinligine
katildig1 ifade edilmektedir (TUBITAK, 2011). Bu merkezlerin temel amaglar1 incelendiginde ortak
noktanin bilimsel farkindalik diizeyinin artirilmast ve bilim ve toplum arasindaki baglarin
giiclendirilmesi oldugu goriilmektedir. Bilim merkezlerinde gergeklestirilen bilimsel etkinlikler yoluyla
bireylerin bilime yonelik olumlu tutum gelistirmeleri duyussal boyuttaki hedeflerin kazandirilmasiyla
yakindan ilgilidir. Bireyin bir alanla ilgili bir davramisi kazanabilmesi icin, o alana ilgisinin olmasi,
olumlu yonde bir tutum gelistirmesi ve ilgili alan1 6nemli gormesi 6nem tagimaktadir (Kilig, 2002).
Yurtdisinda bilim merkezleri oldukca Onemli goriilmekte ve iizerinde arastirmalar yiiriitiilmektedir.
Yurtdisinda bilim merkezlerinin, kariyer bilinci olusturma, bilimsel tutum kazandirma, yaratic1 diisiinme
becerilerinin gelistirilmesi gibi degiskenler iizerindeki etkilerini smayan ¢ok sayida arastirmaya
rastlanmaktadir (Bamberger ve Tal, 2008; Falk ve Gillespie, 2009; Falk ve Needham, 2011; Rennie ve
Johnston, 2007). Tiirkiye’de de bilim merkezlerine iliskin aragtirmalar yapilmaktadir. Bu ¢alismalardan
bazilar1 incelendiginde kavram anlama ve akademik basar1 degiskenlerine odaklanildig1 goriilmektedir
(Kisa, 2008; Cakin 2005).

Toplumsal ilerlemenin gergeklesebilmesi bilimsel anlayisin toplumun her kesiminde kabuliiyle
dogrudan baglantilidir. Sosyal bir sorumluluk haline doniisen bu anlayis diinyada oldugu kadar
{ilkemizde de {izerinde 6nemle durulan konulardan biri haline gelmistir. Bu cercevede TUBITAK,
bilimsel bilgi birikiminin genis kitlelerle paylasilmasi, bilim kiiltiiriiniin, dolayisiyla bilimsel zihniyet ve
makul diisiincenin arzu edilen diizeye ¢ikarilmasi ve bilim okuryazarliginin artirilmasi amaci ile "Bilim
Merkezi Kurulmas: Destek Cagrisi”nda bulunmus ve bilim merkezlerinin kurulusuna dogrudan destek
vermistir. Ulkemizde TUBITAK disinda {iniversitelerin ve belediyelerin de kendi olanaklariyla
olusturdugu toplum ve bilim merkezleri bulunmaktadir. Orta Dogu Teknik Universitesi Toplum ve Bilim
Merkezi, ITAP (Institute of Theoretical and Applied Physics) Bilim ve Toplum Merkezi, Bursa Bilim ve
Teknoloji Merkezi, Istanbul Teknik Universitesi Bilim-Toplum Uygulama-Aragtirma Merkezi bunlardan
bazilaridir. Bu merkezlerden biri olan Izmir ili Bornova ilgesinde bulunan Mevlana Toplum ve Bilim
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Merkezi (MTBM), 2010 yilinda Izmir Biiyiiksehir Belediyesi sinirlarinda kurulmustur. Ayrica Tiirkiye'nin
en biiyiik bilim merkezinin ihalesi ise sonu¢lanmis ve Konya ilinde TUBITAK destekli genis capli bir
bilim merkezinin kurulus ¢alismalar1 baglatilmistir (Konya Bilim Merkezi, 2010).

Bornova Belediyesi Mevlana Toplum ve Bilim Merkezi (Izmir), 2010 yilinda yasam boyu egitimde bir
kent projesi olarak hayata gecirilmigtir. Merkez Ege Universitesi Astronomi ve Uzay Bilimleri
Béliimiinde okuyan bir doktora dgrencisinin KOSGEB (Kiigiik ve Orta Olgekli Isletmeleri Gelistirme ve
Destekleme Idaresi Bagkanlig1) ile Ege Universitesi'nin ortaklasa yiiriittiigii Geng Girisimci Geligtirme
Programi'na (GGGP) katilmasiyla baslamistir. Hazirladi1g1 “ Astronomide Popiiler Bilim Egitimi”ni iceren
proje ile “2008-2009 yili en iyi is plan1” 6diiliinii almasi ile proje yeni bir boyut kazanmistir. Projeye, ayni
alanda doktora egitimi alan bir bagka bilim insanlarinin katilimiyla “‘Mevlana Toplum ve Bilim Merkezi
Projesi’ fikri ortaya ¢ikmistir. Gerekli girisimler ve planlamalar 1s1§inda yasam boyu egitimde bir kent
projesi olarak giindeme alinan ¢alisma bireysel bir projeden hareketle kamu yararina bir proje formatina
doniistiiriilmiistiir. 2 Mart 2010'da proje resmen baslamis ve 13 Ekim 2010 tarihinde hazirliklar
tamamlanarak merkez resmen hizmete baglamistir. Merkezde ‘popiiler bilim kuliipleri” olarak
adlandirilan astronomi odasi, bilim tarihi ve felsefesi odasi, biyoloji laboratuvari, fizik laboratuvari,
kimya laboratuvari ile fosilbilim ve doga tarihi odas: tasarlanmistir. Hedef Kkitlesi, ilkogretim ikinci
kademe ve ortadgretimde okuyan, temel bilimlere ilgisi olan dgrencilerdir. Merkezde ¢evreye ve dogaya
duyarli olan, bilimsel bakis agisina, bilime yo6nelik olumlu tutuma ve kariyer bilincine sahip, istbilis
becerilerini etkin kullanabilen bireyler yetistirilmesi hedeflenmektedir. Kamu yarar1 giiden merkezin
egltsel yapilanmasinin tasarlanmasi ve ytiriitiilecek 6gretim faaliyetlerinin diizenlenmesi adiminda Ege
Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Egitim Programlar1 ve Ogretlm Anabilim
Dali'ndan bir 6gretim {iyesi ve doktora ogrencileri Mevlana Toplum ve Bilim Merkezi calisanlar
tarafindan baslatilan ve egitim planlamalar1 tasarlanan projeye destek vermislerdir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin temel amaci bilim sevgisi kazandirmay: hedefleyen bir kurumun program
gelistirme siireciyle 6grenme ortaminin tasarlanmasi ve 6grenme ortaminin 6grenenler tizerinde yarattig:
bazi etkilerin incelenmesidir. Bu kapsamda hem egitsel agidan kurumsal yapilanmanin saglanmasi hem
de 6gretim programlariin diizenlenerek siirecte yarattig: etkilerin incelenmesi amaglanmistir. Mevlana
Toplum ve Bilim Merkezi kurucularinin hedefledigi bilim sevgisinin ve bilimsel bakis acisinin 6grencilere
kazandirilabilmesi icin verdikleri ugrasa katki vermek calismanin 6nemli bir amacidir. Merkezi diger
bilim merkezlerinden ayiran en énemli 6zelligi kurucular tarafindan bir 6gretim programi gercevesinde
Ogrenenlere Ozgiin bir tasari aracilifiyla bilimsel diisiinme becerileri, farkli alanlarda (biyoloji, fizik,
kimya, doga tarihi ve fosil bilim, bilim tarihi) bilimsel bilgi ve becerilerin kazandirilmasidir. Kurumun
egitsel tasarisinin insa edilmesinde ortak g¢alismanin daha olumlu doniitleri olacagi bilinciyle tiim
asamalarda kurum calisanlar1 ve aragstirmacilar birlikte hareket etmiglerdir.

