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Editorden

“Uluslararasi Egitim Programlar1 ve C)gretim Calismalar1 Dergisi”, {iglincii sayist ile yayin hayatina
devam etmektedir. Bu sayimizda, hakem goriisleri tamamlanan ve sekiz makaleye yer verilmistir.
Do¢Dr. Zeki Arsal “llkogretim Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programi Kazanimlarinin
Yapilandirmacilik [Ikelerine Gore Degerlendirilmesi”, Yrd.Dog.Dr. Erdal Bay, Dog¢.Dr. Kerim Giindogdu,
Ars.Gor. Ceyhun Ozan, Duygu Dilekgi ve Deniz Ozdemir “Ilkégretim Ogretmen Adaylarimin Program
Yaklasimlarimimn Analizi”, Yrd.Doc.Dr. M.Sencer Bulut ve Yrd.Doc.Dr. Ozlem Kaf Hasirct ”C)gretmenlerin
Ogrenme Stillerinin Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Stillerine Etkisi, Erkan Akyiirek ve Yrd.Dog.Dr. Ozlem
Afacan “Kavram Carki Diyagrami Kullanilarak 8. Sinif Ogrencilerinin Hiicre Boliinmesi Unitesindeki
Kavram Yanilgilarinin Belirlenmesi”, Prof.Dr. Adnan Baki, Ars.Gor. Funda Aydin Gii¢ ve Ars.Gor.
Zeynep Medine Ozmen “Ilkégretim Matematik Ogretmeni Adaylarinin Problem Cozmeye Yonelik
Yansitic1 Diisiinme Becerilerinin Incelenmesi” baglikli makaleleri ile dergimize katkida bulunmuslardar.
Bu calismalar 1. Uluslar aras1 Egitim Programlari ve Ogretim Kongresi'nde sunulmus ve hakem goriigleri
tamamlanmis olan makalelerdir.

Dog¢.Dr. Ahmet Doganay, Yrd.Dog.Dr. F.Nevra Seggie ve Yrd.Do¢.Dr. H.Ayse Caner'in “Degerler
Egitiminde Ornek Bir Proje: Avrupa Degerler Egitimi Projesi”, Yrd.Dog¢.Dr. Bahadir Eristi ve Ars.Gor.
Nihal Tunca'min “Fen ve Teknoloji Ogretmenlerinin Ogrencilere Duyussal Yeterlikler Kazandirma
Siirecinde Yagadiklar1 Sorunlar ve Coziim Onerileri” baglikli makaleleri alan yazinda nispeten ihmal
edildigi gozlenen duyussal alanla ilgili olup bu tiir calismalara olan yonelimin sevindirici ve 6zendirici
oldugu soylenebilir. Dr. Ebru Kaya, Yrd.Do¢.Dr. Pinar Seda Cetin ve Prof.Dr. Ali Yildirim tarafindan
yazilan “Transpormation of Centralized Curriculum into Classroom Practice: An Analysis of Teachers’
Experiences” baslikli makale de bu sayida yer alan caligmalar arasindadir. Dergimiz, EPO-DER fiiyelerine
oldugu kadar 6zellikle alan derslerinin 6gretimi ile ilgilenen ve aragtirma yapan tiim akademisyenlere de
agiktir. Egitim programlari ve Ogretim alaminda calisma yapan degerli hocalarimizin ve geng
meslektaslarimizin  6zgiin ¢alismalarii okurlarla bulusturmak temel hedeflerimiz arasinda yer
almaktadir. Bu sayimizda da calismalari ile bizlere destek olan degerli yazarlara ve makaleleri 6zverili bir
sekilde ve titizlikle inceleyen degerli hakemlerimize ¢ok tesekkiir ediyorum.

18-19 Ekim 2013 tarihleri arasinda Portekiz, Braga’da Minho Universitesi'nde diizenlenecek olan 1.
Uluslararasi Avrupa Egitim Programlar1 Calismalar: Kongre’sinde siz degerli okurlar: bildiri sunmaya ve
bildirilerinizi dergimizde ve “Avrupa Program Calismalar1” dergisinde makale olarak degerlendirmeye
davet eder, kongrede bulusmak iizere hepinize esenlikler dilerim.

Prof. Dr. Ozcan Demirel






Editor’s Message

International Journal of Curriculum and Instructional Studies (IJOCIS) has been appearing in the
scientific world with the third issue. The current issue consists of eight articles peer-reviewed for the
publication. All the papers are invaluable contributions of the following authors to the literature and our
Journal. Assoc. Dr. Zeki ARSAL, “Assesing the Attainments of Elementary School Science and
Technology Program According to the Principles of Constructivism”, Assist. Prof. Dr. Erdal BAY, Assoc.
Dr. Kerim GUNDOGDU , Ceyhun OZAN, Duygu DILEKCI, Deniz OZDEMIR, “Analysis of Elementary
Prospective Teachers™ Curriculum Orientations” Assist. Prof. Dr. M. Sencer BULUT and Assist. Prof. Dr.
Ozlem KAF HASIRCI , “The Effects of Teachers’ Learning Styles on Their Teaching Styles in Social
Studies Courses” Erkan AKYUREK and Assist. Prof. Dr. Ozlem AFACAN  “Determining of 8 Grade
Students” Misconceptions in the Unit of “Cell Division” by Using Roundhouse Diagramming”, Prof. Dr.
Adnan BAKI, Funda AYDIN GUC and Zeynep Medine OZMEN “The Investigation of Pre-Service
Mathematic Teachers” Reflective Thinking Skills Toward Problem Solving” The above mentioned papers
were orally presented at the congress and subjected for peer review completed.

Assoc. Dr. Ahmet DOGANAY , Assist. Prof. Dr. F. Nevra SEGGIE ,and Assist. Prof. Dr. H. Ayse
CANER, “ A sample project on Values Education: European Values Education Project”, Bahadir ERISTI
and Nihal TUNCA, “Difficulties of Science and Technology Teachers in the Process of Gaining Affective
Competencies to the Students and Solution Proposals”. These papers on affective domain and values
education, partially neglected in curriculum studies, are appreciated as invaluable contribution to the
literature. Dr. Ebru KAYA, Assist. Prof. Dr. Pinar Seda CETIN, and Prof. Dr. Ali YILDIRIM’s paper
“Transformation of Centralized Curriculum into Classroom Practice: An Analysis of Teachers’
Experiences” is also related with curriculum implementetion.

International Journal of Curriculum and Instructional Studies (IJOCIS) is not only for the member of
TACI, but also all researchers who are interested in teaching methodology of various subject-matter
fields. The overall goal of the journal is to carry on our mission to publish and expose extinguished
papers of respectable researchers and young colleagues in the field of curriculum and instruction to our
audience. We would like to thank the reviewers of this issue for their comments and proposals on each
article and also our special thanks go to authors who support our journal with their original and scientific
work.

You are cordially invited both to submit manuscripts to be presented at the “1st International
Conference on European Curriculum Studies” that will take place 18-19 October, 2013 at Minho
University in Braga, Portugal and for peer-review to be considered for publication in our journal (IJoCIS)
and European Journal of Curriculum Studies (Euro-JCS). I look forward to meeting you all at our next
congress.

Yours Sincerely

Prof.Dr. Ozcan DEMIREL
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[lk6gretim Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programi Kazanimlarinin
Yapilandirmacilik ilkelerine Gore Degerlendirilmesi*

Assessing the Attainments of Elementary School Science and
Technology Program According to the Principles of Constructivism

Zeki ARSAL™

Oz

Bu ¢alismanin amaci ilkdgretim Fen ve Teknoloji Dersi 4. ve 5. sinif 6gretim programinin
kazanimlarmin yapilandirmaci 6grenme kurami ilkelerine uygunlugunu belirlemektir.
Arastirmada yapilandirmaci anlayisi temele alan bir 6gretim programinin hedeflerinin sahip
olmast gereken ilkeler yapilandirmacilik ile ilgili literatiir incelenerek belirlenmistir. Belirlenen
5 ilke kazanimlarin uygunlugunun incelenmesinde temel kriter olarak kabul edilmistir.
Aragtirmada 4. ve 5. sinif Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programimin tiim kazammlari
incelenmis ve belirlenen Olgciitler cercevesinde degerlendirilmistir. Arastirma sonunda 6gretim
programi  kazanimlarinin genel olarak yapilandirmaci anlayis ilkelerine uygun
yapilandirilmadigr saptanmustir. Hkégretim Fen ve Teknoloji Dersi C)gretim Programi
kazanimlarimin yapilandirmacik ilkelerine uygun hale getirilmesi icin degisiklikler yapilmasi
Onerilmigtir.

Anahtar Sozciikler: Yapilandirmacilik, 6gretim programi, kazanim, Fen ve Teknoloji

Abstract

The aim of the study was to assess the attainments of the elementary school science and
technology course program according to the principles of constructivisim. The principles of
attainments of the program based on constructivism were identified by investigating the related
literature on constructivisim. The five principles identified were used as a criterion in the study.
All of the attainments of the elementary school science and technology course program were
analyzed and evaluated according to the principles of constructivism. The results of the study
indicated that the attainments of the elementary school science and technology course program
were generally not appropriate structured according to identified principles of constructivism.
It was suggested that the elementary school science and technology course program
attainments should be design according to the principles of constructivism.

Key Words: Constructivism, program, attainments, Science and Technology

" Bu calisma 5-8 Ekim 2011 tarihleri arasinda gergeklestirilen I. Uluslararasi Egitim Programlar1 ve Ogretim
Kongre’sinde sozlii bildiri olarak sunulmustur.
" Dog. Dr. Abant izzet Baysal Universitesi, e-mail: arsal_@ibu.edu.tr



2 Z. Arsal
Giris

Yeni ilkogretim Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programi 6grencilerin aragtiran, sorgulayan, elestirel
diisiinen, problem ¢6zen, yasam boyu 6grenen bireyler olabilmeleri igin fenle ilgili beceri, tutum, deger,
anlayis ve bilgileri kazandirmay1 hedeflemektedir. Bu hedeflerin ger¢eklesmesi i¢in 6gretim programinin
yapilandirmaci anlayisa uygun olarak hazirlandifi ve programin uygulanmasi siirecinde &grenme
ortamlar1 ve Ogretim stratejilerinin yapilandirmact anlayisi yansitmas: gerektigi belirtilmektedir (MEB,
2005). Biligsel psikoloji kapsaminda yapilandirmacihik 6grencinin bilgiyi elde etmede aktif bir rol
oynadifini vurgulamaktadir. Sosyal olarak bilginin yapilandirilmas: ise Vygotsky'in sosyo-kiiltiirel
6grenme kuraminin nemli bir ilkesi olarak yer almaktadir (Terwel, 1999). Yapilandirmaci anlayisa gore
bilgi disaridaki bir kaynaktan alinmaz ancak disaridaki bir uyarici ile etkilesim sonucunda kisinin kendisi
tarafindan olusturulur (Maharg, 2000).

Yapilandirmaciigin tanimina uygun olarak yapilandirmact anlayisi temele alan bir &gretim
programin sahip olmasi gereken belirli Ozellikler bulunmaktadir. Yapilandirmacihiga dayali olan
programlarda bilginin olusumu aktif ve stratejiktir, anlama problemlerine, yasant1 farkliliklarina, ilgi ve
Ogrenme stillerine dayanmaktadir. Yapilandirmaci anlayisi temele alan bir program genel hatlar ile
hazirlansa da esnek bir yapiya sahiptir, program ve programin standartlart 6grenci ve Ogretmenler
tarafindan birlikte olusturulmaktadir (Brooks, 1987; Ediger, 1999; Geelan, 1995; Terwel, 1999).
Yapilandirmaciliga gore 6grenciler, 6gretmenin yardimi ile 6gretim hedeflerinin, 6grenme olanaklarinin
ve degerlendirme siirecinin belirlenmesinde rol almaktadirlar (Ediger, 1999). Programin 6gretmen ve
ogrencilerle birlikte hazirlanmasi durumunda &gretmenler, 6grencilerini dnceden belirlenmis egitim
programlarinin sikiciligindan arindirirlar ve biiyiik diisiinceler iizerinde odaklagmalarini saglarlar
(Demirel, 2006). Ayrica, yapilandirmaci 6grenme, genelden 6zele dogru her bir program 6gesi arasinda
dikkatli bir planlama yapilmasini gerektirmektedir (Maharg, 2000).

Yapilandirmaci anlayis pragmatik felsefeyi temele almaktadir (S6nmez, 2007). Pragmatik felsefeyi
temele alan programlarda hedefler ve diger program 6geleri 6grenci ilgi ve ihtiyaclar dikkate alinarak
esnek bigimde belirlenir. Onceden hazirlanmis kesin bir program yoktur. Pragmatik programda
merkezde 6grenci vardir, 6gretmen rehber ve yol gostericidir. Tiim etkinlikler, egitim ortami her bir
ogrenci igin diizenlenir. Ogrencinin yetenegine, ilgisine, hazirbulunusluk diizeyine gére programlar
onun hizmetine sunulmali, 6grenci istedigi her konuyu, sorunu smifa getirebilmelidir (Sonmez, 1998).
Yapilandirmaciliga dayali bir programin pragmatik felsefeyi temel almasi ve belirtilen 6zelliklerine sahip
olmasi beklenmektedir. Yapilandirmaci 6grenmeye dayali olan programin hedef, igerik, egitim durumlar:
ile 6lgme ve degerlendirme boyutlarinin belirli niteliklere sahip olmalari s6z konusudur.

Yapilandirmac: program tasarilarinin hedefleri biligsel diizeyin iist basamaklarinda yazilmalidir
(Biggs, 1996; Driscoll, 1994). McCarty ve Schwandt’a (2000: 49) gore; “karsilastirma, benzerlikleri ve
farkliliklar1 tanima, ¢oziimler iiretme yapilandirmact bir ogretmenin kazandirmay:r umdugu bilissel
yeteneklerin en 6nemlileridir” (Akt. Yurdakul, 2008). Yapilandirmaci yaklasimda 6gretmenler bilissel
alanla ilgili terimlerden simiflama, analiz etme, yordama ya da kestirme ve yaratma kavramlarim
kullanirlar (Demirel, 2006). Buna gore program hedefleri de bu bilissel 6zellilere uygun tanimlanmalidir.
Hedefler, kisa donemli konu alanmna yonelik degil, uzun dénemli 6grenme tiriiniine yonelik olmal ve
okul disinda kullanilabilecek bilgi, beceri ve degerleri icermelidir. Yapilandirmaci program tasarilarinda
mantikli diisiinme, elestirel diisiinme, bilgiyi anlama ve kullanma, 6z diizenleme gibi {ist diizey
diisiinmeye dayali hedefler 6n plana gtkmakta; 6grenenlerin bilgiyi hatirlamas: degil, daha ¢ok bilimsel
arastirmaci, problem ¢oziicii, kendi basimna Ogrenebilen bireyler olmasina yardimci olacak hedefler
tizerinde durulmaktadir (Yurdakul, 2005). Yapilandirmac: yaklagima dayali programda Ogretmen
ogrencileri diisiinmeye yonlendirir, 6grencilerin farkli diisiinme bigimlerine sahip olmalarina deger verir
(Brooks, 1987). Bu oOzellik program hedefleri arasinda elestirel diisiinme, problem ¢ozme, yaratici
diisiinme gibi diistinme becerilerine yonelik hedeflerin bulunmasim gerektirir. Yapilandirmacilikta
bilissel siire¢ ve bilginin olusturulmasi icin biligsel stratejilerin yonetilmesini igermektedir. Ancak
Ogrencinin 6grenme istegi gibi motivasyon durumu diistiniilmelidir (Driscoll, 1994; Mayer, 2003).

Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Calismalari Dergisi / 2012 Cilt: 2, Say1: 3
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Yapilandirmact programin esneklik 0Ozelligi igerik boyutu icin de Onem tasimaktadir.
Yapilandirmacilikta ders igerikleri genel hatlariyla bellidir, ancak sinirlar kesin degildir. Ogrencilerin
kullanmasi i¢in bir miktar mevcut igerik olmasina ragmen Ogrenciler calistiklar1 konu tizerindeki bakis
agilarini derinlestirecek alternatif bilgi kaynaklarini aramalar i¢in tesvik edilir (Ozden, 2003). Ggrenciye
igerigi kendi 6grenme stratejisine gore diizenlemesine olanak saglanmalidir. Igerik sunumunda 6gretmen
bilgi, beceri, duygu ve sezgiyi 0grenciye empoze etmemelidir (S6nmez, 2007). Geelan’e (1995) gore
yapilandirmaci program tasarilarinda igerigin énceden belirlenmesi yerine 6grenme yasantilar1 ve sosyal
etkilesim sonucunda Ogrenciler tarafindan olusturulmas: Onemlidir. Bir baska ifade ile
yapilandirmaciliga dayali olan programlarda bilgi yasantilar ile olusmalidir (Terwel,1999).

Programin uygulama boyutunda elestirel diisiinme, yaraticilik ve igbirligi iceren aktif bir 6grenme
ortami yaratilmasini gerektirmektedir (Howard, McGee, Schwartz ve Purcell, 2000). Yapilandirmacilik
yaklasiminda 6grenen, 6gretme-6grenme siiresinde etkin bir role sahiptir. “Yapilandirmaci sinuf ortama,
bilgilerin aktarildig1 bir yer olmay1ip, 6grencinin etkin katiliminin saglandigi, sorgulama ve arastirmalarin
yapildigi, problemlerin ¢oziildiigii bir yerdir” (Demirel, 2006:236). Yapilandirmacilig1 temele alan egitim
ortaminda Ogrenciye bilgisinin yeniden yapilandirmasi i¢in zengin ortamlar sunulmalidir. Bu ortamlar
yasamdan alinmali, siirece dayali, etkilesimci ve problemlere dayali olmalidir (Sonmez, 2007).
Yapilandirmaci 6grenme ve 6gretme durumunda dgrencilerin 6n bilgileri harekete gegirilir. On bilgilerin
harekete gecirilmesi, 6grencilerin yeni deneyim igin yeni bir bilgi yapisimin gerekli olup olmadigim
anlamalarina yardim eder. Ogrenciler 6zerk ve girisken olmaya yiireklendirilir, agik uglu sorular
sorularak sorgulama yapmasi saglanir (Ozden, 2003). Ogrencinin &nceki deneyimlerinden hareket
edilerek derse baslanmali, grup calismalari, tartisma ve 6grencilerin mantigini kullanmas: saglanmalidir.
(S6nmez, 2007).

Yapilandirmaci programin 6l¢gme ve degerlendirme boyutunda sonuglardan ¢ok 6grencinin yasadig:
ogrenme siireci degerlendirilir. Ogrenci basarisinin degerlendirilmesinde &grencilerin ortaya koyduklari
her tiirlii iiriin ve smf icindeki etkinlikleri dikkate alinir ve grup calismalari degerlendirilir (Ozden,
2003).

Yapilandirmacilig1 temele alan ilkdgretim programlarmin hedef, igerik, egitim durumlari ve
degerlendirme Ogelerinin yukarida belirtilen yapilandirmaci program Ozelliklerini tasimasi
beklenmektedir. Ancak yeni programlarin yapilandirmacilik ilkelerine uygunlugu konusunda bazi
sorunlar oldugu arastirmalarda belirtiimektedir. Ornegin Karadag, Deniz, Korkmaz ve Deniz (2008)
yaptiklar1 caligmada yeni programlarin yapilandirmaci 6grenme yaklagimi ile tam olarak ortiismedigi ve
programdaki eksiklerin giderilmesi gerektigini vurgulamaktadirlar. Sert (2008) ise program ve uygulama
boyutunda yapilandirmacilik ilkelerine uygunluk olmakla birlikte bulgularin ayrintisma inildiginde;
arastirma konusu olan programlarda igerik, 6grenme-0gretme siirecleri, degerlendirme siiregleri ve
kaynak kullanimina iliskin bazi sorunlar ve belirsizlikler olduguna dikkat ¢ekmektedir. Programin
uygulama boyutunda da ilkogretim programlarmin yapilandirmacilik ilkelerine uygunlugu ile ilgili
sorunlar bulundugu saptanmistir. Unal ve Akpnar (2006) ise fen bilgisi dgretmenlerinin olusturduklari
O0grenme ortamlarinin yapilandirmacilik ilkelerine uygun oldugunu belirtmelerine ragmen smnif igindeki
davraniglarinin ve uygulamalarinin yapilandirmacilik niteligi tasimadigini saptamislardir. Arastirma
sonuclart Ogretmenlerin olusturduklar1 6grenme ortamlarnin c¢ogunlukla yapilandirmact degil
geleneksel oldugunu ortaya koymustur. Duban (2008) yaptigi calismada programlarmn o6grencileri
arastirmaya ve projelere yonlendirme, alternatif dlgme ve degerlendirme yontemlerinin kullanilmasi
konularda bir takim eksikleri oldugunu saptamistir. Arastirma sonuglarina gore ilkdgretim programlar:
ve uygulama boyutu ile ilgili yapilandirmacilik ilkeleri agisindan bir takim problemler bulunmaktadir.
Programin en temel 6gesinin hedefler oldugu dikkate alindiginda hedeflerin yapilandirmaci 6grenme
kuraminin ilkelerine uygun tasarlanmamasi programin diger Ogelerinin ve programin uygulama
boyutunda yapilan Ogretimin yapilandirmaciligin ilkeleri agisindan da sorunlara yol agabilecegi
diistiniilebilir. Bu nedenle programin oOncelikle hedeflerinin yapilandirmact &grenme ilkelerine
uygunlugu belirlenmelidir. Yeni ilkogretim programlarin igerik, egitim durumlari, olgme ve
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degerlendirme boyutlar ile uygulama siirecinin yapilandirmact anlasin ilkelerine uygunlugu konusunda
calismalar olmasina ragmen ilkogretim fen ve teknoloji programinin kazanimlarinin yapilandirmacilik
anlayisina uygunlugu konusunda calisma yapilmadig1 goriilmektedir. Aragtirmada “Ilkogretim 4. ve 5.
sinif Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programinin kazanimlari yapilandirmact 8grenme kuramu ilkelerine
uygun mudur?” sorusuna cevap aranmistir.