Arastirma Sorulart

1.  “Mevlana Toplum ve Bilim Merkezi”nin kurumsal ve 6gretim siireci nasil yapilandirilmistir?

2. “Mevlana Toplum ve Bilim Merkezi”"nde gergeklestirilen etkinlikler 6grenenlerin bilime yonelik
tutumlarini nasil etkilemigtir?

3. Ogrenenlerin O0grenme siirecine iliskin goriisleri nelerdir?

Yontem

Bu calismada, eylem arastirmasi yontemi uygulanmistir. Eylem arastirmasi, bir okulda galisan
yOnetici, 6gretmen, egitim uzmani veya diger tiir kuruluslarda ¢alisan miihendis, yonetici, planlamaci,
insan kaynaklar1 uzman gibi bizzat uygulamanin i¢inde olan kisiler tarafindan uygulanir. Uygulayicinin
dogrudan kendisinin ya da bir arastirmaci ile birlikte gerceklestirdigi ve uygulama siirecine iliskin
sorunlarin ortaya ¢ikarilmasi ya da hali hazirda ortaya ¢ikmis bir sorunu anlama ve ¢ézmeye yonelik veri
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toplama ve analiz etmeyi igeren bir arastirma yaklasimidir (Yildirim ve $Simsek, 2005; 295). Bu calisma
siirecinde program gelistirme uzmanlar1 Ogretim programmin hazirlanmast ve uygulanmasi
asamalarinda merkez yonetici ve Ogreticileriyle ortak hareket etmisler ve siirece dogrudan dahil
olmuslardir. Arastirmacilar kurum ¢alisani olmasa da egitsel anlamda proje destekgisi roliinii tistlenerek
calismaya hem dogrudan katilmis hem de uygulamada ortaya cikan sorunlar1 alanda inceleyen
arastirmacit kimligini tasimislardir. Bu 6zelligi nedeniyle ¢alisma eylem arastirmasi niteligi tasimaktadir.
Arastirma siirecinde nicel ve nitel veriler bir arada ele alinmistir. Arastirma siireci asagida

semalastirilmistir.
( Arastirma Siireci )

—G. Ege Universitesi ve MTBM isbirligi
—G. Egitsel yapilanma

—G. Ogretim programlarinin tasarlanmasi
—G. Egiticilerin egitimi

—G. Siirecin izlenmesi ve degerlendirme
—G. Analiz, raporlagtirma ve yaym

Sekil 1. Eylem Arastirmasi Siireci

U U U U

Calisma Grubu

MTBM'de diizenlenen kurslara, toplam 69 6grenci katilmistir. Bu arastirmanin ¢alisma grubu, 32 kiz
17 erkek olmak tizere toplam 49 6grencidir. Bu 6grencilerden ticili 6. Sinif, on dordii 7. Sinuf, otuz ikisi ise
8. Siif 6grencisidir. Tki farkli ilkogretim okulundan gelen &grencilerin altis1 12, yirmi besi 13, on yedisi 14
ve biri 15 yasindadir.

Veri Toplama Araglar
Bilime Yonelik Tutum Olgegi:

Calismada Ogrencilerin bilime yonelik tutumlarinin ortaya konulabilmesi i¢in Duran (2008)
tarafindan gelistirilen “Bilime Yonelik Tutum Olgegi’nden yararlamilmigtir. Olgegin baginda yine Duran
(2008) tarafindan gelistirilen ve alt1 sorudan olusturulmus acik uglu bir form kullanilmistir. Bu formdaki
sorular 6grencilerin bilime y&nelik tutumlarinin ortaya konulmasi amaciyla kullanilmistir. Katiliyorum,
kismen katiliyorum ve katilmiyorum segeneklerinden olusan 3’lii Likert tipinde olan “Bilime Yonelik
Tutum Olgegi’nde ise 19 madde bulunmaktadir. Olgekten alinabilecek puanlar 19 ile 57 arasinda
degismektedir. Olcegin kapsam ve goriiniis gecerligi uzman goriisii dogrultusunda saglanmistir. Olgegin
yap1 gegerligi icin ise faktor analizi yapilmis ve tek boyutlu oldugu saptanmistir. Giivenirlik analizi,
Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisi hesaplanmasi ile yapilmig ve 0.79 olarak hesaplanmigtir (Duran,
2008). Bu ¢alisma kapsaminda yapilan analizlerde ise Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayis1 0.76 olarak

bulunmustur.
Ogrencilere Yonelik Yansitict Giinliik:

Ogrencilerin siirece iliskin bakis acilarinin ortaya konulabilmesi igin arastirmacilar tarafindan
alanyazin ve Orneklerin incelenmesi 1s1ginda bir yansitici giinliik formati olusturulmustur. Giinliik
yapilandirilmis bir formda Ogrencilere verilmistir. Giinlitkte kurs siirecinde hissettikleri, ¢alisma
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esnasinda zorlandiklari, keyif aldiklari etkinliklerin neler oldugu, calisma siirecinin degistirilmesi
durumunda beklentilerin neler olabilecegi gibi sekiz boyut belirlenmistir. Ogrencilerin giinliigii her
etkinlik sonunda degil, siirecte belirlenen araliklarla giriste, siirecin ortasinda ve siirecin sonunda
doldurmalari saglanmaistir.

Gozlem Formu:

Astronomi ve Felsefe kuliiplerinde yiiriitiilen derslerde, 6grencilerin ve ortamin fiziksel, duyussal ve
bilissel acidan incelenmesi ve etkinliklerin gozlenmesi amaciyla, yar1 yapilandirilmis bir gézlem formu
olusturulmustur (Yildirnm ve Simsek, 2008; Yurdakul, 2004). Arastirmacilar tarafindan yapilan ders
gozlemlerinde asagidaki boyutlara gore notlar alinmstir.

e Fiziksel ortam: Ogrenme ortaminin fiziksel zellikleri
e Duyussal ortam: Sozel ve sozel olmayan duygusal tepkiler
o Biligsel ortam: C)grenme siirecinin ilerleyisi

Gozlemden elde edilen veriler diger verileri desteklemek amaciyla kullanilmstir.
Verilerin Toplanmas1

Programin oncesinde Ogrencilerin bilime yonelik tutumlar1 Olgek araciligiyla (Duran, 2008)
Olctimlenmistir. Kurslara ti¢ sinif halinde, toplam 69 6grenci katilmaktadir. Programin uygulanmasi
siirecinde, ders almakta olan bir 6grenci grubu secilerek, bu 6grencilerin haftalik olarak yansitict bir
rapor yazmalar1 istenmistir. Kurslar, ogrencilerin okul zamanlar1 disinda olacak sekilde, Sali ve
Carsamba 14.00-16.00 arasi; Carsamba ve Persembe 9.15-11.15 arasinda ve 16.30-18.30 arasinda
ylirtitiilmiistiir. Bu gruplardan, Sali ve Carsamba giinii merkeze gelen 6grencilerin dersleri gozlenmistir.
Yapilan gozlemlerin ardindan, ders arasinda, egiticilere dersleriyle ilgili doniitler ve oneriler sunulmaya
calisilmgtir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin nitel verilerinin ¢dziimlenmesinde igerik analizi yontemi kullanilmistir. Veri analizinin
giivenirligini artirmak {izere, yansitict giinliiklere ait veriler iki arastirmaci tarafindan bagimsiz olarak
¢ozlimlenmis ve bulgular birlikte Orgilitlenmistir.  Veri analizinde giivenirligi smnamak {izere,
Turnikli'niin (2000) belirttigi Uyusum Yiizdesi formiilii (P = (Na / Na+Nd) x100) kullamilmustir.
Formiilde P Uyusum Yi{izdesini, Na Uyum miktarini, Nd ise Uyusmazlik miktarini temsil etmektedir.
Buna gore, arastirmacilarin nitel veri kodlamalarina ait Uyusum yiizdesi %83,3 olarak hesaplanmustir.
Ogrencilerin adlar1 kodlanarak analiz edilmis, kimlikleri gizli tutulmustur. Aragtirmanin nicel verileri
olan bilime yonelik tutum ontest ve sontest verileri, SPSS 15.0 programinda, esli gruplar t-testi analizi
yapilarak ¢oziimlenmistir.