Yontem

flkogretim Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programinin kazanimlarinin yapilandirmact 6grenme
kuramu ilkelerine uygunlugunu belirlemek amaciyla ilkogretim 4. ve 5. simf Fen ve Teknoloji Dersi
Ogretim Programimin kazanimlari incelenmistir. Aragtirma dokiiman incelemesine dayali olarak
yapilmigtir. Aragtirmada incelenen dokiiman, ilkdgretim 4. ve 5. Siuf Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim
Programidir. Ogretim programi, Milli Egitim Bakanligi, Talim Terbiye Kurulunun internet sitesinden
(http://ttkb.meb.gov.tr/program.aspx) elde edilmistir. Dokiiman analizinde 6ncelikle 4. ve 5. Sinuf 6gretim
programlarinda yer alan Ogrenme Alanlar1 ve Unitelerin kazanimlarin listesi ¢ikarilmistir. Daha sonra
yapilandirmaci 6grenme kuramui ilkelerine uygun olan ve olmayan kazanimlar arastirmaci tarafindan
belirlenmis ve yorumlanmistir. Eger Ogretim programlarindaki kazanimlarin tiimii belirlenen
yapilandirmaci 6grenme kurami ilkesine uygun ise veya uygun degilse sadece Ornek kazamimlar
verilmigtir. Aragtirmada yapilandirmact 6grenme kuramini temele alan Ogretim programlarinin
kazanimlarmin sahip olmas: gereken Ozellikler degerlendirme oOlgiitii olarak almmustir. Arastirmada
kriter olarak almman yapilandirmaci 6grenme kurami program kazanimlarinin sahip olmasi gereken
ozellikler (ilkeler) asagida sunulmustur:

- Tlke 1. Yapilandirmaci anlayis: temele alan programlarin hedefleri esnck olmali, 63retmen ve Ggrenciler
tarafindan belirlenmelidir (Ediger, 1999; Geelan, 1995; 1999S6nmez, 2007; Terwel, 1999). Bu ilke ile ilgili olarak
4. ve 5. Smif Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programi kazanimlarin tiimii esneklik 6zelligi agisindan
incelenmistir. C)gretim programinin kazanimlarindan o6rnekler sunulmustur.

- llke 2. Yapilandirmact anlayisa uygun bir programin hedefleri iist diizey bilissel 6grenmeleri icermelidir
(Biggs, 1996; Driscoll, 1994). Program kazanumlarinin bu ilkeye uygunlugunu belirlemek amaciyla 4. ve 5.
simif Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programinda yer alan kazanimlar Bloom'un (1957) agamal
siniflamas1 dikkate alinarak siniflandirilmis, yiizde ve frekans dagilimlari belirtilmistir. Buna gore
kazanimlar bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve degerlendirme diizeyleri dikkate alinarak
siniflandirilmistir. Bloom'un biligsel alan smiflamasinda yer alan uygulama, analiz, sentez ve
degerlendirme diizeylerindeki kazanumlar iist diizey bilissel 6grenmeler olarak kabul edilmistir (Bloom,
1957). Kazanimlarin diizeylerini belirlemek icin arastirmact disinda 3 program gelistirme uzmaninin
goriiglerine basvurulmustur. Uzmanlarin ortak goriisii dogrultusunda kazanimlarin diizeyleri
belirlenmistir. Kazanimlarin diizeylerinin belirlenmesinde Bloom (1957) ve Gronlund (1991) hedef
diizeyleri ile ilgili tanimlamalar1 dikkate alinmistir. Arastirmada Bloom'un egitimin hedefleri ile ilgili
siniflamasinin giincellestirilmis bicimi dikkate alinmustir. Buna gore; fark eder, tanmr, listeler, belirtir gibi
ifadelerle biten kazanimlar bilgi (hatirlama) diizeyinde yer almustir. Kavrar, yorumlar, sonug cikarr,
orneklendirir, oOzetler, karsilastiry, aciklar, simiflandirr, gosterir, tartisir gibi ifadelerle bitenler kavrama
(anlama) diizeyinde yer almustir. Problem ¢ozer, kullanir, icra eder, deney yapar, hesaplar, gozlem yapar,
aragtirma yapar gibi ifadelerle biten kazamimlar uygulama diizeyinde yer almustir. Iliski kurar, ayirt eder,
ogelerine ayirr, biitiinliigii kurar, yapilandirir gibi ifadelerle biten kazanimlar analiz (¢6ziimleme) diizeyinde
kabul edilmistir. Degerlendirir, yargilar, karsilastirir, test eder, elestirir gibi ifadelerle biten kazamimlar ise
degerlendirme diizeyinde kabul edilmistir. Son olarak hipotez dnerme, yeni, orijinal, 6zgiin iiriin tasarlama,
yapma ile ilgili kazanimlar sentez (yaratma) diizeyinde kabul edilmistir (Anderson ve digerleri,
2001/2010). Kazamimlarin diizeylerinin ayn1 zamanda 6grenme diizeyini ifade ettigi dikkate alinarak
kazamimlar 6grenme diizeyleri agisindan yorumlanmustir.
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- llke 3. Yapilandirmac: anlayista bilgi belirli bir kaynaktan 6grenciye aynen aktarilmaz, bilgi her 6grenci
tarafindan farkls bir sekilde yapilandirilir. Ogrencilerin bilgiyi hatirlamas: degil arastirmacy, problem coziicii, kendi
bagina dgrenen bireyler olmasini iceren hedefler iizerinde durulmaktadir (Demirel, 2006, Yurdakul,2005). Bu ilke
ile ilgili olarak program kazanimlar: icerinde &grencilerin bilgiyi dogrudan ezberlemeleri ve ayn sekilde
ifade etmelerini gerektiren kazanimlar olup olmadig1 arastirilmis ve 6rneklerle sunulmustur.

- llke 4. Yapilandirmact anlayisa uygun bir programda hedefler kisa donemli konu alamina yonelik degil, uzun
donemli 6grenme iiriiniine yonelik olmalr ve okul disinda kullamlabilecek bilgi, beceri ve degerleri icermelidir
(Yurdakul, 2005). Bu ilke ile ilgili olarak 4. ve 5. Simuf Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programlarinda yer
alan kazarimlarm tiimii incelenmistir. Ogretim programlarindaki kazammlarin igerdigi &grenme
diizeylerine gore bilgi diizeyindeki kazanimlar kisa donemli Ogrenmeler olarak kabul edilmistir.
Bilgilerin kullanilmasini ve problem c¢oziimlerini igceren uygulama diizeyindeki kazanimlar ise uzun
donemli 6grenme {irtinleri ve okul disinda kullanilabilecek bilgi ve becerileri iceren 6grenmeler olarak
kabul edilmistir (Bloom,1957; Gronlund, 1991).

- Ilke 5. Yapilandirmaci 6grenmede 6grencilerin Snceki bilgileri ve yasantilar: 6nemli rol oynamaktadir (Ozden,
2003; Switzer, 2004; Sonmez, 2007). Bu nedenle programdaki kazanimlar 6grenme diizeyleri dikkate
aliarak yapilandirilmalidir. Bu ilke ile ilgili olarak fen ve teknoloji 6gretim programindaki kazanimlarin
timii incelenmis ve 6grenme diizeylerine gore yapilandirihip yapilandirilmadigl degerlendirilmistir.
Arastirmada 6grenme kavrami Bloom’un asamali smiflamasindaki hedef diizeyleri ifade etmektedir.
Buna gore bilgi diizeyindeki kazamimlar alt Ogrenme diizeyini, uygulama, analiz, sentez ve
degerlendirme ise iist 6grenme diizeyleri olarak kabul edilmistir (Bloom, 1957; Gronlund, 1991).

Arastirmada belirlenen kazanimlarin tanimlanan yapilandirmact 6grenme kuramu ilkelerine uygun
olup olmadig1 konusunda 3 program gelistirme, 2 fen ve teknoloji 6gretimi konu alan1 uzmaninin
goriisiinii bagvurulmustur. Uzmanlarin goriisleri dogrultusunda diizenleme yapilarak arastirmanin
bulgular1 belirlenmistir. Belirlenen kazanimlarin ilkelere uygunlugu arastirmact tarafindan
yorumlanmistir. Arastirma, yapilandirmact 0grenme kurami ile iliskili 5 ilke ile simirlidir. Ayrica
aragtirma ilkdgretim Fen ve Teknoloji Dersi 4. ve 5. simf programimin kazarimlari ile smirlidir. Ogretim
programinin igerek, egitim durumlari ve degerlendirme gibi dier temel 6geleri arastirma kapsaminda
yer almamaktadir.

Bulgular

fIkogretim Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programimin kazamimlarinin yapilandirmact 6grenme
kuramina uygunlugu ile ilgili bulgular belirlenen 6lgtitler cercevesinde asagida sunulmustur:

Ilke 1. Yapilandirmact anlayisi temele alan programlarin hedefleri esnek olmali, Ggretmen ve
ogrenciler tarafindan belirlenmelidir.

[1kégretim Fen ve Teknoloji Dersi 4. ve 5. Smif 6gretim programindaki kazanimlarin tamami gretim
programi hazirlama grubu tarafindan belirlenmistir. C)gretim programinda yer alan kazanim &rnekleri
asagida sunulmustur:

4. Stif Kazanimlar

1.6. Miknatislar tarafindan ¢ekilen ve cekilmeyen maddeleri ayirt eder

2.3. Kiigiik taneli katilarin stoilara benzer davrandi§im fark eder.

5.1. Farkli maddelerin sicakligini termometre ile dlcer ve santigrat derece ile ifade eder.
1.1. Diinya’min seklinin kiireye benzedigini ifade eder.

1.2. Diinya’mn seklinin kiireye benzedigini gdsteren Ornekler verir.

2.2. Diinya yiizeyinde kara ve sularmn kapladig: alanlar1 karsilagtirr.
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5. Smif Kazanimlar

4.6 Kaynama ve buharlagma arasindaki fark: agiklar.

7.4 Batan maddenin yiizen maddeden daha yogun oldugunu ifade eder.

2.5. Bazi maddelerin miknatislardan etkilendigini ifade eder

4.1. Gozlemleri sonucunda cevresindeki hayvanlari benzerlik ve farkliliklarima gore listeler.

4.2. Hayvanlar1 bir omurgaya sahip olup/olmamasi agisindan omurgali ve omurgasiz olarak siniflandirir.

4.3. Omurgali hayvanlar: memeliler, kuslar, siiriingenler, kurbagalar ve baliklar olarak siniflandirir (MEB, 2005).

Kazanimlar incelendiginde kazanimlarin 6grencilerin 6grenme iiriinlerini net olarak ortaya koydugu
goriilmektedir. Program yapilandirmact anlayisa dayali olarak hazirlandigl, uygulama siirecinde
yapilandirmaci anlayisa uygun olarak 6grencilerin bireysel farkliliklarmnin ve ihtiyaglarin goz oniinde
bulundurulmas: belirtilmektedir (MEB, 2005). Ancak Ogretim programimin vizyonu, yapist ve
uygulanmasi ile ilgili aciklamalar incelendiginde Ogretmen ve Ogrencilerin Ogretim programi
kazamimlarmi belirlemeleri ve uygulama ile ilgili esneklik 6zelligine sahip olmadig1 goriilmektedir. Bu
durumda ilkogretim Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programin kazanimlarmin yapilandirmaci anlayisa
uygun olarak yazildigini sdylemek miimkiin goriilmemektedir.

Ilke 2. Yapilandirmac: anlayisa uygun bir programun hedefleri iist diizey bilissel ogrenmeleri
icermelidir.

Tablo 1

Fen ve Teknoloji Dersi 4. Sunif Ogretim Programi Kazamimlarinn Bloom'un Asamali Siniflamasina Gére Dagilimi

Hedef Diizeyleri Bilgi Kavrama Uygulama Analiz Degerlendirme Sentez
Unite £ % £ % f % f % f % f %
Viicudumuzun Bilmecesini Cozelim 11 47,82 8 34,78 2 8,69 2 8,69 - - - -
Maddeyi Taniyalim 13 27,65 18 38,29 13 27,65 3 6,38 - - - -
Kuvvet ve Hareket 3 23,08 6 46,15 4 30,76 - - - - - -
Isik ve Ses 18 41,86 17 39,53 8 18,60 - - - - - -
Gezegenimiz Diinya 8 47,06 52941 2 11,76 2 11,76 - - - -
Canlilar Diinyasinda Gezelim, 1 6,67 7 46,67 7 46,67 - - - - - -
Tanrtyalim
Yasamimizda Elektrik 7 35 7 35 6 30 - - - - - -
Toplam 61 3427 68 3820 42 23,60 7 3,93 - - - -

Tablo 1 incelendiginde ilkdgretim Fen ve Teknoloji Dersi 4. siif 6gretim programi kazanimlarin
cogunlugunun bilgi (% 34.27) ve kavrama (% 38.20) diizeylerinde oldugu goriilmektedir. Ogretim
programda uygulama diizeyinde kazanimlarin oran1 % 23.60, analiz diizeyindeki kazanimlarin orani ise
% 3.93 olarak yer almigtir. Ogretim programinda degerlendirme ve sentez diizeylerinde kazanim
bulunmamaktadir. Buna gore 4. Sif 6gretim programinin kazanimlarinin daha ¢ok bilgi ve kavrama
diizeylerinde 6grenmelere yonelik yapilandirildigi goriilmektedir. Ust diizey diisiinme ve 6grenmeye
yonelik uygulama ve analiz diizeylerinde kazanimma az yer verildigi, degerlendirme ve sentez
diizeylerinde kazanimin bulunmadig: anlasilmaktadir. Bu bulgulara gore yapilandirmaci 6grenmenin
“program hedefleri iist diizey bilissel 6grenmeleri icermelidir” ilkesine uygun ogrenmelere ilkdgretim Fen ve
Teknoloji Dersi 4. sinif 6gretim programda yeterince yer verilmedigi soylenebilir.
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Tablo 2
Fen ve Teknoloji Dersi 5. Sunif Ogretim Programi Kazanimlarinin Bloom'un Asamali Stmiflamasima Gore Dagilima
Hedef Diizeyleri Bilgi Kavrama Uygulama Analiz Degerlendirme Sentez
Unite f % £ % £ % f % f % f %

Viicudumuzun Bilmecesini Cozelim 11 50 3 13,64 8 3637 - - -
Maddenin Degisimi ve Taninmasi 12 26,08 17 36,95 15 3260 2 4,34 - -

Kuvvet ve Hareket 12 5714 5 2380 4 1904 - - - - - -
Yagamimizda Elektrik 3 1875 6 3750 7 4375 - - - - - -
Diinya, Glines ve Ay 7 3684 8 4211 4 2106 - - - - - -
Canlilar Diinyasin1 Gezelim 5 15,15 19 57,58 8 2424 1 3,03 - - - -
Taniyalim

Isik ve Ses 10 2564 16 41,03 13 3333 - - - - - -
Toplam 60 30,61 74 37,76 59 30,10 3 1,53 - - - -

Tablo 2 incelendiginde ilkdgretim Fen ve Teknoloji Dersi 5. smif 6gretim programi kazanimlarin
¢ogunlugunun kavrama (% 37,76) diizeyinde oldugu goriilmektedir. Programda bilgi diizeyindeki
kazanimlarm oran1 % 30,61'dir. Uygulama diizeyinde kazanimlarin oram: ise programda % 30,10 olarak
yer almaktadir. Programda analiz diizeyindeki ¢ok az (%1,53), degerlendirme ve sentez diizeylerinde ise
hig¢bir kazanim yer almamaktadir. Buna gore 6gretim programinin kazanimlarinin ¢ogunlugunun bilgi ve
kavrama diizeylerinde oldugu goriilmektedir. Ust diizey diisinme ve 6grenmeye yonelik uygulama
diizeyinde programda kazamimlara yer verildi§i bulunmustur. Ancak analiz diizeyinde ¢ok az,
degerlendirme ve sentez diizeylerinde 6grenmeye yonelik kazanimin bulunmadig saptanmigtir. Bu
bulgulara gore yapilandirmaci 6grenmenin “program hedefleri iist diizey bilissel d3renmeleri icermelidir”

ilkesine uygun 6grenmelere ilkdgretim Fen ve Teknoloji Dersi 5. siuf 0gretim programda yeterince yer
verilmedigi soylenebilir.

ilke 3. Yapilandirmact anlayista bilgi belirli bir kaynaktan 6grenciye aynen aktarilmaz, bilgi her
ogrenci tarafindan farkly bir sekilde yapilandirilir. Ogrencilerin bilgiyi hatirlamast degil arastirmact,
problem ¢oziicii, kendi bagina 6grenen bireyler olmasini iceren hedefler iizerinde durulmaktadar.

[Ikégretim Fen ve Teknoloji Dersi 4.smif 8gretim programindaki 178 kazanimin 149unun, 5. Smif
Ogretim programindaki 196 kazanimin 165'inin yapilandirmact 6grenme kuraminda yer alan “bilginin
Ogrenci tarafindan arastirilarak bulunmasi ve yapilandirilmas1” ilkesine uygun oldugu bulunmustur. Bu
goriisii destekleyen 6rnek kazanimlar sunlardir:

4. simf

4.4. Gozlem ve arastirmalart sonucunda egzersiz, soluk alip verme ve nabiz arasnda iliski kurar (Unite:
Viicudumuzun Bilmecesini Cozelim)

3.2. Gazlarmn kiitlesinin oldugunu gostermek icin deney tasarlar ( Unite: Maddeyi Taniyalim).
2.2. Cisimleri iterek veya cekerek hareket ettirebilecegini gisteren bir deney yapar (Unite: Kuvvet ve Hareket).

1.1. Gozlemleri sonucunda cevresinde bulunan canli ve cansiz varliklara Grnekler verir (Unite: Canlilar
Diinyasinda Gezel im, Taniyalum).

2.10.Hava, toprak ve su kirliligini onlemek icin alinabilecek dnlemleri arastirir ve sunar (Unite: Gezegenimiz
Diinya).

1.5. Mikroskop kullanarak gozle goriilemeyecek kadar kiigiik bazi canhilari gozlemler (Unite: Gezegenimiz
Diinya).
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5. sinif

1.7. Besinlerin tazeliginin, temizliginin ve icerdigi katki maddelerinin saghga etkilerini arastirir ve
sunar(Unite: Viicudumuzun Bilmecesini Cozelim).

3.4. Bobreklerin saghgt icin nelere dikkat edilmesi gerektigini arastirir ve sunar (Unite: Viicudumuzun
Bilmecesini Cozelim).

4.1. Sigaramn ve alkol kullammumn viicuda verdigi zararlarla ilgili bilgi toplar ve sunar (Unite:
Viicudumuzun Bilmecesini Cozelim).

5.2. Gozlemleri sonucunda mantar cesitlerine Ornekler verir (Unite: Canlilar Diinyasinda Gezelim,
Tantyalim).

7.1. Gozlemleri sonucunda farkli yasam alanlarnda bulunan canlilara Grnekler verir (Unite: Canlilar
Diinyasinda Gezelim, Taniyalim).

8.3. Yakin cevresindeki veya iilkemizdeki cevre sorunlar: hakkinda bilgi toplar ve sunar(Unite: Canlilar
Diinyasinda Gezelim, Tanwyalim) (MEB, 2005).

Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programinda yer alan yukaridaki érnek kazanimlar incelendiginde
Ogrencilerin gozlem, deney, inceleme, arastirma yaparak bilgilere ulasmas: ve bu bilgileri sunmasini
gerektiren Ogrenmeler beklenmektedir. Programda benzer nitelikte birgok kazanim oldugu
goriilmektedir. Kazanumlarin yapilandirmact yaklasimun “68renciler kendi baslarina 6grenen bireyler olarak
bilgiyi arastirmalt ve yaplandirmalidirlar” ilkesine uygun olarak programda yer aldigi goriilmektedir.
Ancak 4. ve 5. siif Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programinin kazanimlari incelendiginde bu ilke ile
gelisen kazanimlarin da yer aldigi saptanmistir. Bilgilerin 0grenci tarafindan bulunmas: ve farkl
yapilandirilmasina uygun olmayan 4. sinif 6gretim programinda 29, 5. smif dgretim programinda 31
kazanim belirlenmistir. Kazanimlar asagida sunulmustur:

4. Simf

Unite: Viicudumuzun Bilmecesini Cozelim, Kazanimlar : 1.1,1.6,2.3,3.2 ve 3.3. Ornek Kazanimlar:
3.2 Kalp tarafindan pompalanan kamn viicutta damarlar icinde dolastigini ifade eder.

3.3. Kanin viicutta maddeleri tasimak amactyla dolasti§in belirtir.

Unite: Maddeyi Taniyalim

5.3. Issnma-soguma siirecinin 1s1 alisverisi ile gerceklestigi cikarimini yapar.

Unite: Kuvvet ve Hareket, Kazanimlar: 1.2, 2.3, 2.4 ve 2,6. Ornek Kazanim:

2.3. Bir cismi iterek veya cekerek harekete gecirebilecegi sonucunu cikarir.

Unite: Isik ve Ses, Kazanimlar: 1.2,2.4,6.2,6.4,7.2,7.3,8.2,8.3,8.7 ve 9.1. Ornek Kazanimlar:

1.2. Gorebilmek igin 151811 gerekli oldugunu ifade eder.

Unite: Gezegenimiz Diinya, Kazanimlar: 1.1, 2.3, 2.4, 2.5. Ornek Kazanim:

2.5. Ekonomik degeri olan mineral veya kayaclari maden olarak tanumlar.

Unite: Canlilar Diinyasinda Gezelim, Taniyalim, Kazanimlar: 1.6, 2.4. Ornek Kazanim:

1.6. Uyku halindeki canli varliklarin uygun kosullar olustugunda canlilik 6zelligi gosterdigi cikarimini yapar.
2.4.Yasam alanlarimin insan faaliyetlerinin olumsuz etkisinden korunmas: gerektigi ¢ikarimini yapar.
Unite: Yasamimizda Elektrik, Kazanimlar: 1.2, 4.1, 4.3. Ornek Kazanim:

4.1. Pille ¢calisan cihazlarda, pillerin pil yatagina uygun yerlestirilmemesi durumunda cihazin ¢alismayacagin
kavrar (Bakiniz MEB, 2005).
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5. Sinuf

Unite: Viicudumuzun Bilmecesini Cozelim, Kazanimlar 1.5, 1.9,2.1,2.2,3.2. Ornek Kazanim:

1.5. Su ve minerallerin biitiin besinlerde bulundugunu ve diizenleyici gérev yaptigin belirtir.

Unite: Maddenin Degisimi ve Tanunmasi, Kazanimlar 1.3,1.5,1.7,1.9,2.8,3.1,4.3,7.6. Ornek Kazanim:
1.7. Giines enerjisinin yeryiiziine ismlarla ulastigini bilir.

Unite: Kuvvet ve Hareket, Kazanimlar: 1.1,1.2,2.6, 3.4,3.5, 3.6, 3.7. Ornek Kazanim:

1.1. Cisimler arasinda fiziksel temas sonucu ortaya cikan kuvvetleri “temas kuvvetleri” olarak belirler.

3.6. Hava ortaminda, hareket eden cismin hareketini zorlastiran kuvveti hava direnci olarak tanmumlar.

3.7. Su icerisinde, hareket eden cismin hareketini zorlagtiran kuvveti su direnci olarak tanimlar.

Unite: Yasamimizda Elektrik

1.9. Elektrik diigmeleri ile lambalar arasinda, duvarlarin igcinden gecen baglanti kablolar: oldugu cikarimim
yapar.
Unite: Diinya, Giines ve Ay, Kazanimlar: 1.5,1.6,2.5,3.1,3.5. Ornek Kazanim:

1.5. Cisimlerin uzaklastik¢a daha kiiciik goriildiikleri ¢ikarimini yapar.

Unite: Canlilar Diinyasinda Gezelim, Tanyalim

1.3. Canlilarin incelenmesinde simiflandirmanin kolaylik sagladigin fark eder.

Unite: Isik ve Ses, Kazanimlar: 1.1, 1.2, 4.2, 8.5. Ornek Kazanim:

1.2. Bir kaynaktan cikan 15181n, bir engelle karsilasmadi siirece her yonde yayilabilecegini belirtir.
(Bakimiz MEB, 2005).

Tlkogretim Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programi 4. ve 5. Sinifta yer alan yukaridaki kazanimlar
incelendiginde 6grencilerin bilgileri kendilerinden istenen bicimde, benzer olarak yapilandirmalar1 ve
aym sonuca ulagmalari beklenmektedir. Ornegin; 4. Siuf Ogretim programinda Viicudumuzun
Bilmecesini Cozelim iinitesinde Kazanim 3.2’de Ogrencilerin tiimiiniin benzer olarak “kamin viicutta
damanlar icinde dolastigimi ifade etmesi”, Kazanim 3.3 de ise “kamin viicutta maddelerin tasimak amaciyla
dolastiim1 belirtmesi” istenmektedir. Kuvvet ve Hareket iinitesinde Kazarum 2.3 (Bir cismi iterek veya
cekerek harekete gecirebilecedi sonucunu ¢ikarir) tim Ogrencilerin ayni sonuca ulasmalar1 beklenmektedir.
Yapilandirmaci 6grenme kuramina gore 0grenciler bu bilgileri istenen bigimde degil de daha farkh
bi¢imde de yapilandirabilir veya ifade edebilirler. Fen ve Teknoloji Dersi 5. sinuf 6gretim programinda da
ogrencilerin bilgileri ayni1 bigimde yapilandirmasia yonelik kazanimlar bulunmaktadir. Ornegin Kuvvet
ve Hareket {initesinde yer alan Kazanim 1.1, 3.6 ve 3.7 de 6grencilerin “temas kuvveti, hava direnci ve su
direnci” kavramlarin tanimlarini kazanum ifadesinde belirtildigi gibi yapmalar1 beklenmektedir. Benzer
bigimde 5. smifta tiim Ogrencilerden “besinlerin kana gecmesi icin kiiciik parcalara ayrilmasi gerektigi
ctkartmin yapmalart” ( Unite: Vitcudumuzun Bilmecesini Cozelim, Kazanim 2.2), “canlilarin incelenmesinde
stmiflamanin kolaylik sagladigini fark etmeleri” (Unite: Canlilar Diinyasinda Gezelim, Taniyalim, Kazanim
1.3), “Bir kaynaktan ctkan 1s1§in, bir engelle karsilagmadii siirece her yonde yayilabilecegini belirtir.” (Unite: Isik
ve Ses, Kazanim 1.2) istenmektedir. Bu kazanimlar 6grencilerin bilgileri farkli yapilandirmak yerine ayni
bicimde yapilandirmalarmi ve ogrenmelerini gerektirmektedir. Gortldigii gibi ilkogretim Fen ve
Teknoloji Dersi Ogretim Programinda yapilandirmact 6grenme kuramimin “d§renciler bilgiye kendileri
ulagir ve farkl bicimde yapilandirirlar” ilkesine uygun olmayan kazanimlar bulunmaktadir.
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Ilke 4. Yapilandirmact anlayisa uygun bir programda hedefler kisa donemli konu alamna yonelik
degil, uzun donemli Ogrenme iiriiniine yonelik olmali ve okul disinda kullamilabilecek bilgi, beceri ve
degerleri icermelidir.

Programin bilissel alan kazanimlarinin dagilimi incelendiginde (Tablol ve 2) bilgi diizeyindeki
kazanimlarin oranmnin 4. smifta % 34,27, 5. siufta ise % 30,61 oldugu goriilmektedir. Programda
uygulama diizeyindeki kazanimlarin oraninin ise 4. smfta % 23,60, 5. smfta 30,10 dir. Uygulama
diizeyindeki 6grenmelerin elde edilen bilgilerin yasamda problemlerin ¢6ziimiinde kullanilmas: ve daha
uzun donemli 6grenme iirtinlerini yansittif1 (Bloom, 1957) dikkate alindiginda programdaki uygulama
diizeyi kazanim oraninin diisiik oldugu sdylenebilir. Bilgi diizeyindeki 6grenmelerin bir konuyla ilgili
bilgileri sadece tanuma ve hatirlama davraruslarini igerdigi dikkate alindiginda kisa dénemli 6grenmeleri
gosterdigi diisiiniilmektedir. Buna gore programdaki kazanimlarin c¢ogunlugunun yapilandirmaci
anlayisin “programda hedeflerin kisa donemli konu alanina yonelik degil, uzun donemli 6grenme iiriiniine yonelik
olmast ve okul disinda kullanilabilmesi” ilkesine uygun olarak yazilmadig1 goriilmektedir.

ilke 5. Yapilandirmaci 6grenmede Ggrencilerin onceki bilgileri ve yasantilart onemli rol
oynamaktadir. Bu nedenle programdaki hedefler 6grenme diizeyleri dikkate alinarak diizenlenmelidir?

[Ikogretim Fen ve Teknoloji Dersi 4. ve 5. Sinif 6gretim programindaki kazanimlarin 6grenme
diizeyine gore yapilandirilma durumuna yonelik 6rnek kazanimlar agagida verilmigtir:

4. stmif Unite: Maddeyi Taniyalim

2.1. Katilarn belirli bir sekli oldugunu fark eder.

2.4. Havamn varhigim nasil fark edebilecegini agiklar.

2.6. Gazlarmn, ¢ok kiiciik gozeneklerden kagabildigini g0steren deney tasarlar.

2.7. Maddeleri, kat1, sto1 ve gaz hillerine gore siniflandirir.

Kazanim siralamasinin 6§renme diizeylerine uygun olmadigr goriilmektedir.

5. stmif Unite Viicudumuzun Bilmecesini Cozelim

3.1. Bosaltimda g6revli organ ve yapilarin yerini, insan modeli iizerinde g0stererek gérevlerini kisaca agiklar.

3.2. Bogaltimin gorevinin viicudun cesitli faaliyetleri sonucu olusan zararli maddelerin viicut disina atilmas:
oldugunu belirtir.

3.3. Bogaltimda bobreklerin disinda atik maddelerin atilmasin saglayan yap: ve organlar siralar (MEB, 2005).

[Ikdgretim Fen ve Teknoloji Dersi 4. Siuf dgretim programi “Maddeyi Taniyalim” {initesindeki
kazanimlarin (2.1, 2.4,2.6,2.7, 3.1, 3.2, 6.2, 6.3, 7.5, 7.6) siralamasinin 6grenme diizeylerine uygun olmadig:
goriilmektedir. Ornegin maddenin halleri ile ilgili kazanimlarn bilgi (Kazanim 2.1), kavrama (Kazamin
2.4) ve uygulama (Kazanim 2.6) diizeylerine gore siralandig1 ancak tekrar kavrama diizeyinde (Kazanim
2.7) bir kazanima yer verildigi goriilmektedir. Kavrama diizeyindeki bu kazanim (Kazamm 2.7)
uygulama diizeyinde olan Kazanim 2.6’dan once programda yer almalidir. Programda 5. Smiftaki
Viicudumuzun Bilmecesini Cozelim tinitesindeki kazanimlar (3.1, 3.2, 3.3) incelendiginde ise bosaltimla ilgili
daha iist diizey 0grenmeyi konu alan Kazanim 3.1 den sonra daha alt diizey 6grenmeleri konu alan
kazanimlarin (Kazanim 3.2 ve 3.3) programda yapilandirildigr goriilmektedir. 5. smif Ogretim
programinda Maddenin Degisimi ve Taninmasi tinitesinde yer alan 1.6, 1.7, 2.4, 2.6, 5.1, 5.2 kazarumlar1
arasinda 6grenme diizeyine uygun olmayan bir yapilanma oldugu anlasilmaktadir (Bakiniz MEB, 2005).
fIkogretim Fen ve Teknoloji Dersi 4. ve 5. Siuf 6gretim programindaki {initelerin birgogunda benzer
olarak kazanimlarin &grenme diizeylerine uygun yapilanma olmadig1 goriilmektedir (Bakiniz MEB,
2005). Bu durum yapilandirmaci anlayista yer alan on Ogrenmelere ve gecmis yasantilara uygun
Ogretimin yapilmasina engel olabilir.
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Tartisma ve Sonug

Bu calismada ilkogretim Fen ve Teknoloji Dersi 4. ve 5. siif Ogretim programinda yer alan
kazanimlarin yapilandirmaci 6grenme kuraminin ilkelerine uygunlugu arastirilmistir. Arastirma
sonunda ilkdgretim Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programi kazamimlarmin esnek olmadig,
kazanimlarin 6gretmen ve Ogrenciler tarafindan birlikte belirlenmedigi bulunmustur. Yapilandirmaci
Ogrenme kuramini temele alan programlarin hedeflerinin esnek olmasi, Ogretmen ve Ogrenciler
tarafindan belirlenmesi (Ediger, 1999; Geelan, 1995; Sonmez, 2007; Terwel, 1999) ilkesi dikkate
alindiginda Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programimin kazammlarmin bu agidan yapilandirmact
O0grenme kuramina uygun yapilandirilmadigl anlasiimaktadir. Yapilandirmaci 6grenme pragmatik
felsefeye dayanmaktadir. Pragmatik felsefeyi temele alan programlar esnektir, 6nceden kesin olarak
hazirlanmis bir program yoktur, 6grencilerin ilgi ve yeteneklerine gore programlar olusturulur (Sénmez,
1998). Yapilandirmaci 6grenme kuramini temele aldig: belirtilen (MEB, 2005) ilkogretim Fen ve Teknoloji
Dersi Ogretim Programi kazammlarmin pragmatik felsefeye uygun olarak esnek bigimde tanimlanmals,
ogrencilerin ilgi ve ihtiyaglarina gore sekillendirilmelidir.

Aragtirma bulgular ilkogretim Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programindaki kazammlarin daha
¢ok bilgi ve kavrama diizeyindeki 0grenmeleri icerdigi, uygulama diizeyindeki kazanimlarin daha az,
analiz, diizeyinde ¢ok az, degerlendirme ve sentez gibi {ist diizey bilissel 6grenmelere yonelik
kazanimlara ise hig yer verilmedigini gostermektedir. Yapilandirmaci 6grenme kuramina gore program
hedefleri iist diizey bilissel 6grenmeleri icermelidir (Biggs, 1996, Driscoll, 1994). ﬂkégretim Fen ve
Teknoloji Dersi Ogretim Programindaki kazamimlarin biiyiikk cogunlugunun bu ilkeye uygun
yapilandirilmadig1 sdylenebilir. Yapilandirmacilikta 6grencilerin bilgiyi hatirlamasi degil arastirmaci,
problem ¢oziicli, kendi basma Ogrenen bireyler olmasimi igeren hedefler tizerinde durulmaktadir
(Demirel, 2006; Yurdakul, 2005). Bloom’a (1957) gore bilgi diizeyindeki 6grenmeler, goriince hatirlama,
sorulunca sdyleme gibi ezberlemeye yonelik alt diizey davranislari icermektedir. Bilgi diizeyinde
Ogrencinin diisiinmesi, yorum yapmasi ve bilgiyi anlaml bir bigcimde yapilandirmasi beklenmemektedir.
Ogretim programinda bilgi diizeyindeki &grenmelere dayali kazanimlarin ¢ok olmasi &grencilerin
bilgileri ezberlemelerini gerektirecek, bilginin her 6grenci tarafindan farkl bir bigimde yapilandirilmasi,
yorumlanmasi beklenmeyecektir. Bu durum yeni 6gretim programlarin uygulanmasinin énceki 6gretim
programlarinda ve geleneksel egitim anlayisinda elestirilen ezberci egitime neden olabilecektir. Ogretim
programi kazanimlarmin bilgi gibi alt diizeydeki 6grenmeleri icermesinin en 6nemli sakincalarindan bir
digeri ise, yapilandirmaci 6grenmeye dayali bir 6gretim yapilmasina engel olusturmasidir. Ciinkii
yapilandirmaci 6grenme kuramini temele alan bir Ogretimde bilginin hazir olarak sunulmasi
istenmemektedir (Switzer, 2004). Yapilandirmaci 6grenme kuramini uygun olarak bilgilerin 6grenciler
tarafindan aragtirilarak bulunmasi, farkli bicimde yapilandirilmas: ile ilgili 0grenmelerin
gerceklesebilmesi i¢in 6gretim programindaki kazanimlarin en az kavrama diizeyinde olmali ve 6gretim
programinda uygulama, analiz, degerlendirme ve sentez gibi {ist diizey biligsel 6grenmeleri tanimlayan
kazanimlara genis dlgiide yer verilmelidir. Ogretim programin kazanimlarinin iist diizey biligsel
O0grenmeleri icermesi yapilandirmaci 6grenme kuramina daha uygun bir 6gretimin yapilmasina olanak

saglayabilir.

flkogretim Fen ve Teknoloji Dersi 4. ve 5. Sinif 6gretim programinda yapilandirmact anlayisa uygun
olarak bilginin 6grenci tarafindan aragtirilarak bulunmasi ve yapilandirilmas ile ilgili bircok kazanima
yer verildigi goriilmektedir. Ancak bu ilkeye uygun olmayan kazanimlarin da 6gretim programinda yer
aldig1 saptanmustir. Yapilandirmaci anlayista bilgi belirli bir kaynaktan 6grenciye aynen aktarilmaz, bilgi
her 6grenci tarafindan farkli bir sekilde yapilandirilir. Ogrencilerin bilgiyi hatirlamasi degil aragtirmaci,
problem ¢oziicii, kendi basmma 6grenen bireyler olmasini igeren kazanimlar tizerinde durulmaktadir
(Demirel, 2006; Yurdakul,2005). Buna gore 6gretim programinda 6grencilerin deney, gozlem, arastirma
yaparak bilgilere ulasmalari ve problem ¢dzmeye yonelik kazanimlara yer verilmesi yapilandirmact
anlayisa uygun goriilmektedir. Ancak &gretim programinda yer alan ve Ogrencilerin bilgileri ayni
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bigimde yapilandirmasini gerektiren kazanimlarin yapilandirmaci anlayisin temel ilkelerine, felsefesine
tamamen ters oldugu ve 6grencileri bilgileri ezberlemeye yonlendirecegi sdylenebilir. Bu nedenle 6gretim
programinda Ogrencilerin ayni bilgiye ulasmasmi gerektiren kazanimlar goézden gecirilmeli ve
yapilandirmaci anlayis ilkeleri cercevesinde Ogrenmede esneklik olusturacak bigimde yeniden
yazilmalidir.

Arastirma sonucunda Ogretim programindaki kazanimlarin daha ¢ok bilgi ve kavrama diizeyinde
oldugu uygulama diizeyindeki kazanimlarin oranmin daha az oldugu saptanmistir. Yapilandirmaci
O0grenme kuramina gore 6grenme iiriinleri kisa donemli olmamali, 6grencilerin 6grendiklerini yasamdaki
problemlerinin ¢oziimiinde kullanabilmelerine yonelik uzun doénemli ve kalict olmalidir (Yurdakul,
2005). Uygulama diizeyindeki Ogrenme ({iriinlerinin elde edilen bilgilerin yasamda problemlerin
¢oziimiinde kullanilmasi ve daha uzun dénemli 6grenme tiriinlerini yansitmaktadir (Bloom, 1957). Fakat
bu arastirmada uygulama ve ftist diizey diisiinme becerilerini yansitan kazanimlarin Ogretim
programindaki oranmnin diisitk oldugu saptanmigtir. Yapilandirmaci 6grenme anlayist ve dayandigi
pragmatik felsefe egitim ortaminda uygulamaya agirlik vermektedir (Sonmez, 1998). Ogretim
programinda uygulama diizeyindeki kazanimlarin daha az olmasi 6gretim siirecinde uygulamaya da
daha az yer verilmesi sonucunu dogurmaktadir. Bu nedenle yapilandirmact 6grenme kuramini temele
alan Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programinda bilgilerin yasamda kullamimina yonelik uygulama
diizeyinde 6grenme {iriinlerini igeren kazanimlara daha fazla yer verilmeli, hatirlama diizeyini igeren
bilgi diizeyindeki kazanimlarin sayisi ise azaltilmalidir.

fIkogretim Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programindaki kazammlarin bir¢ogunun 6grenme
diizeylerine uygun, asamali olarak yapilandirilmadig1 bulunmusgtur. Yapilandirmact 6grenme kuraminda
O0grenme iiriinleri 6grencinin ge¢mis yasantilarma ve &n Ogrenmelerine dayali olarak yapilmalidir
(Ozden, 2003; Sonmez, 2007; Switzer, 2004). Cgretim programindaki kazanimlarin 6grenme diizeyleri
dikkate almarak yapilandirilmamas1 oOgrencilerin Ogrenme problemleri yasamasina ve Ogretim
etkinliklerine katilmasina engel olusturabilir. Bu durumda ogrenciler; bilgileri anlamli olarak
yapilandiramayabilir, yeni bilgilerin 6nceki 6grenmelerle iliskisini kuramayabilirler. Ciinkii 6grenme
birbirine dayali birikimli bir siireg olarak tamimlanmaktadir (Senemoglu, 2009). Ogretim programindaki
kazanimlar arasindaki iliskinin kurulmamis olmas: 0Ogretim siirecinde Ogretmenin kendisinin
kazanimlarin igerdigi Ogrenmeler arasinda iliski kurmasini gerektirecektir. Bu durumda Ogretim
programini uygulayan her Ogretmen Ogretim siirecinde Ogrenmeler arasindaki iligkiyi yansitan
etkinlikler diizenleyemeyebilir. Ogretimin kolaydan zora dogru yapilabilmesi igin 6gretim programi
kazanimlarmin alt diizeydeki 6grenmelerden iist diizeydeki Ogrenmelere dogru diizenlenmesi ile
miimkiindiir. Bu nedenle 6gretim programi kazanimlar alt diizeydeki 6grenmelerden st diizeydeki
O0grenmelere dogru asamali olarak siralanmali ve kazanimlarin birbiriyle iligkisi 6gretim programinda
sematik olarak belirtilmelidir.