Bulgular

Birinci Alt Probleme Iliskin Bulgular
“Mevlana Toplum ve Bilim Merkezi”nin kurumsal ve 6gretim siireci nasil yapilandirilmistir?

Program gelistirme alan uygulamasimin gergeklestirildigi Toplum ve Bilim Merkezi, genel olarak
diisitk sosyo-ekonomik diizeydeki ailelerin yasadigi bir semtte bulunmaktadir. Astronomi alaninda
doktora yapmakta olan ii¢ bilim insan1 tarafindan Bornova Belediyesi'nin destegiyle kurulan merkezin
amaglar: arasinda; ilkogretim ikinci kademeden yetiskinlere kadar her kesimden insana {icretsiz olarak
egitim vermek, ayrica bu kisilerin bilimle ilgilenmelerini ve bilimsel farkindalik kazanmalarin saglamak
bulunmaktadir. 2010 yil1 Ekim ayinda bu merkezin talebi dogrultusunda arastirmacilar, Astronomi, Bilim
Tarihi ve Felsefesi ile Biyoloji derslerinin 6gretim programu tasarilari tizerinde ¢alismaya baslamislardir.
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Thtiyag analizi kapsaminda kurum yoneticisi ve onun digindaki iki alan uzmani egiticiyle odak
grup goriismesi yapilmistir. Bu goriismede, arastirmacilar tarafindan hazirlanan ve egitim programlar:
ve dgretim alaninda doktora derecesine sahip iki alan uzmaninin goriisleri dogrultusunda diizenlenen 16
soruluk yar1 yapilandirilmis bir goriisme formu kullanilmistir. Goriismeden elde edilen bulgular, hem bu
merkezin amag, vizyon ve misyonunun belirlenmesinde hem de 6gretim programlarinin tasarlanmasinda
kullanilmistir. Goriismelerden elde edilen bulgular 1s181nda kurumun egitsel yapilanmas: i¢in bir siireg

tasarlanmistir. Tasar1 asagida sematize edilmistir.
Tlkeler

[ Genel Amaglar

/

Stratejik Plan Performans

Kisa-Orta-Uzun Vadeli Gostergeleri

Faalivetler izleme ve
Degerlendirme
Sistemi

Orgiitlenme
Yapist

Paydaslar Finansal Etkinlik Hedef Kitle ve
Planlama Alanlar Ozellikleri

Gereksinim
Coziimlemesi J'

\ 4

Ogretim
Programlarmin
Tasarlanmast )4

Sekil 2. Toplum ve Bilim Merkezi Egitsel Yapilanmasi

Toplum ve Bilim Merkezi'nin kurumsal kimliginin belirlenmesi ve egitsel Orgiitlenmesinin
olusturulabilmesi icin merkez c¢alisanlar1 ve arastirmacilar igbirligi icerisinde calismis ve sekil 3.1.'de
goriilen yapilanmay: birlikte olusturmuslardir. Yapilan goriismede MTBM'nin wvizyonu; popiiler bilimi
temel alarak, bireylerde bilimsel farkindaligi yaratan, elestirel diisiinceyi gelistiren, bilim ile yasam
arasinda iliski kurma becerisini kazandiran ve daha fazla sosyallesme alami saglayan bir kurum
olabilmek, misyonu ise bilimsel ¢alismalar 1s1g1nda bilimi seven, bilimsel diisiincenin énemini fark ederek
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elestirel diisiinebilen, sorgulayan, 6zgiir diisiinebilen 6grencilerin yetismesinde 6ncii olmak seklinde
belirlenmistir. Merkez “Bilimsellik, Yaraticilik, Sosyallik ve Toplumsal Yararlilik degerleri {izerine insa
edilmistir. Merkezin ilkeleri ise sunlardir:

e  Kurum calisanlari, katilimcilar ve iletisime gegcilen higbir bireyin 1rk, dil, din, cinsiyet, politik ve
ideolojik goriisiine dayali ayrim yapilamaz.

e Bilim etiginin gereklerine uygun davranilr.

e Tiim Ogretim siirecinde ¢evreye ve dogaya duyarl davramlir.

e (Calismalarda katilimcilarin bilimsel bakis acisini gelistirmek Ogretim siirecinin temelini
olusturur.

. Ogretim etkinliklerinde katilimcilarin diisiinme becerilerini gelistirmeye yonelik ortamlar
hazirlanir.

e Ogretim etkinlikleri toplumsal yararlilik 6n planda tutulur.

. Ogretim etkinlikleri katilimcilarin bilime yonelik tutumlarimi olumlu yénde degistirmeye
yonelik kurgulanir.

e  Calismalarda bilimsel kaynaklari etkin kullandirmaya 6zen gosterilir.

Bilimsel calismalar 1s1§inda bilim sevgisi ve farkindalig1 yaratmak isteyen, bilim ve giinliik yasam
arasindaki baglantiy1 kurmaya ¢alisan kurumun genel amaglar ise asagidaki sekilde olusturulmustur:
Bilimin temel mantigini kavrayabilme
Bilimin dogasini ve gelisimini kavrayabilme
Ortak bir amaca yonelik olarak akranlariyla isbirlikli ¢calismalar yapabilme
Ogrendigi bilgilerle giinliik yasam arasinda iligki kurabilme
Bilimsel diistinme becerilerini temel diizeyde gelistirebilme
Bilimsel ¢alismalarin farkinda olug

Akranlariyla birlikte bilimsel ¢alismalara istekli olus

® NN

Giinliik yasamda bilimsel diistincenin 6nemini takdir edis

Bu amag¢ dogrultusunda hareket eden Mevlana Toplum ve Bilim Merkezinde konu merkezli bir
program tasarisindan kag¢inilmis ve sorun merkezli program tasarisina agirlik verilmistir. Demirel’e
(2008) gore, sorun merkezli tasarimlarda Ogrencilerin toplumsal yasamda karsilasacaklari sorunlari,
giinlitk yasamda ihtiya¢ duyacaklar1 bilgi ve becerileri 6ne ¢ikmaktadir. Bu kapsamda yasam sartlar
tasarimmin daha uygun olacagindan hareketle agirlikli olarak Ogrenenlerin giinlitk yasamda
karsilagabilecekleri sorunlara odaklamilmasi ve bunlar iizerinde caligilmasi amaclanmistir. Ogretim
programlarinin tasarlanabilmesi i¢in kurum c¢alisanlar1 ve grenciler ile goriismeler yapilmis, ortaya
c¢ikan ihtiyaclar ve kurumun beklentileri dogrultusunda on iki haftalik bir &gretim program
olusturulmustur. Ogretim siirecinin basindan sonuna kadar uygulama takip edilmis ve uygulamaya
yonelik bir aksama yasanip yasanmadifi yerinde gozlenmistir. Ogretim programlarinda hedeflerin
olusturulmas: ve igerigin egiticilerle diizenlenmesinin ardindan O0grenme yasantilar1 iizerinde
calisilmistir. Bilgilerin anlatma yontemi ile kazandirilmasindan kaginilip, agirlikli olarak deney, gosteri,
grup calismasi ve egitsel oyunlar yolu ile katilimcilarin diisiinme becerilerinin gelistirilmesi iizerine
odaklanilmistir. Merkezin hedefleri dogrultusunda duyussal boyutta 6grencilerin tutumlarinda meydana
gelen degisimlerin gozlenmesine karar verilmisgtir.