Sonug olarak arastirmada Ilkdgretim Fen ve Teknoloji Dersi 4. ve 5. Sinuif §gretim dgretim programi
kazanimlarmin genel olarak yapilandirmact 6grenme kuraminin temel ilkelerine uygun yapilandiril
madig1 saptanmustir. Ogretim programindaki kazanimlarin yapilandirmaci 6grene kuraminin ilkelerine
uygun bir bicimde yeniden tanimlanmas: ilkogretim fen ve teknoloji dersinin temel vizyonu ve
amagclarmin gerceklesmesi icin 6nemli goriilmelidir. Ayrica bu ¢alismada ilkdgretim fen ve teknoloji
programi kazanimlariin yapilandirmaci 6grenme ilkelerine uygunlugu incelenmistir. Ancak programin
diger 6gelerinin de yapilandirmacilik ilkelerine uygun olmasi énemlidir. Bu nedenle programin igerik,
egitim durumlari, degerlendirme boyutlar1 da yapilandirmact 6grenme kuramina uygunlugu agisindan
incelenmelidir. Bu c¢alismada sadece Ogretim programu tasarist incelenmistir, dgretim programinin
uygulama ve degerlendirme siirecinin de yapilandirmact 6grenme kuramimna uygun olup olmadigim
belirlemeye yonelik calismalar yapilmalidir.
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Extended Abstract

Assessing the Attainments of Elementary School Science and Technology Program According to the
Principles of Constructivism

The new elementary school science and technology course program in Turkey aims to develop the
critical thinking, problem solving, lifelong learning, research and scientific skills of students (MEB, 2005).
Constructivist learning theory constitutes the bases of the elementary school new science and technology
course program in Turkey. The science and classroom teachers should plan and conduct learning and
teaching activities according to the principles of constructivist learning theory. There are some principles
of constructivist program in the literature (Geelan, 1995; Terwel, 1999; Ediger, 1999; Brooks, 1987). Firstly,
constructivist program is flexible and its standards and contents of program are identified by teachers with
students. Secondly, the objectives of constructivist program include high level cognitive skills. Demirel
(2004) stated that constructivist program objectives include cognitive learning skills such as classifying,
understanding, analyzing and synthesis. Thirdly, the objectives of constructivist program consist of long-
term learning outcomes and necessary knowledge, skills and values for everyday life of students.
Fourthly, self-regulated learning is important for constructivist learning theory (Brooks, 1987). Finally, the
objectives of program based on constructivist learning theory must progressively be planned because
readiness of students learning is vital component of constructivist learning theory. Although there are
some studies on constructivist program, there is no study on objectives of constructivist program in the
literature in Turkey. If the objectives of program are not consisitent with the principles of constructivist
learning theory, teachers cannot conduct constructivist teaching activities in learning and teaching process.
The elementary school science and technology course program designers claimed that the program was
built around the principles of constructivist learning theory. Baseb on the above summarized background
the aim of this study was to assess the attainments of fourth and fifth grade elementary school science and
technology course program according to the principles of constructivist learning theory.

The qualitative data sources of this study were the fourth and fifth grade elementary school science
and technology course program documents and materials. The assessment criteria of the attainments
were identified by investigating literature on constructivist learning theory. The assessment criteria in
this study were as following:

1. The attainments of program based on constructivist learning theory need to be flexible.

2. The attainments of program based on constructivist learning theory should consist of high level
cognitive skills.

3. The attainments of program based on constructivist learning theory should include skills of self-
regulated learning.

4. The attainments of program based on constructivist learning theory should consist of long term
learning outcomes and include necessary knowledge, skills and values for life.

5. The attainments of program based on constructivist learning theory should be progressively planned.

The results of the study indicated that most of the attainments of fourth and fifth grade elementary
school science and technology course program were not flexible and planned by teachers with students.
Mostly, the cognitive attainments in the program were knowledge and comprehension level but there
were not enough attainments in application, analysis, synthesis and evaluation level. Constructivist
program should include high level cognitive learning outcomes. The results showed that the elementary
school science and technology program has many attainments that develop research skills of the
students. Furthermore, the results indicated that some attainments in the program were not progressively
planned. Classroom teacher may not plan the learning activities according to readiness level of students,
which is a vital principle of constructivist learning theory. The program attainments should be
progressively and relatively planned. The attainments of the fourth and fifth grade elementary school
science and technology course program should be flexible and identified according to interest and
educational needs of the students by teachers their students. High level cognitive skills as application,
analysis, and synthesis should be included in the attainments of the program.
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lkoégretim Ogretmen Adaylarinin Program Yaklagimlarinin Analizi

Analysis of Elementary Prospective Teachers' Curriculum Orientations
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Erdal BAY , Kerim GUNDOGDU, Ceyhun OZAN ", Duygu DILEKCI , Deniz OZDEMIR

Oz

program &geleri hakkinda olusturulmus ortak inanglar sistemi olarak tanimlanir. Bu ¢alismanin
amaci, Ogretmen adaylarinin sahip olduklari program yaklasimlarinin analizini yapmaktir.
Aragtirma, Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi ilkdgretim boliimiinde
O0grenim goren 297 Ogretmen aday1 {izerinde gerceklestirilmistir. Arastirmada Program
Yonelimleri Envanteri kullanilmustir. Verilerin analizinde tek yonlii ¢ok degiskenli varyans
analizi ve korelasyon analizi kullanilmigtir. Bulgularda, 6gretmen adaylarinin en ¢ok insancil
program yaklasimini en az ise akademik program yaklasimini benimsedikleri goriilmiistiir.
Bolim degiskenine gore ise Tiirkce Ogretmen adaylarmun sinif Ogretmenligi Ogretmen
adaylarindan daha ¢ok bilissel siiregler program yaklasimini benimsedikleri belirlenmistir.
Cinsiyet degiskenine gore Ogretmen adaylarmin program yaklasimlarinin anlamli farklilik
gostermedigi bulunmustur. Program yaklasimlar1 arasinda en yiiksek korelasyonun bilissel
siiregler ile sosyal yeniden yapilandirmacy;, en diisiik korelasyonun da akademik ile sosyal
yeniden yapilandirmaci ve insancil program yaklasimlari arasinda oldugu belirlenmistir.

Anahtar sézciikler: Program yaklasimi, akademik, biligsel siiregler, sosyal yeniden
yapilandirmaci, insancil, teknolojik.

Abstract

Curriculum orientation is described as the system of common beliefs about curriculum
elements like the goals, content, teaching strategy, and evaluation of curriculum. The aim of this
study was to analyze prospective teachers’ curriculum orientations. The study was carried out
with 297 prospective elementary teachers from four different departments (classroom, Turkish,
science and mathematics) of Kazim Karabekir Education Faculty at Atatiirk University,
Erzurum. Data were collected through Curriculum Orientation Inventory, and one-way
multivariate analysis of variance and correlation analysis were employed. The results showed
that prospective teachers mostly preferred humanistic orientation, academic orientation was
less. Prospective Turkish language teachers mostly preferred cognitive orientation compared to
prospective classroom teachers. According to sex variable, there was no statistically significant
difference among prospective teachers’ curriculum orientations. Among the curriculum
orientations, highest correlation was found between ‘cognitive’ and ‘reconstructivist’; and the
lowest one was found in “academic’- ‘reconstructivist’ and “humanistic’ curriculum orientations.

Key words: Curriculum orientation, academic, cognitive processes, reconstructivist,
humanistic, technological.
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Ogretmenlerin 6grenme ve 6gretme siirecine yonelik uygulamalarini yansitan en énemli kavramlardan
biri 6gretim ‘program yaklasimi/inanct’dir (Cheung ve Wong, 2002). Literatiirde program yaklasimu ifadesi,
program ideolojileri (curriculum ideologies), program inanglar1 (curriculum beliefs), program yo6nelimleri
(curriculum orientations), egitimsel deger yonelimleri (educational value orientations) ve programa iliskin
bazi terimlerle genelde es anlamli olarak kullanildig1 goriilmektedir. (Cheung ve Wong, 2002; Eren, 2010).
Bu ¢alismada ise ‘program yaklasimi’ ifadesinin kullanilmas: benimsenmistir.

Program yaklasimi programin amaci, igerigi, egitim durumlar1 ve degerlendirme gibi program
Ogeleri hakkinda olusturulmus ortak inanglar sistemi olarak tanimlanmaktadir (Cheung ve Wong, 2002).
Ornstein ve Hunkins'e (1988) gore ise bir kisinin program yaklasimi, o kisinin diinya goriisiinii, 6nem
verdigi degerleri ve sahip oldugu bilgiyi de yansitmasi bakimindan Snemlidir. Egitimcilerin sahip
oldugu program yaklasimlar: dogrultusunda uygulamaya koyacaklar1 egitim durumlari, sahip olduklar:
felsefi diinya goriisiiyle de agiklanabilmektedir. Bu bakimdan yetistirilen 6gretmenlerin programa hangi
acgidan baktiklari, teorik bilgilerini uygulamaya nasil koyacaklarini da gosterecektir. Bu ¢alismanin amaci,
hizmet Oncesi egitim son smifta bulunan Ogretmen adaylarinin program yaklasimlarinin farkl
degiskenlere gore analizini yapmaktir. Bu baglamda, asagida konu ile ilgili kuramsal gerceve, ilgili
arastirmalar ve arastirmanin énemine yer verilmistir.

Program Yaklasimlar: Stmiflamalart

Tablo 1'de 0zetlendigi gibi, program yaklasimlarinin literatiirde farkl: sekillerde siniflandirildiklar
goriilmektedir.

Tablo 1

Program Yaklasim Simiflandirmalar:

Eisner ve Vallance (1974) Ornstein ve Hunkins McNeil Cheung ve Wong
(1988) (1996) (2002)
Teknik ve bilimsel
1-Akademik rasyonalizm 1-Davraniggi 1- Akademik 1-Akademik
2-Biligsel stiregler 2-Yonetimsel 2-Teknolojik 2-Biligsel stiregler
3-Sosyal yeniden 3-Teknolojik (sistem) 3- Insancil 3-Teknolojik
yapilanmacilik 4-Akademik 4-Sosyal sosyal 4-Hiimanist
4-Kendini gergeklestirme Teknik ve bilimsel olmayan yeniden 5-Sosyal yeniden

5-Teknolojik 1-Hiimanist yapilandirmaci yapilandirmaci

2-Sosyal yeniden
yapilandirmaci

Program yaklasimlari, Eisner ve Vallance (1974) tarafindan akademik rasyonalizm, bilissel siiregler,
sosyal yeniden yapilanmacilik, kendini gerceklestirme ve teknolojik; Mc Neil (1996) tarafindan ise
akademik, teknolojik insancil ve sosyal yeniden yapilandirmaci olmak {izere dort faktorlii bir yapida
siniflandirilmistir. Bu yaklagimlar Cheung ve Wong (2002) tarafindan ise akademik, biligsel siiregler,
teknolojik, hiimanist ve sosyal yeniden yapilandirmaci yaklasim olarak smiflandirilmstir.

Ornstein ve Hunkins (1988) ise program yaklasimlarini, ‘teknik ve teknik olmayan’ ile “bilimsel ve
bilimsel olmayan’ olarak iki farkli grupta smiflandirir. Teknik ve bilimsel yaklasimlarin, pozitif ve
modern topluluklarda uygulandig: diisiiniiliir. Teknik ve bilimsel olmayan yaklasimlar ise post pozitivist
ve post modernistlerin goriislerini yansitmaktadir. Teknik ve bilimsel olmayan yaklasimlar, yenilikgi,
politik bir anlayisla gelistirilirler ve egitimin kurulu diizenine ve Onceden bicimlendirilmis
uygulamalarina karsidirlar.
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Tablo 1'de goriildiigli gibi program yaklasimlar ile ilgili farkli smiflandirmalarin yapildigi ama
temelde ¢ok benzer olduklar1 goriilmektedir. Ornegin McNeil'in siniflandirmas: biligsel siiregler siireg
yaklasimini dahil etmemesi disinda, Eisner ve Vallance (1974) tarafindan tanimlananlar ile paraleldir. Bu
arastirma, siniflamalar icinde en giincel olmasi bakimindan Cheung ve Wong (2002) siniflamasina gore
yapilmistir. Cheung ve Wong tarafindan yapilan siniflamadaki yaklasimlar ve 6zellikleri asagidaki gibi
Ozetlenebilir:

Akademik yaklasim bazen geleneksel, ansiklopedik, entelektiiel ya da bilgi odakli yaklasim olarak da
adlandirilir. 1930-1950 yillar1 arasinda popiiler olan bu yaklasimi, John Dewey, Henry Morrison ve Boyd
Bode'in entelektiiel ve felsefi ¢alismalar1 temellendirmigtir. 1950'lerden sonra programdaki bashca ilgi,
disiplin yapis: ve kalite yontemleri etrafinda odaklanmistir. Bu ylizden akademik yaklasim, programcilar
arasinda etkisini biraz kaybetmistir (Ornstein ve Hunkins, 1988). Akademik program yaklasiminda,
Ogrenenlerin belirli bir konu alaninda entelektiiel, mantiksal diisiinme ve arastirma becerilerinin
gelistirilmesinin programin ana 6nceligi olmasi gerektigi savunulur (Cheung ve Wong, 2002). Program
gelistirme siirecinin temelinde programin bilimsel ve teorik olmasi yer almaktadir. Bu yaklasimda
Ogrencilerin bir fizikgi, tarih¢i gibi davranmalari beklenir. Tanner ve Tanner'e (1995) gore bu yaklagim,
ogrencilerin ilgi ve ihtiyaglar1 ya da ¢agdas toplumsal sorunlarla ilgilenmek yerine geleneksel akademik
caligmalara daha ¢ok 6nem verir.

Biligsel siiregler yaklagimi ise program igeriginden ¢ok Ogrenme siirecine odaklanir ve programin
amacini, 0grencinin diisiinme becerilerinin ve yeteneginin gelisimi olarak degerlendirir (Cheung ve Wong,
2002; Jenkins, 2009). Bu yaklasim Ogrenenlere, biligsel siireglerde karsilastiklari problemleri ¢dzmede
kullanabilecekleri becerileri gelistirmeyi amaglar. Bu yaklasimin savunuculari, 6zellikle 6grencilerin nasil
ogrenecekleri konusunda, transfer edilebilir iist diizey biligsel becerilerin bilgiden daha énemli oldugunu
belirtirler. Bilgi kaybolsa bile {ist diizey biligsel beceriler kalicidir (Cheung ve Wong, 2002; Jenkins, 2009).

Sosyal yeniden yapilandirmact yaklasimi, okul programini sosyal degisimi kolaylastirmanin bir arac
goriir. Bu yaklasima gore genel egitimin amact toplumsal durumu iyilestirmek icin sosyal degisimi tesvik
etmek ve degisim icin zemin hazirlamaktir. Bundan dolay: insanligin sosyal problemlerini elestirel olarak
analiz etmeleri i¢in 6grencilere 6grenme firsatlar1 verilmelidir (Cheung ve Wong, 2002; Jenkins, 2009).
Bundan dolay1 program hem kisiye, hem de topluma uygun olmalidir. Bu yaklasimda okul programlarinda
toplumsal sorunlarin ¢oziimlerine katk: saglayacabilecek farkli uygulamalarin yer almasi 6nemlidir.

Teknolojik yaklasim, davranisci yaklasimdan, 6zellikle de Skinner'in edimsel kosullanma kuramindan
etkilenmistir (Eisner ve Vallance, 1974; Joyce, Weil ve Calhoun, 2000; McNeil, 1996; Schubert, 1986). Bu
yaklasim ordu, is diinyas1 ve endiistride daha ¢ok kullanilmaktadir (Ornstein ve Hunkins, 1988). Okul
programlarinin dnceden belirlenmis 6grenme hedeflerine gore hazirlanmasi gerektigi bu yaklasimin
temelini olusturur. Bagka bir deyisle sistematik program planlamasi ve 6gretimsel etkililik bu yaklasimda
son derece onemlidir. Programin amaci 6grenme-ogrertme siireci sonunda gozlenebilir ve Olciilebilir
tepkilerin elde edilmesine yoneliktir (Good ve Brophy, 1995; Good ve Berger, 1998; Hashim ve Chan,
1997; Jenkins, 2009). Bu yaklasim belirli bir igerige, sosyal veya kisisel konulara odaklanmaz (Jenkins,
2009; Ornstein ve Hunkins, 1988). Ogrenci performansinin degerlendirilmesinde geleneksel test tiirlerini
siklikla kullanilir (Ng ve Cheung, 2002).

Hiimanist (insancil) program yaklasimi ise insancil psikoloji ve ¢ocuk merkezli egitim yaklasim
tizerine temellendirilir (Bybee ve Welch, 1972). Bu yaklasim insancil psikolojinin (deger, ego, kimlik,
psikolojik saghk, Ogrenmek icin Ozgiirlitk) gelismesiyle 1940 ve 1950°li yillarda daha fazla onem
kazanmistir (Ornstein ve Hunkins, 1988). Insancil program yaklagimcilari, diger program yaklagimlarinin
teknokratik oldugunu, bilimsel ve mantikli olmakla ugrasirken programin sosyal yonlerini ihmal
ettiklerini, Ogrencilerin kendi kendilerini gerceklestirmelerine iliskin  olanaklar1 nadiren
gerceklestirdiklerini ve sonug olarak siif ve okulun sosyopsikolojik dinamiklerini gézden kagirdiklarimi
savunurlar. Bu yaklasimi benimseyenler okul programlarinin temelini &grenenlerin olusturmasi
gerektigini savunurlar. Egitimin amaci essiz (unique) bireyler olabilmeleri igin Ogrencilerin tesvik
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edilmesidir. Ogrencilerin biligsel siiregleri (entelektiiel bilgi ve beceri) ile duyussal alanlarmin (duygu,
tutum, deger) entegrasyonu bu yaklasimin temel onceligidir (Jenkins, 2009). Bu yaklasima gore
ogrenenlere kendilerini gerceklestirebilmeleri ve saglikli bir bireysellik gelistirebilmeleri i¢in anlaml
yasantilar saglanmasi ve duygusal gelisime odaklanilmas1 gerekmektedir (Ng ve Cheung, 2002).

Yukarida goriildiigii gibi akademik program yaklasimi 6grenenlerin entelektiiel gelisimi igin bilgi
aktarimina odaklanilmasini; bilissel siiregler yaklasimi analiz, sentez gibi biligsel becerilerin bilginin
dogrudan 6gretiminden daha 6nemli oldugunu; sosyal yeniden yapilandirmaci yaklasim toplumsal
sorunlarinin ¢éziimiiniin programlarin temelini olusturmas: gerektigini; insancil yaklasim programlarmn
bireylerin kendilerini gerceklestirmelerine olanak saglamasmi ve teknolojik yaklasim ise programlarin
hedef odakli olmasi gerektigini ileri siirmektedirler.

Konuyla Ilgili Yapilan Arastirmalar

Program yaklasimlar ile caligmalara genellikle yurtdisi literatiirde rastlanmaktadir. Bu ¢alismalar
orneklem gruplari itibariyle Ogretmenler, okul yoneticileri ve Ogretmen adaylari iizerine yapilan
arastirmalar olarak ti¢ grubu ayrilabilir. Bu iig farkli grup {izerinde yapilan galismalar asagida dzetlenmistir.

Ogretmenler iizerine vapilan calismalar

Cunningham, Johnson ve Carlson (1992) tarafindan ev ekonomisi Ogretmenlerinin program
yaklagimlarmin belirlenmesine yonelik yapilan ¢alismada, 6gretmenlerin en fazla bilissel siiregler, en az
ise akademik program yaklasimina sahip olduklarimni belirlemislerdir. Ryunun (1998) yapmis oldugu bir
calismada da, Kore'de ev ekonomisi o6gretmenleri ve 0gretmen egitmcilerinin program yaklasimlar:
incelenmis ve dgretmenlerin en fazla biligsel siirecler, en az ise akademik program yaklasimlarina sahip
olduklary; ayrica, 6gretmenlerin tiim program yaklasimlarmi destekledikleri goriilmiistiir.

Cheung ve Wong (2002) 6gretmenlerin program yaklasimlarin belirlemek amaciyla bu ¢alismada da
kullanilan otuz (30) maddelik ‘Program Yonelim Envanteri’ gelistirmisler ve Hong Kong'ta gorev yapan
648 Ogretmene bu envanteri uygulamuslardir. Calismanin sonuglarina gore, 6gretmenlerin program
yaklagimlarinin bes faktorde de olumlu oldugu, 6gretmenlerin en ¢ok teknolojik yaklagima, en az ise
akademik yaklasima sahip olduklar1 belirlenmistir. Calismada, cinsiyet degiskenine gore 6gretmenlerin
program yaklasimlari arasinda onemli farkliliga ulasilamamistir. Ancak deneyimli 6gretmenlerin daha
fazla akademik yaklagima ve Ingilizce dgretmenlerinin de Fen gretmenlerinden daha fazla insancil
yaklagima sahip olduklarini belirlenmistir. Arastirmada, hiimanist ve teknolojik program yaklasimlar
arasinda (.91); biligsel siiregler ile teknoloji arasinda (.91); en diisiik korelasyon ise teknoloji ile sosyal
yeniden yapilandirmaci program yaklagimlari (.69) arasinda hesaplanmustir.

Crummey (2007), tarafindan ABD'de 95 O&gretmen f{izerinde gergeklestirilen c¢alismada,
Ogretmenlerin en fazla insancil en az ise sosyal yeniden yapilandirmaci program yaklasimina sahip
olduklarimi belirlemistir. Ayrica cinsiyet degiskenine gore erkek 6gretmenlerin kadin 6gretmenlere gore
teknolojik program yaklasimina anlamh 6l¢tide daha fazla sahip olduklarini da belirlenmistir.

Jenkins (2009) ise 6gretmenlerin program inanglarimi 6l¢tiigii ve ABD de 308 6gretmene uyguladig:
calismasinda Ogretmenlerin en ¢ok hiimanist, daha sonra biligsel siirecler program yaklagimin
benimsediklerini, sosyal yeniden yapilandirmacilik ve akademik yaklasimin ise son sirada yer aldigini
bulmustur. Arastirmada cinsiyet, okul diizeyi, brans ve kidem degiskenleri agisindan da 6gretmenlerin
program yaklasimlar: arasinda anlaml farkliliklar goriilmiistiir. Buna gore cinsiyet degiskenine yonelik
olarak, kadin 6gretmenlerin erkek 6gretmenlere gore daha ¢ok insancil ve eklektik yaklagima sahip
olduklar1 belirlenmistir. Ayrica, deneyimli o6gretmenler teknolojik ve bilissel siirecler program
yaklagimlarina daha fazla sahiptirler. Brown, Lake ve Matters (2011) program ydnelim envanterini Yeni
Zelanda ve Queensland daki okullarda uygulayarak 6gretmenlerin program inanglarini arastirmislardir.
Arastirmanin sonuglarina gore 6gretmenler en ¢ok akademik-insancil yaklasima, en az ise sosyal yeniden
yapilandirmaci yaklagima sahiptirler.
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Okul voneticileri tizerine yapilan calismalar

Reding (2008) de ABD'de Katolik Okullarinda gorev yapan 380 dgretmen ve yOneticinin program
yaklagsimlarini belirledigi ¢alismasinda 6gretmen ve yoneticilerin en fazla bilissel siiregler, en az ise sosyal
yeniden yapilandirmaci yaklasima sahip olduklarini belirlemistir. Calismada ayrica cinsiyet degiskenine
gore sadece insancil program yaklasiminda anlamli fark bulunmustur. Buna gore kadin 6gretmen ve
yoneticiler erkek 6gretmen ve yoneticilere gore daha ¢ok ‘insancil” yaklasima sahiptirler. Yine ABD de
Foil (2008) tarafindan yapilan bir arastirmada ise, 879 okul yOneticisinin program yaklasimlar:
arastirllmistir. Okul yoneticilerinin en fazla bilissel siirecler, en az ise sosyal sosyal yeniden
yapilandirmaci yaklasimi benimsediklerini belirlemistir.

Ogretmen adavlar {izerine vapilan calismalar

Ng ve Cheung (2002), ilkogretim fen programina yonelik Ogretmen adaylarinin yaklasimlarin
belirlemeye yonelik 437 6gretmen aday: lizerinde yaptiklari ¢alismada, 6gretmen adaylarinin en ¢ok
biligsel siirecler, en az ise akademik program inancmna sahip olduklari, ancak diger program
yaklagimlarini da reddetmedikleri sonucuna ulasmaislardir.

Eren (2010) tarafindan iilkemizde yapilan ¢alismada, 6gretmen adaylarinin program yaklagimlarina
iliskin yoOnelimleri incelenmistir. Arastirma bulgular1 &gretmen adaylarinin program inanglarinin
akademik, biligsel siiregler, sosyal yeniden yapilandirmaci, insancil ve teknolojik faktorler agisindan
incelenebilecegini gostermistir. Bulgular ayrica, 6gretmen adaylarimin program inanglari arasindaki
iliskilerin pozitif yonlii ve orta diizeyde oldugunu; bu inanglarin ‘yiiksek diizeyli program yaklasimlarr’
ve ‘diislik diizeyli program yaklagimlari’ olarak adlandirilan iki ayri kiimede tanimlanabilecegini de
ortaya koymustur.

Sonug olarak, literatiirdeki calismalara bakildiginda program yaklasimlarina yonelik olarak ¢ok fazla
calisma bulunmamakla birlikte, tilkemizde yapilan sadece bir calismaya (Eren, 2010) rastlanmistir.
Calismalar ¢ogunlukla ogretmenler ya da okul yoneticilerinin program yaklasimlarini belirlemeye
yogunlasirken 6gretmen adaylar {izerinde yapilan ¢alisma sayist nispeten daha azdir. Bu ¢alismalarda
goriilen onemli bir o6zellik ise program yaklasimlarinin kiiltiirlere gore farkliliklar gosterebilmesidir.
Benzer ya da ayru kiiltiirlerde yapilan ¢alismalarin birbirleriyle daha tutarh sonuglar verdigi, program
inanclarma iliskin degerlerin kiiltiirel 6zelliklerden etkilendigi yorumuna ulasilabilir.

Arastirmanin Onemi

Bir 6gretmen ya da 0gretmen adayinin program yaklasiminin belirlenmesi okullarda resmi (formal)
programlarin hangi yonde uygulanacagmna iliskin ipuglarimi barindirmasi bakimindan oSnemlidir.
Ornegin bir iilkedeki 6gretmenler {izerine yapilan arastirmada &gretmenlerin biiyiik ¢ogunlugunun
akademik program yaklasimina sahip oldugu belirlenmis ise ve iilkenin programlar: da sosyal yeniden
yapilandirmaci program anlayisina dayali olarak hazirlanmis ise, bu durum bir sorunun varligina isaret
etmektedir. Bu sorun resmi program ile uygulamadaki program arasinda uyusmazlik oldugunun
gostergesidir. Bu anlamda resmi programin tam anlamiyla gerceklesmedigi &ngoriilebilir. Ogretmenlerin
ogrencileri hazirlanan programlardaki amag¢ ve kazanimlara ulastirabilecek bilgi ve donanima sahip
olmasi gerekliligi ortaya gikmaktadir. Ogretmen belirli bir program yaklasgiminin degerli olduguna
inanmaz ise, o programin uygulanmasinda istekli olmayabilecektir. Ogretmen, kendi program yaklagimi
ve simuf i¢i uygulamalariyla programi daha ahenkli hale getirmek igin oOnerilen programi bile
degistirebilir. Bu agidan 6gretmenlerin veya gelecegin 6gretmen adaylarinin program yaklasimlarinin
belirlenmesi ve buna iligkin 6nlemler alinmasi dnem arz etmektedir.

Eren’in (2010) belirttigi gibi, egitim programlari &gretmenler olmaksizin hayata gecirilemeye-
ceginden, Ogretmenlerin bir egitim programinin nasil olmasi gerektigine yonelik inanglarinin gerek
teoride ve gerekse pratikte onemli dogurgulari olacaktir. Yukarida da belirtildigi gibi, 6gretmenlerin siuf
igerisindeki uygulamalari, onlarin sahip olduklar1 yaklagimlar ile dogrudan iligkilidir. Ogretmenlerin
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buyaklagimlari, program uygulamalarini ve egitim alaninda yapilan reformlarin uygulanip uygulana
mayacagl konusunu etkileyebilecektir. Literatiirde 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin 6gretime ve
ogrenmeye iliskin epistemolojik inanglarni ortaya ¢ikarmaya yonelik ¢ok sayida arastirma olmasina
ragmen (Al-Weher, 2004; Aldrich ve Thomas, 2005; Bolden ve Newton, 2008; Chai, Khine ve Teo; 2006;
Kincal, Sahin ve Kartal, 2010), egitim programina iliskin yaklasimlar konusunda az sayida calisma
bulundugu soylenebilir. Bu arastirma oOzellikle iilkemizde konuyla ilgili literatiire katki ve yakin
gelecekte Ogretmen olacak Ogrencilerin program inanglarni ortaya koyabilme baglaminda onemli
goriilebilir.

Amacg

Bu calismanin amaci, ilkdgretim boliimii Ogretmen adaylarnin sahip olduklar1 program
yaklagimlarinin farkli agilardan incelenmesidir. Bu baglamda asagidaki sorulara cevaplar aranmuistir:
1. Ogretmen adaylarinin en fazla benimsedikleri program yaklagimlar1 hangileridir?

2. Cinsiyet ve 6grenim goriilen boliim degiskenlerine gore 6gretmen adaylarinin sahip olduklar:
program yaklasimlar anlamh farklihk gostermekte midir?

3. Ogretmen adaylarinin sahip olduklari program yaklasimlarmin alt boyutlari arasinda anlamli
iligki var midir?

Yontem
Aragtirmanin amact 0gretmen adaylarinin sahip olduklari program yaklagimlarinin belirlenmesi
oldugu icin arastirmada betimsel yontem kullanilmistir.
Orneklem

Aragtirma 2010-2011 gretim yilinda Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesinde
ogrenim goren son smif 297 6gretmen adayi iizerinde gergeklestirilmistir. Ornekleme iligkin veriler
asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 2

Ornekleme Iliskin Frekans ve Yiizde Degerleri

f %
Tiirkge 71 23,9
Matematik 83 27,9
Bolim Sinuf 72 24,2
Fen Bilgisi 71 23,9
Toplam 297 100,0
Bayan 162 54,5
Cinsiyet Erkek 135 45,5
Toplam 297 100,0

Birinciogretim 142 47,8

Ogretim sekli Tkinci 6gretim 155 52,2
Toplam 297 100,0

2 ve alt1 2 0,7

2,01-2,50 67 22,6
2,51-3,00 106 35,7

Agirlikli not ortalamas:

3,01-3,50 95 32,0

3,51-4,00 27 9,1
Toplam 297 100,0
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Ogretmen adaylar Tiirkge (n=71), llkogretim Matematik &gretmenligi (n=83), Siuf Ogretmenligi
(n=72) ve Fen Bilgisi Ogretmenligi (n=71) anabilim dallarinda 6grenim gérmektedirler. Ornekleme alinan
O0gretmen adaylarimin 162’si (%54,5) bayan; 1651 (%45,5) ise erkektir. Bunlarin yani sira 6gretmen
adaylarmin %47,8'i birinci 6gretim, %52,2’si de ikinci 6gretimde 6grenim gérmektedir.

Veri Toplama Aract

Arastirmada, verilerin toplanmasi stirecinde 6l¢gme aract olarak Program Yonelimleri Envanteri (PYE)
kullanilmistir. Bu 6lgme araci ilk olarak Cheung ve Wong (2002) tarafindan gelistirilmistir ve Eren (2010)
tarafindan dogrulayict faktér analizi yapilarak Tiirk¢eye uyarlanmistir. Cheung ve Wong (2002)
tarafindan yapilan calismada Olgege iliskin Cronbach alpha giivenirlik katsayilar1 akademik yaklasim
boyutu igin 0.78; bilissel siiregler yaklasimi igin 0.77; sosyal yeniden yapilandirmaci yaklasim igin 0.83;
insancil yaklagim igin 0.78 ve teknolojik yaklasim igin 0.79 olarak hesaplanmistir. Eren (2010) tarafindan
yapilan uyarlama calismasinda ise Olgegin ig¢ tutarlilik katsayilari akademik yaklasim icin 0.60, bilissel
siirecler yaklasimi igin 0.68, sosyal yeniden yapilandirmaci yaklasim icin 0.75, insancil yaklagim icin 0.78
ve teknolojik yaklasim icin 0.76 olarak hesaplanmis ve yeterli bulunmustur. Bu ¢alismadaki 6l¢iimlere
iliskin Cronbach alpha giivenirlik katsayilar1 ise akademik yaklasim boyutunda 0.57, biligsel siirecler
yaklagimi boyutunda 0.76, sosyal yeniden yapilandirmaci yaklasim boyutunda 0.77, insancil yaklaism
boyutunda 0.81 ve teknolojik yaklasim boyutunda 0.71, Olgegin biitiinti icin ise 0.90 olarak
hesaplanmistir.

Olgegin yap1 gegerlililigi icin yeniden dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilan arastirmadan elde
edilen modelin uyum indeksleri incelenmis, Ki-kare degerinin (x?= 627.36, sd=359, p= 0.00) anlaml
oldugu gortlmiistiir. Uyum degerlerinin indeksleri ise RMSEA=.050, RMR=.0,04 NFI=.93, CFI=.97, IFI=
97 ve RFI= .92 olarak bulunmustur. Bu uyum indeksi degerleri modelin yeterli uyum verdigini
gostermektedir. Modele iliskin faktor ytikleri sekil 1’de verilmistir.
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Sekil 1. Program yaklasimlar: 6lgegine iliskin PATH diyagrami ve faktor yiikleri

Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Calismalari Dergisi / 2012 Cilt: 2, Say1: 3



22 E.Bay, K. Giindogdu, C. Ozan, D. Dilekgi ve D. Ozdemir

Olgme aracinda her bir boyutu belirlemeye yonelik 8'1i Likert tipinde alti madde bulunmaktadir. Bu
nedenle her bir faktorde alinabilecek puanlar 6-30 arasinda degismektedir. PYE akademik, bilissel
siiregler, sosyal yeniden yapilandirmaci, insancil ve teknolojik faktorlerinden olusan 6lgme aracidir.
Olgme aracindaki her bir boyutla ilgili 5rnek maddeler asagidaki gibidir:

Ornek
Madde Yaklasim
- Ogrencilerin kiiltiiriimiiziin en énemli degerlerini kazanmalarina olanak saglamak, bir Akademik

egitim programinin birincil 6nceligidir.
- Programin temel amaci, 6grencilerin her seyi 6grenmede kullanabilecekleri problem ¢6zme,  Biligsel siirecler
analiz ve sentez yapma gibi bilissel siirecler becerilerinin gelistirilmesi olmalidir.

- Ogrencilerin degerlendirilmesinde yurttaslik bilinci, problem ¢6zme becerileri ve karar alma  Sosyal yeniden

becerileri dikkate alinmalidir. yapilandirmaci
- Ogretmenler programin igerigini 6grencilerinin ilgileri ve ihtiyaglar1 dogrultusunda Insancil
se¢melidirler.
- Programin organizasyonu 6grenme hedeflerinin asamali bir bigimde siraya konulmasi ile Teknolojik
yapilmalidir.

Olgme aracindan elde edilen sonuglar determinist paradigmayla iliskili olan ‘ya - ya da’ degil,
indeterminist paradigmayla iliskili olan hem - hem de’ yaklasimi igerisinde yorumlanmistir. Determinist
paradigmaya gore nedensellik yasasi igerisinde her olay ve olgu aciklanabilir. Indeterminist paradigma,
olay ve olgularin tek bir neden sonug iliskisi icerisinde agiklanamayacagini, ¢oklu bakis agilarinin olmasi
gerektigini vurgular (Karakaya ve Bay, 2004). Coklu zeka orneginde de oldugu gibi birey sadece tek bir
zeka alanina sahip degildir. Birey tiim zeka alanlarmna ayni anda sahiptir ama bu zeka alanlarindan
yliksek olan bir alan o kiginin belirhin zeka alanini gosterir. Program yaklagimlar “ya - ya da”ca bir
yaklagimla yorumlandiginda Ogretmen adaylarinin sadece bir yaklasima sahip olmalar1 gerektigi
sonucuna ulagilir. Ama “hem - hem de” ci yaklasimda birey tiim program yaklagimlarina ayni anda sahip
olabilir.

Verilerin Analizi

Olgme aracindan elde veriler SPSS 16.00 paket programinda analiz edilmistir. Verilerin analizinde ilk
olarak O0gretmen adaylarinin her bir program yaklasimina iliskin toplam puanlari hesaplanmistir. Tek
yonlii ¢ok degiskenli varyans analizi (MANOVA) bagimli degiskenlerin hepsini birden gozeterek,
bagimsiz degiskendeki gruplar arasinda fark olup olmadigini test eder. Bu ¢alismada bagimsiz degiskene
gore program yaklasimlarinda farklilik olup olmadigini belirlemek igin tek yonlit MANOVA yapilmistir.
MANOVA'da varyans esitligi saglandigi icin gruplar arasindaki farklilasmalari agiklamada c¢oklu
karsilastirma (Post Hoc) testlerinden Tukey testi uygulanmistir. Arastirmada program yaklasimlar:
arasinda korelasyon olup olmadigini belirlemek icin Pearson Momentler Korelasyon hesaplamasi
yapilmustir.

Bulgular

Aragtirma amacmna bagli olarak uygulanan Olgme aracindan elde edilen bulgular asagida
sunulmustur.

Ogretmen Adaylarinin Program Yaklasimlar: ile Tlgili Bulgular

Bu arastirma probleminde 6gretmen adaylarmin program yaklagimlarinin siralamasi aragtirilmagtir.
Elde edilen bulgular Tablo 3'te verilmistir.
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Tablo 3

Ogretmen Adaylarinin Program Yaklasimlarma Iliskin Tanmimlayict Istatistikler

Yaklasimlar n Min. Mak. Ortalama S.S. %
Insancil 297 8 30 25,09 3,60 80
Biligsel stiregler 297 12 30 24,42 3,58 77
Teknolojik 297 12 30 23,64 3,36 74
Sosyal yeniden yapilandirmact 297 11 30 23,56 3,76 73
Akademik 297 11 30 22,10 3,28 67

Tablodaki bulgularda, 6gretmen adaylarin birinci siradaki program yaklasimlarimin insancil (%80);
ikinci sirada bilissel siiregler (%77), liciincii sirada teknolojik (%74); dordiincii sirada sosyal yeniden
yapilandirmaci (%73) ve son sirada akademik (%67) program yaklasimi oldugu goriilmektedir. Bu
bulgulara gore ilkogretim 6gretmen adaylarinin en ¢ok insancil (%80) en az akademik (%67) program
yaklasimini benimsedikleri sdylenebilir. Bu durum asagidaki grafikte de goriilebilir.

26
23 /

22
21
20

Akademik | Biligsel Teknoloji | Yen.Yap. | Hiimanist
I—Puan 22,1 23,56 23,64 24,42 25,09

Grafik 1. Ogretmen Adaylarimin Program Yaklagimlari ile flgili Degerler

Cinsiyet ve Ogrenim Goriilen Boliim Degiskenine Gore Ogretmen Adaylarmmin Program
Yaklasimlar Ile gili Bulgular

Aragtirmada 6gretmen adaylarinin program yaklasimlarina iliskin puanlarinin cinsiyet ve boliim
degiskenlerine gore anlamli farklilik gosterip gostermedigi arastirilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 4’de
verilmigtir.

Tablo 4

Ogretmen Adaylarinin Program Yaklagimlarma Iliskin Puanlarimin Ogrenim Gérdiikleri Béliimlere Gore
Kargilagtirilmast

Tiirkge Matematik Sinuf Fen
n=71 n=83 n=72 n=71
X X X X F Sig Ortalama Fark
Biligsel stiregler 25,26 24,56 23,30 24,56 3,826 ,010* Tiirkge>Simif
Sosyal Yen. Yap. 23,87 23,56 23,11 23,70 ,536 ,658 1,962, p=,006
Akademik 22,69 21,42 22,26 22,15 2,035 ,109
Insancil 25,83 24,87 24,26 25,43 2,614 ,051
Teknolojik 24,45 23,77 23,18 23,15 2,393 ,069

Wilks’ Lambda=,899; Fus,s73=2,902; p=,009 (3,296) Box’s M=57.79; F=1.245; p=.126
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Ogretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri bolim degiskenine gore program yaklagimlarinda
anlamli farklilik olup olmadigmin belirlenmesi icin tek yonliit MANOVA yapilmistir. Bu analizde boliim
degiskenine gore en az iki grup arasinda program yaklasimlari agisindan anlamli farkliik oldugu
goriilmiistiir. Bu farkhilikla ilgili olarak yapilan Post Hoc (Tukey test) analizinde, Tiirkce boliimiinde
Ogrenim goren Ogretmen adaylarinin bilissel siiregler program yaklasimina iliskin puanlarimin siuf
Tiirkce Ogretmen adaylarinin bilissel stirecler program yaklasimini smif Ogretmenligi Ogretmen
adaylarindan daha fazla benimsedikleri soylenebilir.

Aragtirmada Ogretmen adaylarmin program yaklagimlarinin cinsiyetlerine gore anlaml farklilik
gosterip gostermedigi belirlemek icin tek yonlit MANOVA yapilmistir. Elde edilen bulgular asagidaki
gibidir.