Ogretim etkinliklerine baslanmadan 6nce egitsel ihtiyaglarinin kargilanmasi igin egiticilerin egitimi
icin bir etkinlik diizenlenmis ve arastirmacilar tarafindan temel diizey program gelistirme ve 6gretim
yontem ve teknikleri konusunda bilgi verilmistir. Egitim, Ege Universitesi Egitim Fakiiltesinde
gerceklestirilmistir.

Merkezin bu becerileri kazandirmak i¢in arag-gere¢ bakimindan yeterli oldugu, gereksinim duyulan
Ogretim materyallerinin temin edilmesinde 6nemli bir sorun yasanmadig1 goriilmiistiir.
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Ikinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

“Mevlana Toplum ve Bilim Merkezi"nde gerceklestirilen etkinlikler 63renenlerin bilime yonelik tutumlarim
nasil etkilemistir?

Mevlana Toplum ve Bilim Merkezi etkinlikleri 22-24 O6grenci arasinda degisen siniflarda
yuriitiilmektedir. Katilimcilar kurslara katilmaya goniillii 6grencilerden secilmekte ve kurs saatleri
Ogrencilerin okul saatlerini etkilemeyecek sekilde ayarlanmaktadir. Yiiriitiilen etkinliklerin 6grencilerin
bilime yonelik tutumlarini nasil etkilediginin ortaya konulmaya calisildig1 bu alt problemde verilerin
toplanabilmesi i¢in {i¢ farkli aractan yararlanilmistir.

Kurslara baglanmadan 6nce 6grencilere agik uglu alt1 sorudan olusan bir form ve 19 sorudan olusan
“Bilime Yonelik Tutum Olgegi” verilmistir. Tutum dlgegi siirecin basinda ve sonunda uygulanarak
ogrencilerin tutumlarinda bir degisiklik olup olmadig; test edilmistir.

Ogrencilere uygulanan alti sorudan olusan formdan elde edilen verilere gore; dgrenciler bilimin
ilgilerini ¢ektigini, deney yaparak merak ettikleri konuda yeni seyler 6grenebileceklerini, bilimin, bilimsel
bilginin yasama ©nemli katkilar1 olacagimi diistindiiklerini belirtmislerdir. Calisma grubunun
hazirbulunusluk yoniinden bilimsel ¢alismalara ilgilerinin ve meraklarinin yogun oldugu gortlmiistiir.
C)grencilerin %55,1’1 bilim insani olmak istedigini ifade etmistir. Ogrencilerin neden bilim insar olmak
istedigine iliskin verdigi yanitlardan bazilar1 sunlardir;

"bilimle ilgili yeni seyler kesfetmeyi ve bilimle yasamak istedigim icin ve durmadan her seyi merak
ettigim icin... yasadi§imz evrenin neden oldugunu bile bilmeden yasamak istemedigim icin bilim
insani olmak isterim”(09)

“Darwin ve Lamark gibi benim de protezlerimin (hipotezlerimin) olup insanlarin beni tartismasini
isterim ciinkii insanhga yardimmmn dokunmasint isterim”(O15)

Kursun basinda ve sonunda uygulanan tutum 6l¢egine iliskin bulgular asagida sunulmustur.

Tablo 1.

Calisma Grubunun Bilime Yonelik Tutumlarina Ait Ontest-Sontest Sonuclar:
Olciim N X S sd T P
On 49 51,16 7,10 48 -1,91 ,061
Son 49 53,11

p=0,05

Tablo 1'de 6grencilerin bilim merkezi etkinliklerine katildiktan sonra oOlclimlenen sontest tutum
puanlarinin, 6ntest puanlarindan yiiksek oldugu ancak bu farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig:
goriilmektedir.

Ugciincii Alt Probleme Iliskin Bulgular
Ogrenenlerin 6grenme siirecine iliskin goriisleri nelerdir?

Ogrenen glinliikleri icin yar1 yapilandirilmis yedi sorudan olusan bir form arastirmacilar tarafindan
hazirlanarak, 6gretim siirecinin basinda, ortasinda ve sonunda 6grenenlere uygulanmistir. MTBM'de
etkinliklere dahil olan 6grenen grubu tarafindan yazilan toplam 50 adet giinliik icerik analizi yontemiyle
¢6ziimlenmis ve dort ana tema altinda kodlanmistir. Ogrenen giinliiklerinden elde edilen veriler 1s1§inda
elde edilen tema ve alt temalar asagida sunulmustur.

1.00 Ogrenme Ortami1
1.10 Duygular
1.11 Heyecan
1.12 Merak
1.13 Eglence
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1.14 Mutluluk
1.15 Rahatlik
1.16 Huzur
1.17 Tyi
1.18 Gergekei
1.20 Hoslanilanlar
1.21 Ogrenme etkinlikleri
1.22 Ogrenme ortami
1.30 Sikinti
1.31 Gurulti
1.40 Eksiklik
1.41 Siire
1.42 Donanim
1.43 Seg¢im hakki
2.00 Kazanimlar
2.10 Bilissel
2.20 Ustbilissel
2.30 Duyussal
3.00 Ogrenme Siireci
3.10 Uygulama
3.20 Isbirligi
4.00 Stire¢ Sonu
4.10 Hissedilen
4.11 Mutluluk / Mutsuzluk
4.12 Heyecan
4.13 Doyum
4.20 Beklenilen
4.21 Tekrar

Olusturulan tematik kodlamalar 1s1ginda elde edilen bulgular 6grenci goriisleriyle birlikte asagida
sunulmustur.

1.00 Ogrenme Ortami

Ogrenme ortami dort alt tema altinda gruplandirilarak ele alinmistir. Bunlar égrenme ortamiin
Ogrenenler tizerinde yarattifi duygular, 6grenme ortaminda hoslandiklari, 6grenme ortaminda onlar1
rahatsiz eden sikintilar ve siirecte gozledikleri eksiklikler olarak kodlanmis ve bu kodlama
dogrultusunda incelenmistir.