Tablo 5

Ogretmen Adaylarinin Program Yaklagimlarma Iliskin Puanlarimin Cinsiyete Gére Karsilastirilmas

Kiz n=162 Erkek n=135

X X F Sig
Akademik 22,06 22,15 ,648 ,807
Biligsel siirecler 24,60 24,21 11,207 ,352
Sosyal yeniden 23,69 23,40 6,519 ,499
yapilandirmaci
Insancil 25,38 24,73 31,645 ,119
Teknolojik 23,95 23,27 33,704 ,084

Wilks’ Lambda=,984; F5,200=2,902; p=,447 Box’s M=22.72; F=1.487; p=.100

Tablo 5'teki bulgular incelendiginde cinsiyet degiskenine gore program yaklasimlari arasinda
anlamh farklihik olmadigi goriilmektedir. Buna gore erkek ve kiz Ogretmen adaylarinin program
yaklasimlariin benzer oldugu soylenebilir.

Program Yaklasimlar: Alt Boyutlar: Arasindaki Arasindaki Korelasyon Ile Ilgili Bulgular

Arastirma kapsaminda program yaklasimlari alt boyutlar1 arasindaki korelasyon arastirilmistir. Elde
edilen bulgular Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6

Program Yaklasimlar1 Arasindaki Korelasyon Degerleri

Akademik - ,393** ,316** ,316** ,404**
Biligsel stiregler - ,661%* ,611%* ,598%*
Sosyal yeniden yap. - ,551** ,565**
Insancil - ,627%*

Teknolojik -

** Korelasyon 0.01 diizeyinde anlamlidr.
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Tablodaki bulgularda tiim program yaklasimlari arasinda orta diizeyde pozitif yonlii anlamli
korelasyon oldugu goriilmektedir. En yiiksek korelasyonun sosyal yeniden yapilandirmaci program
yaklasimiyla bilissel siire¢ler program yaklasim arasinda oldugu (.661; p=.000; orta diizey); en diisiik
korelasyonun ise akademik program yaklasimu ile sosyal yeniden yapilandirmaci (.316; p=.000; zayf) ve
hiimanist program yaklasimlar1 arasinda oldugu goriilmektedir.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada ilkogretim 6gretmen adaylarinin program yaklasimlar: incelenmistir. Arastirmada
ilk olarak 6gretmen adaylarinin program yaklasimlarinin siralamast incelenmistir. Ogretmen adaylarinin
en ¢ok insancil, en az ise akademik program yaklagimim benimsedikleri belirlenmistir. Ogretmen
adaylarinin, okul programlarinin temelini Ogrenenlerin olusturmasi gerektigini savunan, egitimin
amaciny, egsiz bireyler olabilmeleri i¢in dgrencilerin tesvik edilmesi olarak goren ve 6grencilerin bilissel
alanlar1 ile duyussal alanlarinin entegrasyonunu temel oncelik olarak ele alan insancil program
yaklagimini en ¢ok benimsemelerinin, ¢agin egitim anlayisina uyan ve olumlu bir sonu¢ oldugu
yorumuna ulasilabilir.

Bu sonucun paralelinde en az benimsenen yaklasimin akademik yaklagim olmasi da, 6grencilerin ilgi
ve ihtiyaglart ya da c¢agdas toplumsal sorunlarla ilgilenmek yerine daha c¢ok geleneksel akademik
calismalara 6nem veren ve giiniimiiz egitim programcilar: tarafindan popiilaritesini yitirmis olmasi
agisindan olumlu karsilanabilir. Jenkins (2009) tarafindan yapilan arastirmada elde edilen bulgular bu
calismada elde edilen sonuglarla benzerlik gostermektedir. Literatiirdeki arastirmalarin biiyiik
¢ogunlugunda akademik yaklasimin son sirada yer aldigi goriilmektedir (Cheung, 2009; Cheung ve
Wong, 2002; Cunningham, Johnson ve Carlson, 1992; Jenkins, 2009; Ryu, 1998). Bu calismalarda dikkat
¢eken hususlardan biri ise bilissel siirecler yaklasiminin en ¢ok benimsenen yaklasim olmasidir. Bu
calismada bilissel stirecler yaklasimi ikinci sirada benimsenen program yaklasimi olarak belirlenmistir.
Eren’in (2010) “Program Yonelim Envanteri”’ni kullanip 647 6gretmen adayina uyguladigr calismasinda
benzer sonuglar elde edilmis ve en ¢ok benimsenen program yaklasimi hiitmanist iken, en az benimsenen
program yaklasiminin ise akademik yaklasim oldugu belirlenmistir. Wang, Elicker, McMullen ve Mao
(2008) program inanglarmin farkli kiltiirlerde benzer faktorlerle aciklansalar da, benimsenme
derecelerinin ayn1 olmayabilecegine isaret etmektedir.

Tiirkiye'de ilkogretim ve ortadgretimde, 2005-2006 yilindan itibaren yapilandirmac: yaklasima gore
olusturulan egitim programalari uygulanmaya baglanmistir. Ogrenciyi egitim ve 6gretimin merkezine
alan, 6grenme faaliyetlerinde Ogrencinin aktif olmasi gerektigini savunan yapilandirmaci anlayisin
ozellikleri dikkate alindiginda; bu ¢alismada ele alinan akademik, bilissel siirecler, sosyal sosyal yeniden
yapilandirmaci, insancil ve teknolojik program yaklasimlari igerisinden biligsel siiregler ve insancil
yaklagimlarin 6zellikleri ile Ortiistiigii sOylenebilir. Bu anlamda calismadan elde edilen sonuglara gore,
ogretmen adaylarnin nispeten daha ¢ok hiimansitik ve bilissel stiregler program yaklasimlarimni
benimsemis olmalari, sonraki yillarda 6gretmen olacak kigilerin resmi programla uyumlu bir yaklasima
sahip olmalari nedeniyle olumlu karsilanabilir. Ogretmenler tarafindan anlayis olarak benimsenmeyen
bir egitim programinin, istenilen diizeyde uygulanmasi siiphesiz ¢ok zor olacaktir. Bu nedenle 6gretmen
yetistirme programlarinin resmi egitim programlariyla ortiisecek bigimde diizenlenmesi ve dgretmen
adaylarmin bu anlayisa gore yetigtirilmeleri 6nemlidir.

Aragtirmada 6gretmen adaylarmin cinsiyetlerine gore kiz ve erkek 6gretmen adaylarmin program
yaklasimlarinda istatistiksel aggdan anlamli farkliik bulunmamigtir. Cheung ve Wong (2002) tarafindan
yapilan arastirmada elde edilen sonuglar bu bulguyla paralellik gostermektedir. Literatiirde cinsiyet
degiskenine gore cesitli program yaklasimlarinda anlaml: fark bulan ¢alismalar da mevcuttur. Crummey
(2007) erkek ogretmenlerin kadin Ogretmenlere gore sistem/teknoloji program yaklasimina anlamh
olglide daha fazla sahip olduklarin belirlemistir. Reding (2008) ise insancil program yaklasiminu kadin
Ogretmen ve yoneticilerin erkek Ogretmen ve yoneticilerden daha ¢ok benimsedikleri sonucuna
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ulagmustir. Jenkins (2009) kadin 6gretmenlerin erkek &gretmenlere gore daha ¢ok insancil ve eklektik
inanca sahip olduklarini belirlemistir. Sonug¢ olarak yapilan diger arastirmalarla karsilastirildiginda
cinsiyet faktdriiniin program yaklasimlarini etkileyen bir faktdor oldugu goriilmesine ragmen bu
calismada cinsiyet faktoriine gore Ogretmen adaylarinin program yaklagimlarmin anlamli farklilik
gostermedigi belirlenmistir.

Arastirmada Ogretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri boliimlerine gore program yaklasimlarinda
istatistiksel agidan anlamli farklilik olup olmadig1 arastirilmistir. Boliim degiskenine gore sadece bilissel
siirecler program yaklasimina iliskin puanlar arasinda anlaml farklilik goriilmiistiir. Bu farkhilikta
Tiirkge 0gretmen adaylarmun bilissel siiregler program yaklagimini sinif 6gretmeni adaylarina gére daha
cok benimsedikleri yoniindedir. Cheung ve Wong (2002) tarafindan yapilan arastirmada Ingilizce
Ogretmenlerinin Fen Bilgisi O6gretmenlerine gore daha ¢ok insancil yaklasimi benimsedikleri
bulunmustur.

Aragtirmada bes program yaklasimi arasindaki korelasyon incelenmis ve program yaklagimlar: alt
boyutlan arasinda (akademik program yaklasimlari ile diger boyutlar harig-zayif) orta diizeyde pozitif
yonlii anlamli korelasyon bulunmustur. Literatiirde program yaklasimlarinin birbirlerinden izole
olmadig1 ve sistemli bir yapida oldugu belirtilmektedir (Cheung ve Wong, 2002; Eren, 2010).
Arastirmadan faktorlerin birbirleriyle iliskili olduguna yonelik elde edilen bu sonug ilgili literatiirii
desteklemektedir. Aragtirmada ¢ok yiiksek olmamakla beraber en yiiksek iligskinin (orta diizey) biligsel
siiregler ile sosyal yeniden yapilandirmac:t ve insancil yaklasim arasinda, en diisiik korelasyonun ise
biligsel siirecler ile akademik yaklasim arasinda oldugu sonucu elde edilmistir. Ancak bu konuyla
Cheung ve Wong, (2002) tarafindan yapilan aragtirmada ise insancil ve teknolojik program yaklagimlari
arasinda (.91); bilissel siiregler ile teknolojik arasinda (.91); en diisiik korelasyon ise teknoloji ile sosyal
yeniden yapilandirmaci program yaklasimlar: (.69) arasinda hesaplanmistir. Arastirmalardaki en yiiksek
ve en diisiik korelasyona ait verilerdeki bu degisimler kiiltiirel yapilardan kaynaklanabilir ancak,
“Program YoOnelimleri Envanteri”’nin kullamildig1 calismalarda envanterin boyutlari arasinda orta
diizeyde korelasyon oldugu sonucu ortaktir (Cheung ve Wong, 2002; Eren, 2010).

Sonug olarak, 6gretmenlerden beklenen resmi egitim programlarimin okullarda uygulanmasidir.
Ogretmenlerin resmi egitim programini istenilen ve beklenilen 6l¢iide uygulayabilmeleri i¢in herseyden
once egitim programinin sahip oldugu anlayist benimsemeleri gereklidir. Bu agidan yakin gelecegin
Ogretmenleri olacak 6gretmen adaylarinin da hakim olan program anlayisina sahip olmalari dnemlidir.
Bu nedenle Ogretmen yetistirme programlarinin resmi egitim programlar:i ile Ortiisen nitelikte
hazirlanmasi ve 6grenme siireclerinin buna gore diizenlenmesi istenilen sonucun elde edilebilmesi
agisindan bir zorunluluktur.

Bu ¢alisma sonucunda asagidaki oneriler getirilebilir:

- Bu arastirmanin baslangicinda, olmasi gereken ile olan arasindaki farkliligi belirlemek
amaclanmistir. Ancak arastirma kapsaminda uygulamada yasanan sorunlardan dolayr bu
gerceklestirilememistir. Ogretmen adaylarmin olmasini istedikleri program yaklagimi ile
Ogretmen egitiminde uygulanan programlarin hangi yaklasim temelli hazirlandigina iliskin
goriislerini belirlemeye yonelik yapilabilecek arastirmalar daha farkli sonuglar verebilir.

- Ogretmen yetistirme programlari insancil program yaklasgimim destekleyecek nitelikte
diizenlenebilir.

- Egitim fakiltelerinde, Ogretmen adaylarinin benimsedikleri insancil program yaklagimini
destekleyecek 0Ol¢iide yapisal ve fiziksel diizenlemeler yapilabilir.

- Bu calisma daha genis bir 6rneklemde gergeklestirilebilir.

- Bu calisma Ogretmen adaylari ve Ogretim elemanlarmin program yaklasimlarinin karsilas
tirllmasi seklinde yapilabilir.

- C)gretmen adaylarinin program yaklasimlari ile 6grenme, 6gretme ve bilgiye iliskin yaklasimlari
arasindaki oOrtiik iligkiler analiz edilebilir.
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Extended Abstract
Analysis of Elementary Prospective Teachers™ Curriculum Orientations

Curriculum orientations were categorized in different perspectives. For example, a categorization
done by Cheung and Wong (2002), investigated the curriculum approaches from major five dimensions:
academic, cognitive processes, social-reconstructivist, humanistic and technological. The differences
between each of the curriculum orientations are considerable. As an example, the philosophical
underpinnings of Academic Rationalism stem from Plato’s writings. While Academic Rationalism
promotes the ideas and structures within each discipline, Social Reconstruction promotes the ability of
students to solve social problems and participate in society. The Cognitive Process considers the purpose
of the curriculum to be the development of a student’s ability to think. Learning to think is the
foundation for lifelong learning. From the perspective of the Curriculum for Self-Actualization
(Humanistic), the purpose of education is to provide students with opportunities to foster their personal
development as unique individuals. Curriculum as Technology (Behavioral) differs from the previously
mentioned orientations. It is rooted in behavioral psychology, specifically the work of Skinner, and the
theory of operant conditioning. Joseph Schwab’s Eclectic approach differs from the five previous
orientations.

All teachers have an approach regarding how to develop school curricula. Curriculum approach is
crucial in understanding the thoughts of teachers for their classroom implementations. Many studies that
show teachers’ classroom implementations/instructional activities are closely related to curriculum
approaches and beliefs increase the importance of this topic. Nevertheless, related literature clarifies that
teachers’ perceptions, beliefs and approaches regarding the elements of a curriculum are shaped during
pre-service education period, on the contrary of their professional life. Thus, it is important to clarify the
orientations and beliefs of teachers concerning curriculum. In that sense it can be thought that
prospective teachers’ curriculum orientations are reflections of implemented curriculum in pre-service
education. One of the reasons that this study should be done was that national literature includes only
one study and this shows that this topic should be covered through a research.
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The purpose of this research was to investigate the curriculum approaches of candidate elementary
teachers in line with gender, division and grade points averages. Answers to the following questions
were searched for throughout this research.

1. What are the curriculum orientations commonly followed by the candidate teachers?

2. Are there significant differences among prospective teachers’ curriculum orientations according
to gender and department attended?

3. Is there a significant correlation among curriculum orientations that the candidate teachers employ?

Descriptive survey method was used to obtain data from prospective teachers in this study. This
study was conducted with 297 prospective teachers in Elementary Teacher Education Department
enrolled to Atatiirk University K. K. Faculty of Education in 2010-2011 academic years.

In this study Curriculum Orientations Inventory (COI), developed by Cheung ve Wong (2002), was
used to obtain data. COI is a scale consisted of academic, cognitive processes, social-reconstructivist,
humanistic and technological factors. The scale was partly updated by Mahlios et al. (2004). In this
update, Scwhab’s eclectic approach was added into the scale. A confirmatory factor analysis was done by
Eren (2010) and adapted into Turkish. There are six items identifying every single factor within the
instrument. Thus, the score that can be obtained in each sub-scale changes between 6 and 30. The findings
were interpreted as ‘or, or’ and ‘and, and’ within the understanding of determinist paradigm. The
Cronbach Alpha level was found .90 for this research. In order to ensure the construct validity of the
scale, confirmatory factor analysis was done and chi-square value was found to be significant (x?= 627.36,
sd=359, p=0.00). Path analysis results also show that factor loads of the model was compatible.

Data obtained in the research was analyzed through SPSS 16.00. In analyzing the data candidate
teachers’ total score to every single curriculum orientation and their mean scores were calculated. One
way MANOVA considers all dependent variables and tests whether there are differences between the
groups considering independent variable. Besides, Pearson Moments Correlation was calculated in order
to check the correlation among the curriculum iiorientations.

In this study, firstly, the curriculum approaches or orientations of the prospective teachers were
investigated. The first approach emerged as the humanist approach, then cognitive procesess,
technological (system), reconstructivist, and academic approaches were clarified through the research
instrument. According to this finding, it may be stated that prospective teachers preferred humanistic
approach mostly, and academic approach least.

According to the one way MANOVA, it was found that there was significant difference in
curriculum approaches in line with the departmental variable at least between two groups (Wilks'
Lambda=,899; Fuss73=2,902; p=,009). According to Post Hoc (Tukey test), it was observed that the scores
of cognitive processes orientation of the prospective teachers in Turkish language education department
was higher than those in classroom teaching division. There was no significant difference among
curriculum approaches of the prospective teachers in line with gender variable. However, there was
significant difference only in cognitive curriculum of the prospective teachers in line with
department/division variable. The correlation among five different curriculum approaches was also
investigated and moderate positive correlation was found within the approaches (except for academic
approaches and other approaches).

As conclusion, teachers are excpected to implement formal curricula in schools and their
implementations are strongly affected by their beliefs and orientations regarding teaching-learning
process. Therefore their beliefs and orientations are crucial in practice since the Turkish Ministry of
National Education urge teachers to follow constructivist pedagogy and approach.

With regard to the findings of this study, humanistic oriented teacher training programs may be
designed in the universities. This study may be implemented with a greater sample in different public
and private teacher training institutions.
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Ogretmenlerin Ogrenme Stillerinin Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim
Stillerine Etkisi’

The Effects of Teachers’ Learning Styles on Their Teaching Styles in
Social Studies Courses

M. Sencer BULUT , Ozlem KAF HASIRCI

Oz

Bu arastirmanin amaci, Ogretmenlerin Sosyal Bilgiler dersinde Ogretimi diizenlerken
o6grenme stilleri dogrultusunda hangi yontemleri kullandiginin gézlemlenmesi ve bu konudaki
goriislerinin belirlenmesidir. Arastirma dort ve besinci smif 6gretmenleriyle yiiriitiilmistiir.
Arastirma, durumu tespit i¢in yapilan olgubilim deseninin kullanildig1 nitel bir ¢calisma 6rnegi
olup, arastirmada katilimsiz goézlem, yar1 yapilandirilmis goriisme teknikleri ve anket
kullanilmigtir. Calismada Oncelikle 6gretmenlerin 6grenme stillerini belirlemek amaciyla 89
smif dgretmenine Kolb Ogrenme Stili Envanteri (KOSE) uygulanmistir. Arastirmaya katilan
Ogretmenlerin baskin 6grenme stilleri incelendiginde Ogretmenlerin ¢ogunun (% 75.27)
ayristiran ve Oziimseyen ogrenme stiline sahip olduklari ortaya ¢ikmistir. Arastirmaya
goniilliiliik esasina dayali {i¢ 6ziimseyen, {i¢ ayristiran 6grenme stiline sahip alt1 6gretmen ile
devam edilmistir. Gozlem ve goriisme yoluyla toplanan verilerin analizinde nitel arastirma veri
analizi yontemi olan igerik analizi kullanilmistir. Yapilan igerik analizi sonucunda ayrigtiran
Ogretmenlerde yaparak yasayarak Ogrenme, Oziimseyen Ogretmenlerde ise gorsel 6grenme
stilini tercih ettikleri ortak nokta olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ancak bu 6gretmenlerin ders
ileti bigimleri incelendiginde, farkl: ileti bicimlerini kullanmadiklari goriilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Ogrenme stilleri, Kolb 6grenme stili envanteri, sinif 6gretmenleri,
Ogretim stilleri.

Abstract

The main purpose of this research was to see how teachers manage to incorporate their
own learning styles into their instruction in social studies courses. Also, this study aims to
identify teachers’ ideas and thoughts on their own teaching styles. This study is a qualitative
one in which the data is gathered through non-participant observation, semi-structured
interviews, and questionnaire. Firstly, Kolb Learning Style Inventory was conducted to 84
fourth and fifth grade elementary school teachers. As a result of the inventory, most of the
teachers (%75.27) were categorized as assimilators (%35.95) and convergers (%39.32).In the
second phase of the study, six volunteer teachers from the dominant categories were selected
for the study group; three teachers from the assimilator group and three from the converger
group. The qualitative data obtained in the study were analyzed with content analysis. With
regard to teachers’ learning styles, the data showed that there are no crucial differences among
their teaching styles. Moreover, the study revealed that converger teachers are comfortable with
learning by doing. On the other hand, the teachers who have assimilator learning style prefer
visual learning. Yet, both groups were seen to use almost similar techniques

Key words: Learning styles, Kolb learning styles inventory, primary teachers, teaching styles.
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Giris

Sosyal Bilgiler dersinin 6grenme-ogretme siirecinin planlanmasinda diger derslerde oldugu gibi
ogretmenlerin ve 0grencilerin 6zellikleri dersin etkililigi acisindan {izerinde durulmas: gereken 6nemli
bir konudur. Ogretmenlerin egitim-dgretim siirecinde kullanabilecegi dgretim yontem ve teknikleri
konusunda yeterince bilgiye sahip olmasi ve dgretim sirasinda etkili ve dogru bir sekilde uygulamasi
gerekmektedir. Bu sebeple de 0grenme-Ogretme siireglerinin tasarlanmasinda, 6grenci Ozelliklerinin
yakindan tanmnmasi ve bireysel oOzellikleri de dikkate alarak uygun ortamlarin olusturmasi
gerekmektedir. Ogrenme-6gretme siirecinde bireysel ozelliklerin &nemine iligkin aragtirmalara sikca
rastlanmaktadir. Bu bireysel 6zelliklerden biri de 6grenme stilleridir. Caligmalar beraberinde, 6grenme
stili kavramina farkli bakis agilarimi da getirmistir. C)grenme stillerine iliskin yapilan c¢alismalar
sonucunda ortaya bircok modelden yaygin olarak kullanilanlardan biri de Kolb Ogrenme Stili modelidir.
Kolb Ogrenme Stili modeline gore 6grenme siirecinin kavrama ve doniistiirme olmak iizere iki boyutu
bulunmaktadir (Kolb, 1984: 41). Birbirini destekleyen bagimsiz bu iki boyutta dort temel kategori
bulunmaktadir: Somut yasanti, soyut kavramsallastirma, aktif yasanti ve yansitici gozlem. Bireylerin
dort baskin 6grenme stilinden hangisini tercih ettikleri iki boyut igerisinde yer alan dort 6genin bileseni
sonucunda belirlenmektedir. Bunlar; degistiren, 6ziimseyen, ayristiran ve yerlestiren 6grenme stilleridir.