1.10 Duygular

Ogrenenler dgrenme ortamina (sinif, laboratuvar, seminer salonu...vb) girdiklerinde ¢ok olumlu
duygular hissettiklerini belirtmislerdir. Bu duygular sirasiyla; heyecanli (n=21), mutlu (n=19), yeni seyler
Ogrenecegi hissi (n=5), iyi (n=5), merakli (n=3), rahat, huzurlu (n=2),uzayda gibi ve hareketli (n=2)
seklindedir. Verilen yanitlardan bazilar1 sdyledir:

“odamn dekorasyonu ¢ok ilgi cekici oldugu icin giizel hissettim” O10(E)

“kendimi 6nemli biri gibi hissettim” O6(K)

“yeni icatlar yapacagimi hissettim” O2(E)

“kendimi uzayda ve eglenceli bir odada, giinesin ve diger gezegenlerin yaninda hissettim” O17(E)
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1.20 Hoglanilanlar

Bu O0grenme merkezinin Ogrenenlerin en ¢ok hoslarina giden yonleri; 6grenme etkinlikleri ve
O6grenme cevresi kategorileri altinda toplanmaktadir. Bu kategorilerin ve ilgili kodlarin dagilimi1 Tablo
2.deki gibidir:

Tablo 2.
Ogrenme Ortanunin Hosa Giden Yonleri

Kategori Kod frekans

Ogrenme etkinlikleri ~Deney yapma 24
Aragtirarak yeni seyler 6grenmek 13
Grup calismalari 8
Ogretmenin anlatimy, ilgilenmesi 3
Video izleme 2
Slayt izleme 2

Ogrenme gevresi Mikroskop 8
Armut koltuklar 6
Duvardaki kopiik taslar 5
Uzay resimleri 2

Tablo 2’ye gore, 6grenenler en ¢ok deney yapmaktan ve arastirarak yeni seyler 6grenmekten zevk
almislardir. Bu konuyla ilgili verilen yanitlardan bazilar1 soyledir:

“deney yapmak, konuyla ilgili sohbet etmek, yapti§imiz islerden sonug gikarmak”O6(E)
“meteor bulmak ve onlart mikroskoptan incelemek” O15(E)
“giinegin ve diger gezegenlerin odada olmasi” O17(E)

1.30 Sikint1

Ogrenenlerin 6nemli bir boliimii (n=29) 6grenme ortaminda higbir seyden sikilmadiklarim
belirtirken, sinif diizeni ve yapilan 6grenme etkinligi ile ilgili baz1 sikintilar da dile getirilmistir. Siruf
diizeniyle ilgili olarak grup arkadaslarimin ¢ok konusmasi ve giiriilti yapmasi (n=11), 6grenme
etkinlikleriyle ilgili olarak cetvelle 6l¢iim yapmak (n=4), deneylerin kisa siirmesi (n=2) gibi konularin yamn
sira bos durmak, hocanin ¢ok konusmasi, perdenin olmayist ve giinliik yazmak birer 6grenen tarafindan
sikici olarak nitelendirilmistir.

1.40 Eksiklik

Ogrenenlerin onemli bir boliimii (n=22) 6grenme ortaminda higbir eksigin olmadigin belirtmislerdir.
Bu durumu O5(K,13) “her sey yerli yerinde. Her imkdn var” seklinde aciklamistir. Belirtilen eksiklikler ise
Tablo 3."deki gibi 6grenme-Ogretme siireci ve 6grenme gevresi ile iliskilidir.

Tablo 3.
Ogrenme Ortamunin Eksik Goriilen Yonleri

Kategori Kod Frekans

Ogrenme-6gretme siireci Grup calismalarinda grup arkadaslarinin se¢imi 4
Ders stiresi az 2
Daha fazla deney 2
Dabha fazla eglence 1

Ogrenme cevresi Perde 18
Ders malzemesi 2
Projektor 2
Miizik 1
Daha ¢ok sayida mikroskop 1

Uluslararast Egitim Programlari ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2012 Cilt: 1, Sayt: 2



“Mevlana Toplum ve Bilim Merkezi” Uygulamalar1 93

Tablo 3’e gore, 6grenenler en ¢ok ortamda perdenin olmayisindan rahatsiz olmuslardir. Diger eksik
bulunan yonlerle ilgili olarak, verilen yanitlardan bazilar1 soyledir:

“kendi stmfimdaki arkadaslarimla grup olusturmak isterdim” O5(K)
“astronot kiyafetleri giydirilmis bir manken olabilirdi”O8(K)
“mikroskoplara bakarken biraz daha kalsaydik” O13(K)

2.00 Kazanimlar

Ogrenenlerin derste neler grendikleri sorusuna verdikleri yanitlar biligsel, iistbiligsel ve duyussal
kazanimlar seklinde gruplanmistir.

2.10 Biligsel

Ogrencilerin biligsel kazamimlarinin baginda; gezegenlerin ve takimyildizlarinin biiyiikliikleri,
uzakliklar1 ve 6l¢eklendirilmesi (n=28); meteor ve goktaslarinin sekilleri (n=17); diirbiin yapmak, Giines
ve ay tutulmasimi canlandirmak (n=16); astronomi ve astroloji nedir ile astronominin tarihgesi (n=4); ayin
yoriingeleri (n=1); aydinger kagidi ve armut koltugun ne oldugu (n=2) yer almaktadir. Bu siirecte
kazanimlarin edinilmesinde deneylerin 6nemi siklikla vurgulanmistir. Bununla ilgili verilen yanitlardan
bazilar1 soyledir:

“Giinesin ve diger gezegenlerin biiyiikliiklerinin capimi, yaricapimi ve diger(lerini) deneylerden
dgrendim...” O10(E),
“Arastirmays, deney yapmays, ay ve giines tutulmasimin uygulamasin 6grendim ” 036 (K),

2.20 Ustbilissel

Ogrenenler yiiriitiilen etkinlikler esnasinda sadece kendilerine kazandirilmak istenilen bilgileri degil
bunun yan sira kendi 6grenme yollarin1 da 6grendiklerini ifadelerinde belirtmislerdir. Kendi 6grenme
yollar1 ile ilgili olarak 6grenenler arastirma, grup calismasi ve deney yaparak daha iyi 6grendiklerini
ifade etmislerdir (n=5). Verilen yanitlardan bazilar1 soyledir:

“Deney yaparak her seyi daha net 5grendigimi kesfettim” O6(E),
“Cevremizi dikkatle inceledigimizde goktas: bulabilecegimizi 6grendim” O14(K)

2.30 Duyussal

Ogrenme siirecinin &grenenlere kazandirdiklar: biligsel boyutta oldugu gibi duyussal boyutta da
gerceklesmistir. Siiregteki duyussal kazanimlarla ilgili 6grenen goriisii asagidaki gibidir.

“Bu ortamda kendimi 6zgiir hissettim ve kendime olan dzgiivenim arttr” O46(K)
3.00 Ogrenme Siireci

Ogrenenlerin tamamina yakin bir boliimii siirecte uygulamaya dayali olarak 6grendiklerini ifade
etmislerdir. Siire¢ uygulama ve isbirligi olarak iki alt kategoride ele alinmustir.

3.10 Uygulama

Ogrenenlerin derste nasil 6grendikleri sorusuna verdikleri yamtlarin baginda deney yaparak,
mikroskopta inceleyerek ve uygulayarak 6grenme (n=37) gelmektedir. Ayrica, sessiz durarak 6gretmeni
dinleyerek (n=24); slayt, fotograf ve video izleyerek (n=6) oOgrendikleri de belirtilmistir. Nasil
ogrendikleriyle ilgili 6grenenlerin yorumlarindan birkagi séyledir:

“Deney yaparak, yorum yaparak eglence bir oyun gibi deney yapryoruz daha iyi 6greniyoruz” O2(E)
“Meteorlarn nasil oldugunu ogrenmek igin toprak topladik, sonra miknatisla aywrt ettik. Bunlar:
mikroskopla inceledik.” O3(K)

“Deney yaparak, dinleyerek ve daha dogrusu her seyi gorerek 6grendim” O1(E)
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3.20 Canlandirma

Ogrenenlerden bazilar1 6grenme siirecinde isbirliginin 6grenmelerinde onlara yardimci oldugunu
ifade etmislerdir. Deney ve uygulamalarin isbirlikli yapilmasinin 6grenmeyi kolaylastirdig1 yoniindeki
O0grenen goriisler soyledir.