Degistiren 6grenme stiline sahip bireyler, somut durumlara ¢ok farkli agilardan bakma konusunda
basarihidirlar. Bu bireyler, beyin firtinasinda oldugu gibi fikirlere odaklanma ve fikirleri iliskilendirme
konusunda yeteneklidirler. Degistiren 6grenme stiline sahip bireylerin, kiiltiirel ilgileri yogundur. Bu
bireyler, diislinceleri big¢imlendirirken kendi duygu ve diisiincelerini goz Oniine alirlar. “Nigin?”
sorusunu soran bu bireyler, bireysel calismay: tercih ederler. Oziimseyen 6grenme stiline sahip bireylerin
en onemli 6zellikleri arasinda diisiinme yetenegi, deger ve anlamlarin farkinda olmasidir. Bu kisiler, bir
seyler 6grenirken soyut kavramlar ve fikirler {izerinde odaklanirlar. Belirleyici sorusu “Nedir?” olan bu
bireyler, yapilandirilmis sistematik bilgiyi tercih ederler. Kendilerine sunulan bilginin, sirali, mantikl ve
ayrintili olmasini isterler. Ders anlatimlarini ve sesli gorsel sunumlar tercih ederler. Ogretmenlerin
uzman olarak gorev yapmasi bu bireyler icin daha etkili olmaktadir. Problem ¢6zme, karar verme,
fikirlerin mantiksal ve sistematik planlanmasi gibi 6zelliklere sahip ayristiran 6grenme stilindeki bireyler
sosyal ve kisisel etkinlikler yerine teknik sorunlarla ugrasmayi tercih ederler. Bu bireyler, detaylara 6nem
verirler, parcalardan hareketle biitiinii anlamaya ¢alisirlar. Belirleyici sorusu “Nasil?” olan bu bireyler
O0grenme etkinliklerinde basamaklar1 sira ile takip ederler. Yerlestiren Ogrenme stilindeki bireylerin,
planlama yapma, kararlan yiiriitme ve yeni deneyimler icinde yer alma belirgin 6zelliklerindendir. Bir
seyleri kesfederek, arastirarak 0grenmekten hoglarurlar. Bu bireyler, uygulamaya ve kesfetmeye dayal
ogrenme yolunu tercih ederler. “Eger.... ise ne olacak?” bu tipin belirleyici sorusudur. Ogretmenler
degistiren 6grenme stiline sahip bireylere motive eden biri olarak, 0Oziimseyenlere uzman biri olarak,
ayristiranlara bir antrendr (kog) gibi ve yerlestiren bireylere de kenara cekilerek ve kendi kendilerine bir
seyleri kegfetmelerini saglamak iizere en fiist diizeyde firsatlar saglayarak etkili 6gretim yapabilirler
(Felder,1996; Guild ve Garger, 1991; Jonassen ve Grabowski, 1993; Kolb,1984; Riding ve Rayner, 1998).

Ogrenme stili modellerinde vurgulanan ortak nokta ise, dgrencilerin 8grenme stillerinin belirlenmesi
ve Ogretimin 6grencinin Ozellikleri dikkate alinarak yapilmasinin gerekliligidir (Butler, 1986; Dunn ve
Dunn, 1992; Gregorc, 1982; Guild ve Garger, 1991; Kolb, 1984). Ogrenmedeki bireysel farkliliklar denildigi
zaman Ogrenciler {izerine yapilan pek c¢ok arastirma ve bu arastirmalarin sonuglarina ulasilmaktadir
(Biger, 2010; Dunn, Griggs, Olson, Beasley ve Gorman, 1995; Evin Gencel,2006; Giirgen,2010; Kaf Hasirci,
2005; Mangino, 2004; Otrar, 2006; Roberts, 1998; Siiral, 2008; Ugur,2008; Yoon, 2000). Ogretmenlerin
Ogrencilerin 6grenme stillerine gore Ogretimi gergeklestirmesi, Ogrencilerde daha etkili ve kalici
ogrenmelerin olusmasina yol acacaktir (Aseeri; 2001; Dunn, Griggs, Olson, Beasley ve Gorman, 1995; Kaf
Hasira, 2005; Ozbek, 2006; Roberts, 1999; Russo, 2003; Shaughnessy, 1998; Usta, Bodur, Yagiz ve Siinbiil,
2011; Yoon, 2000). Ancak 6grenmedeki bireysel farkliliklar sadece 6grenciler igin degil, 6gretmenler igin
de goz oniine alinmalidir. Ogretmenlerin grenme stilleriyle ilgili daha az calismaya rastlanmaktadir
(Bedir, 2007; Sloan, Daane ve Giesen, 2004; Sentiirk ve Yildiz ikikarde§, 2011). Ogretmenlerin 0grenme
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stillerinin bilinmesi siniflarindaki 6gretimin diizenlenmesinde etkili olabilir (Barbe ve Milon, 1981; Kaf
Hasircl ve Bulut, 2007). Bu etkiler gretmenin dgretme stili olarak diisiiniilebilir. Ogretme stilleri,
Ogretme/0grenme ortaminda, Ogretmenlerin Ogrencilere bilgiyi nasil sundugu, Ogrencilerle nasil
etkilesimde bulundugu, grencileri nasil sosyallestirdigine iliskin dgretimsel davraruslarini igerir (Uredi,
2006). Bunun yani sira, 6gretmenin sinftaki ses tonu, beden dilini kullanumi, 6grencilere yaklagimy,
Ogrencilere bilgiyi aktarmadaki rolii, Ogrencilerle etkilesimde bulunma sekli, smifta Ogretimi
gerceklestirirken kullandig1 yontemler ve daha bir¢ok boyutu kapsar. Bu calismada ele alinan boyut ise,
Ogretmenlerin ders siirecindeki 6gretim boyutu ve kullandiklar1 ders ileti bicimleridir. Bu calismada
yontem ve teknikler ayristirilmamus, genel anlamda &gretmenin smifta yaptigr etkinlikler ders ileti
bicimleri olarak ifade edilmistir.

Sosyal Bilgiler dersinin 6gretimine rehberlik eden {i¢ yaklasimdan bahsedilmektedir. Bunlar, Sosyal
Bilgilerin bir vatandaslik egitimi gibi verilmesi, sosyal bilim olarak ogretilmesi ve ayrmtili diisiinme
(deneyimsel sorusturma) olarak Ogretilmesi seklindedir. Bu ii¢ yaklasimin amagclar1 incelendiginde;
vatandashk aktariminda dogru deger yargilar1 ve inanglar1 bilmek, uygulamak; sosyal bilimler olarak
Ogretilmesinde bir sosyal bilimci gibi diisiinmek; ayrintili diisiinme olarak ogretiminde ise sosyal/kisisel
problemleri saptamak, problem ¢6zme ve ayrintili inceleme yoOntemlerini bilmek olarak ortaya
konmustur. Vatandashk aktarimi olarak 6gretiminde kavram ve degerler, kitaplar, soru-cevap, anlatim
ve yapilandirilmis problem ¢6zme alistirmalarinin; sosyal bilimler olarak aktariminda kesfetme, problem
¢bzme, amach diistinmenin; ayrintili diisiinme olarak 6gretiminde ise deneyimsel sorusturma ve problem
¢ozme yontemlerinin kullanilmasi 6nerilmektedir (Barth ve Demirtas, 1996).

Bu calismada Sosyal Bilgiler ders 6gretimi siirecinde 6gretmenlerin kullandiklar1 ders ileti bigimleri
incelenmistir. Ancak ele alinan boyut, 6gretmenlerin ders siirecindeki 6gretim boyutu ve kullandiklar:
ders ileti bigimlerinin kendi baskin 6grenme stillerine gore degerlendirilmesidir. Uzerinde diisiiniilmesi
gereken nokta, 6gretmenlerin kendi 6grenme stillerinin farkinda olup olmadiklari ya da sinif ortamini
kendi 6grenme stillerine uygun diizenleyip diizenlemedikleridir.

Bu aciklamalar 1s1g1nda arastirmanin problem ciimlesi ”Ogretmenler Sosyal Bilgiler dersini islerken
kendi 6grenme stillerini ders igleme siirecine nasil yansitmaktadir?” seklinde ifade edilebilir.

Arastirmanin Amact

Bu calismanin genel amaci; 6gretmenler Sosyal Bilgiler dersini islerken kendi 6grenme stillerini ders
isleme siirecine nasil yansittiklarini ortaya koymaktir.

Bu genel amaca hizmet etmek {izere asagidaki sorulara yanit aranmistir.

1. Ayrnstiran ve Oziimseyen ogretmenlerin Sosyal Bilgiler dersinde kullandiklar: ileti bigimleri
nelerdir?
Ayristiran ve dziimseyen 6gretmenler nasil 6grendiklerini diisiinmektedir?
Ayristiran ve 6ziimseyen 0gretmenler 6grencilerinin nasil 6grendiklerini diistinmektedir?

Ayristiran ve Oziimseyen Ogretmenler Sosyal Bilgiler dersi 0gretim siirecinde Ogrencilerin
ogrenme stillerini dikkate almakta midirlar?

Yontem

Bu ¢alismada amag varolan durumun tespit edilmesidir. Bu amagla nitel arastirma yonteminin temel
olarak kullanilmasi uygun goriilmiistiir. Nitel arastirmay1 desteklemek icin nicel veriler de toplanarak
arastirma bulgular1 desteklenmistir. Nitel yontemde olgubilim (fenomenoloji) deseni kullanilmistir. Bu
tiir ¢calismalar farkinda oldugumuz ancak derinlemesine ve ayrintili bir anlayisa sahip olmadigimiz
olgulara odaklanmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2006, 72 ). Bu anlamda olgular hayatimiza etki eden
durum ve deneyimlerdir. Ogrenme stilleri ise egitim alaninda sik karsimiza ¢ikan bir olgudur. Bununla
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ilgili gesitli aragtirmalar farkli degiskenlerle birlikte ele alinmistir (Besoluk ve Onder, 2010; Jenkin, 1998;
Rudd, Baker ve Hoover, 2000; Senyuva, 2009; Tatar, Tiiysliz ve ilhan, 2008; Tiimkaya, 2011). Ancak
ogretmenlerin 6grenme stillerinin smifta 6grencilerin 6grenme stillerine nasil etki ettigi ile ilgili yeteri
derecede agiklama ve anlayisa sahip olmak igin bu olgunun kaynagma ulagsmak gerekmektedir. Bu
sebeple de goriisme ve bunu desteklemek amaciyla da gozlemler yapilarak 6gretmenlerin 6grenme
stilleri ile ilgili yasantilar1 ve Sosyal Bilgiler dersinde 6grenme stillerini 0gretimde nasil ise kostuklari
ortaya ¢ikartilmaya calisilmistir. Bu nedenle de olgubilim deseni kullanilmistir.

Calisma Grubu

Caligma grubunu tespit etmek amaciyla oncelikle Kolb Ogrenme Stili Envanteri (KOSE)
kullanilmistir. Adana ilinde devlet ilkdgretim okullarinda gorev yapan dordiincii ve besinci smif
ogretmenlerinden kolay ulasilabilir 6rneklem yontemi kullarilarak 89 sinif 6gretmeninin 6grenme stilleri
belirlenmistir. KOSE’den elde edilen bulgular sonucu &gretmenlerin baskin 6grenme stilleri
belirlenmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin baskin 6grenme stilleri incelendiginde, % 13,48'inin
degistiren, % 35,95'inin Oziimseyen, % 39,32’sinin ayristiran ve % 11,23'tinlin yerlestiren oldugu
goriilmektedir. Bu arastirma sonuglarma gore, 6gretmenlerin ¢ogunun (% 75.27) ayristiran ve 6ziimseyen
O0grenme stiline sahip olduklar1 ortaya ¢ikmistir. Bu noktadan hareketle, bu arastirmada baskin olan
Ozlimseyen ve ayristiran 0grenme stillerine sahip 0gretmenler ¢alisma grubu se¢iminde goz oniinde
bulundurulmustur. Bu grubun igerisinden goniillii olan alti 6gretmen arastirmanin ¢alisma grubunu
olusturmustur. Bu 6gretmenlerin ii¢ii ayristiran diger tigii ise 0ziimseyen 6grenme stillerine sahiptirler.

Veri Toplama Araglari ve Verilerin Toplanmast

Calismada kullanilan Ogrenme Stilleri Envanteri 1985 yilinda Kolb tarafindan gelistirilmis, gecerlik
ve glivenirlik ¢alismalar1 yapilmistir. Envanter 12 maddeden olusmaktadir. Her bir maddede 4 sozciik
yer almaktadir. Tiirk¢e'ye uyarlama ¢alismasi Askar ve Akkoyunlu (1993) tarafindan yapilan olgegin
glivenirlik katsayilar1 somut yasant1 igin .58, yansitic1 gozlem igin .70, soyut kavramsallastirma igin .71,
aktif yasant1 i¢in .65, soyut-somut igin .77, aktif- yansitici icin .76 bulunmustur.

Arastirma alt1 6gretmenle gerceklestirilen katiimsiz gozlem, yar1 yapilandirilmis goriisme ve anket ile
ylriitiilmiistiir. Anket 6gretimi gerceklestirirken 6gretmenlerin kullanabilecegi diistiniilen maddelerin yer
aldig1 ve 6gretmenlerden eger kullaniyorlarsa maddenin karsisina isaret koymalari istenilen 38 maddeden
olusmustur. Maddeler literatiir taramasi ve uzman goriisii alinarak arastirmacilar tarafindan
hazirlanmustir. Cesitli yontem ve tekniklerin yer aldigi bu anket 6gretmen adaylar ile yapilan bagka bir
aragtirmada kullanilmis, tekrar gozden gecirilip ve gerekli diizenlemeler yapildiktan sonra bu ¢alismada
da kullanilmigtir. Ankette yer alan maddelere, “6grencilere bireysel arastirma raporlari hazirlatirim”,
“dgrencilerle tartisarak ders anlatimi yaparim”, “6grencilere sinifta beyin firtinasi yaptirirrm”, “6grencilere
konuyla ilgili kavram haritalar1 yaptiririm” 6rnek olarak verilebilir. Anket ilk gozlemler tamamlandiktan
sonra 0gretmenlere arastirmacilar tarafindan verilmis ve bir sonraki gozleme gidildiginde alinmustir.

Alt 6gretmeninin her biri {iger kez Sosyal Bilgiler dersinde gozlenmistir. Toplamda 18 ders saati gozlem
yapilmigtir. Gozlemler ogretmenlerin Sosyal Bilgiler dersini nasil islediklerine iliskin yapilandirilmamis
katilmsiz gozlem yontemi kullanilarak iki arastirmac tarafindan gergeklestirilmistir. Her gozlemden sonra
Ogretmenlerin o gozlenilen dersi nasil islediklerine iliskin goriismeler gerceklestirilmistir (Calisma siiresince
bu goriisme kisa goriisme olarak adlandirlmugtir. Bu goriismenin igerigi sadece dersi nasil isledigini
diistinmesi tizerine odaklanmustir). Ayrica gozlem siireci tamamen bittikten sonra Ogretmenlerle daha
kapsamli yar1 yapilandirilmig goriisme formu kullanilarak goériismeler yapilmistir (Bu yar1 yapilandirilmig
goriismeye ise uzun goriisme denilmistir). Goriismeler dgretmenlerin kendi 6grenmelerinin nasil oldugu,
ogrencilerinin nasil 6grendiklerini diisiindiikleri, ders sirasinda yontem ve teknik olarak neleri uyguladiklari,
neleri uygulamak istedikleri, dikkat cekmek, 6zetleme yapmak, 6dev verirken nelere dikkat ettikleri {izerine
yogunlagmustir. Ogretmenlerle goriismeler siire¢ sonunda okulun uygun bir yerinde ses kayit cihaz
kullanilarak gerceklestirilmistir. Ortalama goriisme stiresi 20-40 dakika arasindadir.
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Verilerin Analizi

Verilerin analiz asamasinda ilk olarak anket sonuglari ele alinarak oOziimseyen ve ayristiran
ogretmenlerin derslerinde kullanilan yontem ve tekniklerden hangilerine yogunlastigina bakilmistir. Bu
bulgular ¢alisma grubunun alt1 6gretmenden olusmasinda dolayi sadece frekans olarak verilmistir. Anket
analizleri bittikten sonra Ogretmenlerin ders siirecine iliskin (yontem-teknik, dikkat ¢ekme, Ozetleme,
O0dev verme) gozlemleri tek tek ele alinarak igerik analizi yapilmistir. Veriler icerik analizi yapabilmek
amaciyla stirekli karsilastirma yontemi (constant comparative) ile degerlendirilmistir. Stirekli
karsilastirma yontemi kullanilirken ilk 6nce kisa goriismeler ele alinmis ve bu kisa goriismelerle birlikte
gozlem verileri tek tek ele alinarak icerik analizi yapilmistir. Ik gozlem ve kisa goriisme igerik analizi ile
ilk kodlamalar yapildiktan sonra diger gozlemler ve kisa goriismeler tekrar ele alinmig ve oncelikle
baskin 6grenme stili ayristiran 6gretmenlerin igerik analizi tamamlanmistir. Oncelikle baskin dgrenme
stili “ayristiran” olan dgretmenlere iliskin gozlem bulgulari incelenmistir. Ik 6gretmenin (Al-ayristiran
ilk gozlem yapilan &gretmen) gozlem bulgularinda olusturulan kategorilerden yola cikilarak diger
Ogretmenlerin gozlem bulgularn analiz edilmistir. Her gozleme iliskin analizler yapilirken farkl
kategoriler ¢iktiginda 6nceki gozlem bulgularina doniilerek tekrar incelenmistir. Boylelikle her gozleme
iliskin bulgular birbiriyle karsilastirilarak yeni kategoriler eklenmis ve bulgular biitiinlestirilmistir.
Ayristiran ogretmenler icin gerceklestirilen bu analiz siireci baskin 6grenme stili “6ziimseyen” olan
Ogretmenler i¢in de gerceklestirilmistir. Gozlem verileri incelendikten sonra, 6gretmenlerle yapilan uzun
goriismeler analiz edilmistir. Goriismeler analiz edilirken oncelikle goriisme verileri bilgisayar ortamina
aktarilmigtir. Satir satir okunup daha 6nceden olusturulan (gézlem bulgularinda) kod ve kategoriler esas
almarak igerik analizi yapilmustir. [k analiz, birinci ayristiran (A1) 6gretmenin verileri ile yapilmistir. Bu
siirecte de siirekli karsilastirma yontemi kullanilmistir. Gozlem ve goriisme bulgularii analiz ederken
Kolb’un (1984) ayristiran ve 6ziimseyen birey ozellikleri dikkate alinmistir. Gozlem ve goriisme bulgular:
verilirken, baskin 6grenme stili ve smif 6gretmeninin sira numaras ile ilgili kisaltmalar kullanilmistir.
Baskin 6grenme stili ayrigtiran olan Ogretmenler icin “A”, 6ziimseyen olan Ogretmenler icin “O”
kisaltmalarina yer verilmistir. Bu kisaltmalara sira numarasi eklenmistir. Ornegin A1; baskin 6grenme
stili ayrigtiran olan birinci 6gretmen gibi.

Bulgular

Bu boéliimde, ayristiran ve 6ziimseyen ogrenme stiline sahip 0gretmenlere ait anket, goriisme ve
gozlem bulgular1 ayr1 ayri incelenmistir. Tablo 1'de anket sonuclarina gore dikkat ¢eken bulgular
sunulmustur.