“Grup caligmasiyla iyice 6grendim, pekistirdim” O37(K)
“Deneyler yaparak, grup calismast yaparak 6grendim” O40(K)

4.00 Stire¢ Sonu

Ogrenenlerin ders bittiginde ve 6grenme ortamindan ayrildiklarinda karmasik duygular tagidiklar:
goriilmektedir. Etkinlikler sonunda hissettikleri ve beklentileri ayr1 ayr1 ele alinmistir.

4.10 Hissedilen

Ogrenme siirecinin sonunda dgrenenlerin mutluluk ve mutsuzlugu birlikte yasadigi, siirecten
doyum aldiklari, siirecin onlar1 heyecanlandirdig: ifadelerinden anlasilmaktadir. Ogrenenlerin ¢ok biiyiik
bir boliimiiniin siirecin sona ermesine {iziildiigii goriilmiistiir. Siirecin erken sona erdigi ve daha fazla
kalmak isteyerek biraz fziildiiklerini (n=22); diger yandan yeni seyler &grenmenin heyecan ve
mutlulugunu hissettiklerini (n=21) belirtmislerdir. Ayrica, 6 Ogrenen kendisini bilgili, bilgin gibi
hissettigini; 5 6grenen ise farkli bir sey hissetmedigini belirtmistir. Verilen yanitlardan birkagi sdyledir:

“mutsuz oldum ve hi¢ gitmeseydim diye [diisiindiim]” O17(E)
“[derste] cok eglendigimi [hissettim]” O2(E)

“bir dahaki Sali giinii giizel bir sey yapacagimizi [hissettim]” O16(E)
“kendimi sakin ve cok bilgili bir kisi olarak [hissettim]” O65(K)

4.20 Beklenilen

Ogrenme siireci sonunda Ogrenenlere yoneltilen “Soylemek istediginiz diger seyler nelerdir?”
sorusuna verilen yanitlarin biiyiik bir boliimii bir beklentilerinin olmadig1, her seyin onlar icin ¢ok giizel
ve keyif verici oldugu yoniindedir. Ogrenenlerden bazilariin bu siirecin tekrarlanmasi yoniinde
beklentileri oldugu goriilmiistiir. Bunun yaninda &grenenlerden bazilari da fiziksel eksikliklerin
giderilmesine yonelik beklentilerini dile getirmislerdir Verilen yanitlardan birkagi soyledir:

“Buradan ¢ok mutluyum” O28(K)
“Ben bu kursu cok sevdim. Zaten boyle bir kursa gelecegimi anlamistim” O40(K)
“Perde ne zaman gelecek, énliik giymek istiyoruz” O12(E)

Ogrencilerin  yansitici  giinliiklerinin ~ ¢dziimlenmesiyle elde edilen yukaridaki bulgular,
arastirmacilarin merkezde yiiriitillen derslere ait gozlem bulgulariyla desteklenmektedir. Merkezin
fiziksel olanaklar1 dahilinde, dersler Temel Bilimler Kuliibii (Biyoloji, Fizik, Kimya) ve Astronomi
odasinda yiirtitiilmiistiir. Fizik laboratuar1 6grencilerin bireysel ve grup olarak deney yapmalar: amaciyla
kullanmilmistir. Giines sistemi gorselleriyle donatilmis olan ve 6grencilerin armut koltuklar {izerinde ders
isledikleri Astronomi odas1 ise grup calismalar: ile cesitli astronomi etkinliklerini yapmak amaciyla
kullanilmistir. Gozlem bulgularina gore, ogrencilerin &zellikle Astronomi odasinda deney ve grup
calismalar1 yapmaktan, fizik laboratuarinda ise mikroskop vb. araglar kullanarak arastirma ve inceleme
yoluyla Ogrenmekten ¢ok zevk aldiklar1 ortaya konulmustur. Deneylerde 0Ogrencilerin giinliik
yasamlarinda kolay erisebilecekleri malzemeler kullanildig1 icin deneylerin ¢ok ilgi ¢ektigi; giinliik ders
sliresinin bitmis olmasina karsin 6grencilerin siniftan ayrilmak istemedikleri; derslere katilmada hevesli,
heyecanli ve 6grenmeye yonelik giidiilenmis olduklar1 goriilmiistiir. Genel olarak, 6grencilerin egiticiler
tarafindan verilen 6grenme gorevlerini yerine getirdikleri, akranlariyla etkilesim ve igbirligi halinde,
sorumluluk alarak ayni1 zamanda eglenerek 6grendikleri de gdzlenmistir.
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Tartisma ve Sonug

Bir toplum ve bilim merkezinin yapilandirilarak egitim programlarinin tasarlandigi bu program
gelistirme calismasinda, tasarlanan programin, d6grencilerin bilime yonelik tutuma iliskin, ontest-sontest
puan ortalamalar: arasindaki farkin anlamli olmadig: goriilmiistiir. Bu bulgu Finson ve Enochs (2006)'1n
bulgulariyla ortiismemektedir. Bu durumun, tiim 6grencilerin okullarindaki Fen Bilgisi 6gretmenlerinin
Onerileriyle secilmis olan, bilime yonelik ilgi ve merak duyan, diger bir deyisle bilime yonelik tutumlar
halihazirda olumlu 6grenciler olmalarindan kaynaklanmis olabilecegi diisiiniilmektedir. Bununla birlikte
uygulanan program, ogrencilerin bilime yonelik tutum puan ortalamalarinmi arttirmistir. Arastirmadan
elde edilen bu bulgu Jarvis ve Pell (2005) ile Wulf, Mayhew ve Finkelstein’in (2010) bilim merkezlerinde
gerceklestirdikleri ¢alismalarin bulgulariyla ortiismektedir. S6zii edilen ¢alismalarda bilim merkezlerinin
6grencilerin tutumlarinda olumlu y6nde bir gelisme oldugu saptanmistir. Bu bulgu nitel verilerden elde
edilen bulgular1 desteklemektedir. Yansitic1 giinliiklerden edinilen 6grenci goriislerine gore, 6grencilerin
bu merkeze geldiklerinde genel olarak heyecanla ve ilgiyle derse katildiklar1 ve deney yapmaktan,
arastirarak yeni seyler Ogrenmekten zevk aldiklar1 goriilmektedir. Rennie ve Johnston’in (2007)
arastirmasinda bilim merkezlerinin, Fen bilimine yonelik ilgi ve farkindalifi artirdigina yonelik
bulgulariyla tutarlilik gostermektedir.

Uygulanan programin bilimsel tutumu istenilen yonde gelistirdigi sdylenebilir. Ancak ontest-sontest
puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkin ¢ikmamasi, ileride gergeklestirilecek arastirmalarin daha
uzun siirede gergeklestirilmesi, daha fazla katilimciy: hedeflemesini gerektirmektedir. fleride yapilacak
calismalarda; kariyer bilinci, bilimsel siire¢ becerileri, yansitic1 diisiinme gibi farkl1 degiskenler tizerinde
programin etkisinin incelenmesi ve bilim merkezlerinde yasanan sorunlarin saptanmasi ve giderilmesine
yonelik arastirmalarin yapilmasi onerilmektedir.

Bilim merkezlerinin diinyadaki orneklerine benzer standartlara kavusturulmasi amaciyla Mevlana
Toplum ve Bilim Merkezi'nde program gelistirme ¢alismalar: siirdiiriilmekte; programin giincellenmesi,
diizeltilmesi ve degistirilmesi yoluyla etkili ve giiclii hale getirilmesi yoniindeki calismalara devam
edilmektedir. Merkezde yiiriitiilen egitsel ¢alismalarin bireyleri bilime yoneltme, arastirma ve sorgulama
yaparak 6grenmeye tesvik etme konusunda katkilari olacag: diisiiniilmektedir. Ozellikle orta ve diisiik
sosyoekonomik diizeydeki bireylerin egitimine yonelik bu merkezlerin sayica artmasina gereksinim
gortilmektedir. Milli Egitim Bakanlig1 ile koordinasyon halinde, 6zellikle fen bilimlerine ilgi duyan ancak
maddi agidan sikintili 6grenciler bu merkezlere yonlendirilmesinin uygun oldugu diistiniilmektedir.
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Extended Abstract

Effect of Mevlana Community and Science Center Applications on Learners’ Science Attitudes and
Contributions for Learning Process

Science centers have been defined as one of the alternative outdoor school learning environments for
developing scientific attitude and behaviors and raising attention toward science. These centers have
been designed in order to meet people from all ages and different backgrounds on science to help them
get information from its original source and trigger their curiosity for science. Through learning by doing
principle, applied learning activities were designed in science centers (TUBITAK, 2011). In this context,
Mevlana Community and Science Center (MCSC) aimed at serving learners from different ages was
established at Bornova province of Izmir, Turkey in 2010. In order to design the educational context of the
center and perform learning activities based on modern curriculum development views, assistance

Uluslararast Egitim Programlari ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2012 Cilt: 1, Sayt: 2



“Mevlana Toplum ve Bilim Merkezi” Uygulamalar1 97

required was provided by the researchers. In this center, an astronomy room, history of science and
philosophy room, biology lab, physics lab and paleontology and a history of nature room were designed
as “popular science clubs”. The target population is 6th, 7th and 8th grade students who are interested in
basic science. The center aims to raise individuals who have sensitivity for nature and environment,
scientific perspective, positive attitudes and career intention for science, and who are able to use their
metacognitive skills. For designing educational constitution of the center with community service
intention and implementing instructional activities, a professor with his doctoral students at Ege
University, Faculty of Education, Curriculum and Instruction Program participated in this project.

The main purpose of this study was to design learning environments of the institution through
curriculum development process and to examine some of the effects of these learning environments on
learners. Therefore, both providing educational constitution of the institution and investigation the effects
of the designed instructional programs in process were aimed. Not by observing the institution, but
through constructing the institution through curriculum development process with the participation of
curriculum developers was realized. At first, it was intended to represent how this center was redesigned
for educational purposes. Second, it was aimed to reveal the students’ views on learning process and the
effects of the instructional activities conducted in Mevlana Community and Science Center on students’
attitudes towards science.

Action research design and one group pretest-posttest design as one of the weak experimental
designs used. Concurrently, different data collection tools including science attitude scale, reflective
journal for students and observation form were made use of during study. The qualitative data were
analyzed through descriptive methods while the quantitative pretest posttest data of science attitude test
was analyzed through a paired samples t-test.

As a curriculum development study in which a community and science center was established, it
was evidenced that the difference between pretest and posttest scores of students” science attitude was
insignificant. This finding was inconsistent with Finson and Enoch’s (2006). The participant students
were chosen by their Science teachers as having interest in science for enrollment of this center, therefore
it was considered that positive science attitudes of students at present was the reason for this finding.
Nevertheless, it was evidenced that their science attitude scores increased. This finding was consistent
with Jarvis and Pell’s (2005) and with Wulf, Mayhew and Finkelstein’s (2010) studies which were
conducted at science centers. In these studies, it was reported that science centers had positive effects on
students’ science attitudes. This finding was supported by the qualitative data findings. According to
students’ views collected by reflective journal records, they participated lessons with great excitement
and interest; enjoyed making experiments and enjoyed inquiry-based learning. This finding was
consistent with Rennie and Johnston’s (2007) finding implying that science centers increase learner
interest and awareness for science.

It is possible to acknowledge that the program developed scientific attitudes; however, insignificant
difference between pretest and posttest scores necessitates a longer research period and more participants
to be investigated. For further studies, it is suggested that studies about program’s effects on several
variables such as career consciousness, science process skills, reflective thinking must be examined and
also current problems and their solutions at science centers must be investigated.

In order to make science centers equal to its worldwide examples, curriculum development activities
at Mevlana Community and Science Center are sustainable and studies for having a more effective and
robust program are being conducted through program updates, reviews and corrections. It is considered
that instructional activities can help encourage individuals’ for science orientation and research and
inquiry-based learning. Increase in the number of these centers is considered as a need, especially, for
moderate or low socio-economic level individuals. It is considered that in collaboration with Ministry of
National Education, learners with economic problems but interested in science should be directed to
these science centers.
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Yazim Kurallar

Genel Kurallar

Makaleler, A4 (6zel boyut: 19,5x27,5 mm) sayfa diizeninde olmalidir. Yazilar diiz metin olarak tek siitun
halinde yazilmalidir. Sayfa diizeni yapilirken her yonden 2,5 cm bosluk birakilmalidir. Yazi karakteri
"Palatino Linotype" olmali ve yazilar 10 punto biiyiikliigiinde tek satir araligi kullanlarak iki yana
yaslanmis formatta diizenlenmelidir. Basliklar arasinda iki satir araligi bulunmalidir. Tablolar 10 punto
ve Kaynakc¢a kismindaki referanslar 10 punto olmalidir. Metin uzunlugu genis 6zet hari¢ 12 sayfay1
gecmemelidir.

1. Baslik

Makalenin baslig1 14 punto biiyiikliigiinde, koyu, yalnizca bas harfleri biiyiik ve ortalanmis bicimde
yazilmaly, kisa ve konu hakkinda bilgi verici olmalidir.

Basligin uzunlugu, makalenin yayimnlandig: dilde 12 kelimeyi gecmemelidir.

Tiirkge yazilmis makalelerde Tiirkce bashgn altina Ingilizce, Ingilizce yazilmis makalelerde ingilizce
bashigin altinda Tiirk¢e basliga yer verilmelidir. Yazar(lar)in acgik adi kiigiik harf, soyad: biiyiik harf
olmak tizere ve ortalanmis olarak verilmelidir.

Yazar(lar)in tinvani, ¢alistigl yer, e — posta, varsa arastirmanin yapildig: {iniversite, laboratuvar ya da
kurulusun acik ad1 dipnotta 6zel imle (*) belirtilmelidir.

2. Ozet

Her makalenin basinda Tiirkge ve ingilizce baslik bulunmalidir. Makalenin dili Tiirkge ise "Oz", ingilizce
ise "Abstract” basa gelmelidir.

Oz/Abstract, 9 punto biiyiikliigiinde, "iki yana yasli" ve 150 sézciigii gecmeyecek sekilde yazilmalidir.

Her makalede “Abstract” ve “Oz”tin alt kisminda kiiciik harflerle yazilmis 3-5 anahtar sozciik
bulunmalidir.

3. Boliimler ve Alt Boliimler

Boliim basgliklar yalnizca ilk harfi biiyiik, koyu ve ortalanmuis; alt baghklar ise yalmzca ilk harfi biiytik,
koyu, italik ve sola dayali (aynm1 zamanda paragraf basi) yazilmalidir. Ana bdliimler: Giris, Yontem,
Bulgular, Tartisma ve Sonug, Kaynakg¢a, Genis Ozet biciminde olmalidir.

4. Sekiller

Diyagram ve grafikler beyaz bir kagit {izerine basilabilecek nitelikte, 13 x 18 cm'den biiyiik olmayacak
sekilde ¢izilmis olmalidir. Her seklin bir numarasi ve bashg1 olmali, kaynak kullanilmis ise parantez
icinde sekil altina yazilmalidur.

Sekiller soldan 2,5 cm girintili olacak sekilde sagina ve soluna bagka bir yazi gelmeksizin uygun yerlere
yerlestirilmelidir. Sayfa sonuna sigmayan resimler bir sonraki sayfaya yerlestirilmeli ya da Ek olarak
Kaynakg¢a’dan sonra verilmelidir.

5. Tablolar
Tablo yazis1 ve tablo numarasi, tablonun iistiine ve sola dayal: olarak verilmeli; igerigi tablo numarasinin

altinda baslhik olarak agiklanmalidir. Tablo baslig: italik yazilmali ve her sozciigiin ilk harfi biiyiik harf
olmalidur.
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Tablolar sadece Word programindaki Tablo meniisiinden faydalanilarak yapilmalidir. Tablo igerigi 10
punto biiyiikliikte olmal1 ve satirlarin 6ncesinde ve sonrasinda bosluk verilmeksizin ayarlanmalidir.

Tablolarda kullarulan ¢izgiler en fazla 1,5 nk olmali ve tablolarda satir ve siitun baglarindaki kategori
adlandirmalar1 disinda; satir, siitun aralarinda ¢izgi olmamalidir.

6. Kaynaklarin Belirtilmesi

Kaynaklar APA 5 (American Psychological Association) standartlarina uygun olarak verilmelidir.
Birden fazla yazarh Tiirk¢e kaynaklarda son yazarin soyadindan once 've'; yabanci kaynaklarda ise son
yazarin soyadindan once '&' yazilmalidir.

Kaynak gosterme kurallari ile ilgili ayrintili bilgi http://www.apastyle.org/learn/index.aspx sitesinden
edinilebilir.

7. Genis Ozet

Makalede 'Kaynaklar' kismindan sonra 500-750 sozciikten olusan bir 6zet bulunmalidir. Makalenin dili
Tiirkge ise genis 6zet Ingilizce, Ingilizce ise Tiirkce olmalidir.

Genis Ozet, 10 punto biiyiikliigiinde, "Palatino Linotype" karakteri kullanilarak hazirlanmis olmalidir. Bu
Ozet alt basliklar (6rnegin, Giris/Introduction) icermemeli ve tek siitun halinde belirtilen uzunlukta
olmalidir. Makale, bu genis 6zet hari¢ 12 sayfayr ge¢cmemelidir. Genis Ozet ayrica kelime sayisi
sinirliliklarina uyulup uyulmadigina gore de degerlendirilecektir.

Bununla ilgili ayrintili agiklama ayrica, Makale Sablonu'nun en son kisminda da verilmektedir. Makale
sablonu EPO-DER’in (Egitim Programlar1 ve Ogretim Dernegi) internet adresinden indirilip iizerinde
diizeltmeler yapilarak kullanilabilir. (www.epoder.org)

Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Calismalari Dergisi / 2011 Cilt: 1, Sayt: 2
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Writing Guidelines

Manuscripts must be formatted to fit an A4 page (custom size: 19.5 x 27.5 mm) The manuscript text must
be written in the form of a single column as plain text. While preparing the page setup, there must be 2.5
cm margin from top, bottom and left. The manuscript must be written in "Palatino Linotype”; font size
10; justified; single line spacing in Microsoft Word. There must be two line spaces between titles. Tables
and references must be prepared in font size 10. Articles must not exceed 12 pages, excluding the
indicative abstract.

1. Title

The title should be font size 14, bold, only initials should be in capital letters and centered. Use upper case
letter for the first letter of the words in the title. The title must be short and relevant to the topic and must
not exceed 12 words in the language in which the manuscript is to be published.

For manuscripts written in Turkish, the Turkish title must be given first, followed by the English title; for
articles written in English, the English title must be given first, followed by the Turkish title.

Titles, work places of author(s), e-mail, and if any, the name of the university, laboratory or institution
where the research was conducted, must be marked (*) and mentioned in a footnote on the title page.

2. Abstract

Each manuscript must be preceded by an abstract written in Turkish and English If the language of the
manuscript is Turkish, "Oz" must come first, and if the language of the article is English, "Abstract’ must
come first.

The abstract/6zet must be written in font size 9 and the text should be justified. The abstract must not
exceed 150 words.

Immediately after the abstract, provide a minimum of 3-5 keywords. Keywords must be in lower case
and should be written in Turkish and English following the related abstract.

3. Chapters and Subchapters

Titles should be bold, and centered, and use upper case letter for the first letter of the words given in the
title. Subtitles should be bold, italic, and aligned to the left. Content and organization of the manuscripts
should appear as follows: Introduction, Method, Results, Discussion and Conclusion, References, and an
Extended Summary.

4. Figures

Diagrams and graphics must be drawn in such a way that they can be printed on white paper. The
maximum size for illustrations is 13 x 18 cm. Each figure must have a number and caption placed below
the figure. If any source was used, it must be stated in parenthesis below the figure.

Figures must be indented 2,5 cm from the left text margin, should be placed appropriately within the text
and should have no text to the left or right. Pictures that do not fit into the end of a page must be placed
on the following page or should be included after the References.

5. Tables
Table titles and table numbers should appear on top of the table and aligned to the left. Content of table
should appear as a title below the table number level. All first letters in the words of the title should

appear in upper word levels and in italic. Tables must be formed using the "Table" menu in Microsoft
Word. Table contents must be written in font size 10 and must be arranged in such a way that no space is

Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2011 Cilt: 1, Say: 1
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left before or after the lines. Lines used in the tables must be 1,5 pt at most and there must be no line
between rows and columns except for in categorizations on row and column headings.

6. References

References must be given in accordance with APA 5 (American Psychological Association) standards.
've' must be written before surname of the last author in Turkish sources with more than one author; and
‘&' must be written before the surname of the last author in foreign sources.
Detailed information on reference style can be found at: http://www.apastyle.org/learn/index.aspx.

7. Extended Abstract

The manuscript must include an abstract comprising of 500-750 words following the 'References' section.
If the manuscript is written in Turkish, the extended abstract must be in English; if the manuscript is
written in English, the extended abstract must be written in Turkish.

The extended abstract must be written in "Palatino Linotype" font, size 10. This abstract must not include
subheadings (for example, Introduction ect...); it must be written as a single column; it must not exceed
the specified length. The main manuscript must not exceed 12 pages, excluding the extended abstract.
The extended abstract will also be evaluated considering whether or not the gudelines for the word-limit
has been followed.

Detailed information about extended abstract is also given in the last part of the Article Template. An
article template can be downloaded from the website of Turkish Curriculum and Instruction Association
(www.epoder.org)
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