Tablo 1

Ayristiran ve Oziimseyen Ogretmenlerin Sinifta Kullandiklar: lleti Bicimlerine Iliskin Anket Bulgular:

f f f f f f Toplam

Al A2 A3 01 02 03 fA) fO)

Soru-cevap calismalari 1 1 1 1 1 1 3 3
Tartisma 1 1 1 1 1 1 3 3
Beyin firtinast 1 1 1 1 1 1 3 3
Kisa 6z bilgi verme 1 1 1 1 1 1 3 3
Giinliik hayattan problem durumlar: 1 1 1 -- - - 3 -
Calisma yapraklari 1 - - 1 1 3
Televizyon gosterileri 1 - - 1 1 1 1 3
Grup projeleri 1 -- - 1 1 1 1 3
Lego, yap-bozlar1 kullanma 1 - - - 1 - 1 1
Uzman kisilerden yararlanma 1 - - -- 1 - 1 1
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Simif Ogretmenlerine uygulanan anket verileri incelendiginde, ayristiran ve Oziimseyen simif
ogretmenlerinin hepsinin ortak olarak tercih ettikleri ileti bigimlerinin soru cevap c¢alismalari, tartisma,
beyin firtinas1 ve konu hakkinda kisa 6z bilgi verme oldugu goriilmektedir. Ayristiran 6gretmenlerin
hepsinin kullandiklarini ancak 6ziimseyen 6gretmenlerin hig¢birinin kullandigini belirtmedigi ileti bigimi
ise giinliik hayattan problem durumlari sunma olarak kargimiza ¢ikmaktadir. Ug 6ziimseyen dgretmenin
ve bir (ayn1) ayristiran 6gretmenin kullandigin belirttigi ileti bicimleri ise ¢alisma yapraklari, televizyon
gosterileri, grup projeleri olarak goriilmektedir. Arastirmaya katilan hem ayristiran hem de 6ziimseyen
ogretmenlerde en az (bir ayristiran [ayn1 6gretmen] ve bir 6zlimseyen [ayn1 6gretmen] 6gretmen) tercih
edilen ileti bigimlerinin de derslerde uzman kisilere basvurma ve yap-bozlardan yararlanma seklinde
oldugu ortaya c¢ikmistir (Anketteki tiim maddelere iliskin veriler arastirma amagclar1 dogrultusunda
analiz edilerek ayristiran ve 6ziimseyen dgretmenler agisindan dikkat ¢eken bulgulara yer verilmistir).

Arastirmaya katilan 6gretmenlerle yapilan goriisme analizlerine iliskin bulgular “kendi 6grenmesi”,

Y77}

“dgrencilerinin 6grenmesi”, “Sosyal Bilgiler ileti bicimleri”, “uygulanmayanlar”, “dikkati derse ¢ekme”
ve “Ozet-degerlendirme” kategorileri esas alinarak Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2

Ogretmenlerin goriisme analizi tablosu

Goriisme Bulgular A1l A2 A3 O1 02 O3
1.Yaparak- yasayarak X X X X
.« 2.Bes duyuya hitap edilmeli X
— é 3. Gorsel X X X
g § 4. Tsitsel X X
% & 5. Aragtiran X X
1. Yaparak- yasayarak X X X X
E’ ':‘G 2. Bes duyuya hitap edilmeli X
g g 3. Q.orsel X X X
B o5 4. Isitsel X
‘00 5 Arastiran X X
1.Anlatim (Yazili-gorsel materyal, bilgisayar) X X X X X
:'_3 2. Soru-cevap (Yazili-gorsel materyal, Bilgisayar) X X X X
:é _EJ 3. Bireysel 6grenme X
f 5 4. Aragtirma X
® 2 5 Sunu (6grenci) X X
« 1. Arag-gereg kullanumi (Bilgisayar, gorsel sunum) X X X X
g N 2. Yaparak-yasayarak X X X X
E:E 'L‘é 3. Gezi-gbzlem X
2 4. Drama ve oyun X X
1. Giincel olaylarla baglanti, X X
2.Fark ettirmeden derse ¢gekme X
© 3. Soru sorma X X X
% 4. Fotograf-resim {izerine konusturma, X
% o 5. Ara verme (Fikra, siir, sarki), Dikkat ¢ekici konu X X
é E 6. Doniit verme X
[SI- 7.C)grenciyeﬁzikse1 yakinlik X
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Tablo 2'nin devami

Goriisme Bulgulari ? 2 A3 01 02 O3
1 .C)grenci Ozetleri, X
2. Not tutturma X X
3. Altini ¢izdirme X
4.Soru-cevap-Tartisarak diizeltme X X X
°E‘ 5. Odev verme X X X
;;g 6.Yazili-sozlii degerlendir. X
= 7. Tekrar X X X X
§° 8. Ogrenci performansini degerlendirme X X
% 9.Okutturma X
0 10. Diger kaynak kitap X
1. Genel 6dev verme X X X X X X
2. Tekrar X
3. Yazma X
4. Performans gorevi X X X
g 5. Bireysel ya da grup arastirma 6devleri X X X X X
=)
; 6. Soru-cevap hazirlama X
E 7. Ozet cikartma verme X
‘O 8.Yaparak-yasayarak yapacaklari 6dev X

Tablo 2 incelendiginde, genel olarak ayristiran 6gretmenler kendilerinin ve 6grencilerinin, yaparak-
yasayarak 6grendiklerini belirtmislerdir. Ayrica 6grencilerinin arastirmaya dayali 6grendiklerini de dile
getirmislerdir. Ayristiran 6gretmenler derslerinde agirlikli olarak soru-cevap ve anlatim ileti bigimlerini
kullandiklarm ifade etmislerdir. Uygulamak isteyip de uygulayamadiklar: ileti bigimleri olarak ise
yaparak yasayarak 0grenme, drama ve oyundan soz etmislerdir. Ders esnasinda ogrencilerin dikkatini
cekmek icin siklikla Ogrencilere soru sormay: ya da derse ara vermeyi tercih ettiklerini sOyleyen
Ogretmenler 6dev verirken bireysel ya da grup arastirma Odevleri verdiklerini, ¢linkii arastirma yapan
Ogrencinin bundan faydalandigini ancak digerlerinin ¢ok fazla faydalanamadigim sdylemislerdir.
Ogretmenler 6dev verirken ya da ders islerken &grencilerin 6grenme stillerini dikkate alamadiklarint
Odevlerini herkes igin genel verdiklerini belirtmislerdir. Ozet ve degerlendirme igin 6gretmenler genelde
tekrar, Ogrenci performansini degerlendirme ve soru-cevap (tartisarak diizeltme) gibi teknikleri
kullandiklarmi belirtmislerdir. Oziimseyen &gretmenler ise genel olarak kendi 6grenme stilleri igin gorsel
ogrenmenin agirhikli oldugunu ifade ederken, kendi 6grenme stillerinin 6grencileri igin de uygun
oldugunu ve uyguladiklarin dile getirmiglerdir. Ayrica derslerinde agirlikli olarak anlatim ve 6grenci
sunularina yer verdiklerini belirtmislerdir. Uygulamak isteyip de uygulayamadiklar etkinlikler olarak
ise arag-gere¢ kullanimi ve yaparak-yasayarak 6grenmeyi siralamiglardir. Oziimseyen 6gretmenler ders
esnasinda 6grencilerin dikkatini gekmek igin siklikla giincel olaylarla baglanti kurup derse devam etmeyi
tercih ettiklerini belirtmislerdir. Odev konusunda ise 6gretmenlerin genel ddev verdigi (herkese ayni
Odev, kitaptan ddev) ve bireysel arastirma Odevleri verdiklerini vurguladiklar1 sonucuna ulasilmistir.
Ogretmenler 6dev verirken ya da ders islerken grencilerin grenme stillerini dikkate alamadiklarini da
eklemislerdir. Dersin ozet-degerlendirmesini ise ddev vererek ve tekrar yaparak gergeklestirdiklerini
ifade etmislerdir.

Ayristiran ve Oziimseyen Ogretmenlerin siniflarinda yapilan gozlem analizleri sonucunda
kullandiklar1 belirlenen ileti bigimleri Tablo 3’de yer almaktadur.
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Tablo 3

Ayristiran ve Oziimseyen Ogretmenlerin Sinifta Kullandiklar: lleti Bicimleri
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Al G2 X X X X X
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G1 X X X X X X X
A2 G2 X X X X X
G3 X X X X X X X
G1 X X X X X X
A3 QG2 X X X X X
G3 X X X X X X X X
Gl X X X X X
01 &2 X X X
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G1 X X X
o2 @2 X X X
G3 X X X
. Gl X X
O3
G2 X X X X
G3 X X X

Tablo 3 incelendiginde, gdzlem analizi sonucunda ayristiran 6gretmenlerin ders islerken soru-cevap,
kisa 6z bilgi verme, giinliik hayattan problem durumlari sunma, beyin firtinasi, konu hakkinda 6rnek
verme, okuma faaliyetleri ve diisiinmeye sevk eden sorulara agirlik verdikleri goriilmiistiir. Oziimseyen
Ogretmenlerin ise soru-cevap, 0grencilere sunum yaptirma, ders kitab1 okutma ve diisiinmeye sevk eden
sorulara yer verdikleri gbzlenmistir.

Tablo 4'de ayristiran ve 6ziimseyen &gretmenlerin ders siireci gozlem bulgularina “derse baslama”,
“dersin amacini soyleme”, “derse dikkati cekme, giidiileme”, “dersi 6zetleme- degerlendirme” ve “diger”
kategorileri temel alinarak yer verilmisgtir.
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Ders siireci gozlem bulgular
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Al

Gozlem Bulgular
G2 G3 Gl

A2 A3 01 02 03
G2 G3 Gl G2 G3 Gl G2 G3 Gl G2 G3 Gl G2 G3

Derse baslarken;

Aciklama yapma X X
Soru-cevap X X X
Ogrenci yasantisi X
Ozetleme X

Siir okutma X

Ogrt. hikaye,

fikra vs. anlatim1

Ogrencinin tahtaya
bagliklarin
yazmasi

Dersin Amacin1 Anlatirken;

Konu basghgim «
sOyleme

Genel bir
aciklama

Ogrt. kazanimlari
tahtaya yazmasi

Derse dikkati ¢ekerken, giidiilerken
Soru-cevap X X X X
Ogrencilerin

kendi yagantilar1

Beyin firtinasi X

Ders dis fikra,
eglenceli zaman

Tekrar

Onemli noktalar1
vurgulama

Dersi 6zetlerken degerlendirmede

Ogrt. ara

N . X
Ozetlemesi

Ogrt. ders
sonunda konuyu
toparlamasi
Ogrenci-dgretmen
(Soru-cevap)

Derste yapilan bagka

Ogrencinin

yasantilarindan X X
konusma

Ogrt.ényargllarlm
derse getirmesi

6 sapkal1
diisiinme teknigi

VCD seyretme X

Internet kullanimi
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Tablo 4’de sunulan Ogretmenlerin ders siireci ile ilgili bulgular incelendiginde, ayristiran
ogretmenlerin derse baslarken soru-cevap ve acgiklama ile basladiklari, derse dikkati ¢ekerken yine soru-
cevap ve Ogrencilerin kendi yasantilarin1 kullandiklar1 gozlenmistir. Ancak, dersin amacini anlatirken,
dersi Ozetlerken ve ders siiresince kullandiklar1 farkli stratejiler vardir. Bunlara 6rnek olarak; dersin
amacin1 anlatirken konu bashgini sdyleme, dersi Ozetlerken Ogrencinin ya da 6gretmenin Ozetleme
yapmasl, ders siiresince Ogrenci yasantis1 hakkinda konusma ve internet kullanimi verilebilir.
Oziimseyen &gretmenlerin ders siireci ise, derse dikkati gekerken genellikle soru-cevap, tekrar ve énemli
noktalar1 vurgulamakta ortak davrandiklar1 goriilmiis, ancak, derse baslarken, dersin amacini anlatirken,
dersi dzetlerken ve ders siirecinde farkli stratejiler kullandiklar1 anlagilmaktadir. Ornek olarak; derse
baslarken hikaye, fikra, vs. anlatimi, soru-cevap, dersin amacini anlatirken genel bir agiklama yapma ya
da konu baslig1 soyleme gibi maddeler gdzlenmistir.

Tartisma ve Sonug

Anket bulgularinda 6gretmenlerin ¢ok farkl: ileti bigimlerine (6rnegin yazma, canlandirma, lego-
yapboz kullanimi ve uzman goriislerini alma gibi) yer verdiklerini gérmekle birlikte anket, gozlem ve
goriismenin ortak sonuglarinda 6gretmenlerin Sosyal Bilgiler dersini islerken agirlikli olarak soru-cevap
ve anlatima yer verdikleri ortaya gikmistir. Ogretmenlerin 6grenme stillerini ayr1 ayri ele aldigimizda,
ayristiran dgretmenlerin, yukarida adi gegen ileti bigimleri haricinde, Sosyal Bilgiler dersi dgretiminde
glinliik hayattan problem durumlar1 sunma anket, gézlem ve goriismelerde ortak bulgu olarak karsimiza
cikmaktadir. Oziimseyen &gretmenlerde ise yukarida belirtilenlerin haricinde anket, gdzlem ve gériisme
bulgularinda ortak ileti bigiminin olmadig1 saptanmustir. Ancak Sosyal Bilgiler dersini iglerken ayristiran
Ogretmenlerin yaparak yasayarak Ogrenme, drama ve oyun; Oziimseyen Ogretmenlerin arag-gereg
kullanimi ve yaparak-yasayarak 6grenmeyi uygulamak isteyip de uygulayamadiklar: belirlenmistir.

Sosyal Bilgiler 6gretiminde ii¢ yaklasim oldugu diistiniiliirse (Barth ve Demirtas, 1996) vatandashk
bilgisi aktarmmi olarak Sosyal Bilgiler yaklasiminin daha geleneksel bir bakis agisiyla aktarildig:
goriilmektedir. Doganay (2002) bu yaklasimda anlatim, sunu, soru-cevap ileti bigimlerinin kullanildigini
ve 0gretmen merkezli bir yaklasimin esas alindigini belirtmektedir. Anket, goriisme ve gézlem bulgular:
ile ortaya ¢ikan anlatim, soru-cevap ve 6grenci sunularinin agirlikli kullanimy, {ilkemiz egitim sisteminde,
ogretmen merkezli yontemlerin (Artvinli, 2010), 6zellikle ilkdgretim diizeyinde diiz anlatim ve soru-
cevap yontemlerinin yerini hala korudugunu gosteren arastirma bulgular: (Bilgin ve Bahar, 2008; Toptas,
2008) ile ortiismektedir. Bu calismada da ogretmenlerin kesfetme, inceleme diisiinmeden ziyade
Ogretmen merkezli ileti bicimlerine agirlik verdikleri sdylenebilir. Kilavuz kitaplarindaki etkinlikleri de
bu dogrultu da kullandiklar1 goriilmektedir.

Goriisme, gozlem ve anket bulgularina genel olarak baktigimizda, ayristiran Ogretmenlerin
ogrencileri gilinliikk yasama daha fazla hazirlamaya calistiklarini, 6ziimseyenlerin ise daha 6z bilgileri
Ogrencilere kazandirma yoluna gittiklerini soyleyebiliriz. Genel olarak ifade ettigimiz bu bulguy,
McCarthy’nin (1987) calismalariyla benzerlik gostermektedir (Peker, 2003). Kolb’un (1984) modelinden
yola cikarak olusturulan McCarthy'nin(1987) 6grenme modelinde, dort tip 6grenen vardir. Ayristiran
bireyler, {igiincii tip (sagduyulu) 6grenenlere ve 6ziimseyen bireyler ise ikinci tip (analitik) 6grenenlere
karsilik gelmektedir. Ugiincii tip dgrenme stiline sahip &gretmenlerin, dgrencilerinin verimlilik ve
yeterliligini arttirmakla ilgilendiklerini, onlara yasamlar1 boyunca ekonomik olarak bagimsiz olabilme
becerisini kazandirmaya calistiklarini belirttigi goriilmektedir. Bu tipi tercih eden Ogretmenler bilgiyi,
ogrencilere kendi yollarini cizebilme yetenegi kazandiran bir giig olarak goriirler. Ogrencileri pratik
uygulamalar yapmalari konusunda cesaretlendirirler (Peker, 2003). Bu c¢alismadaki ayristiran
ogretmenler ise giinliik yasamda kullanabilecegi bilgiler daha ¢ok aktarmaktadirlar. Tkinci tip (analitik)
O0grenme stiline sahip dgretmenler, bilgiyi yaymakla, bilgi vermekle ilgilenirler, hatasiz ve bilgili olmaya
calisirlar. Bu grupta yer alan 6gretmenler bilgi asilamaya calisan geleneksel 6gretmenlerdir (Peker, 2003).
Arastirmaya katilan 6ziimseyen 6gretmenlerin 6grencileri bilgilendirmeye yonelik ileti bigimlerini daha
¢ok kullandiklar1 sdylenebilir.
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Ogretmenlerin  6grenme ~stillerine yonelik goriigme bulgular1 incelendiginde, —ayrigtiran
ogretmenlerin kendilerinin yaparak- yasayarak ve arastirmaya dayali 6grendiklerini belirttikleri ortaya
cikmigtir. Oziimseyen Ogretmenler ise, gorsel dgrenme agirlikli 6grendiklerini ifade etmiglerdir. Bu
dogrultuda Kolb 6grenme stili modelinde tanimlanan ayristiran ve 6ziimseyen bireylerin sahip olduklar
Ozelliklerle, hem ayristiran hem de Oziimseyen Ogretmenlerin kendi oOgrenmelerine iliskin
acgiklamalarinin Ortiistiigii noktalarin oldugu goriilmekle birlikte bazi 6zelliklerin hi¢ dillendirilmedigi
ortaya ¢ikmistir. Bu arastirmadaki ayristiran Ogretmenler, kendi 6grenmelerinin yaparak yasayarak
ogrenme oldugunu ifade etmislerdir. Yapilan c¢alismalarda ise ayristiran 6grenme stilinde, olaylarin
mantiksal analizini yaptiktan sonra harekete gegerek Ogrenmeyi tercih etmektedirler. Gorsel olarak
izlemekten ziyade pratik uygulamalar yapma ve ise yarayaru tercih etme bu 6grenme stilinde daha fazla
benimsenmektedir (Felder, 1996; Guild ve Garger, 1991; Jonassen ve Grabowski, 1993; Kolb, 1984; Riding
ve Rayner, 1998). Bu c¢alismadaki ayristiran Ogretmenlerin, ayristiran bireylerin sahip oldugu bazi
Ozellikleri kendi 6grenmesi icin tanimlasa da (kendi 6grenmeleri ile ilgili harekete ge¢me ve pratik
yapma), ayrstiran bireylerin diisiinerek ve mantiksal analiz yaparak oOgrenme Gzelligini
dillendirmediklerinden kendi 6grenmeleri iizerine daha fazla diistinmeleri gerektigi sonucu ¢ikarilabilir.

Bu ¢alismadaki 6ziimseyen 6gretmenler ise, kendi 6grenmelerinin daha ¢ok gorsel oldugunu ifade
etmiglerdir. Yapilan arastirmalara gore, Oziimseyen bireyler i¢in sunulan bilginin sirali, mantikli ve
ayrintih olmasinin gerekliligi ve bunun yani sira sesli gorsel sunumlar: daha fazla tercih ettikleri ortaya
¢ikmistir. Genel olarak planlama yapma, problemleri tanimlama ve kuramlar gelistirme Ozelliklerine
Oztimseyen bireyler daha fazla sahiptirler (Felder,1996; Guild ve Garger,1991; Jonassen ve Grabowski,
1993; Kolb, 1984). Bu calismadaki Oziimseyen oOgretmenlerin, kendi Ogrenmeleri ile ilgili gorsel
olduklarmi ifade etmeleri bu konuda farkindaliklari oldugunu gosterebilir. Ancak Oziimseyen
ogretmenlerin genel 6zelliklerine baktigimiz zaman sirali, mantikli ve ayrintili bilgi ile planlama yapma,
problemleri tamimlama ve kuramlar gelistirme Ozelliklerini belirtmediklerinden, 0Oziimseyen
Ogretmenlerin de ayristiran 0gretmenler gibi kendi 6grenmeleri {izerine daha fazla diisiinmeleri gerektigi
sOylenebilir.

Ayristiran ve Oziimseyen Ogrenme stiline sahip 6gretmenlerin, &grencilerinin de kendileri gibi
ogrendiklerini diistinmeleri dikkat ¢eken bir bulgudur. Ancak Sosyal Bilgiler 6gretim siirecinde hem
ayristiran hem de 6ziimseyen d6gretmenler ne kendi 6grenme stillerine uygun ne de 6grencilerin 6grenme
stillerine uygun Ogretim gerceklestirmektedirler. Bu bulgular daha Once yapilmis c¢alismalarla da
ortiismektedir (Bilgin ve Bahar, 2008; Peker ve Yalin,2002; Yilmaz, 2004). Ayrica, ayristiran ve 6zlimseyen
Ogretmenlerin Sosyal Bilgiler 6gretimi sirasinda (derse baslarken, dersin amacin sdylerken, dikkat ¢cekme
ve Ozetlerken) ve Ogrencilerine bireysel ya da grup odevleri verirken 6grencilerin 6grenme stillerine
dikkat etmedikleri belirlenmistir. Oysaki Ogrencilerin 6grenme stillerine uygun ogretim yapildiginda
akademik basarry1 artirdigini gosteren bir¢ok c¢alisma bulgusu vardir (Dunn ve Shea, 1991; Dunn ve
Stevenson, 1997; Sentiirk ve Yildiz Ikikardes, 2011)

Ogretmenlerin hem kendi hem de &grencilerin grenme stillerinin farkinda olmasi, 8grenciler igin
diizenleyecegi 6gretimi de daha iyi planlayarak 6gretimi gerceklestirmesine yol acgacaktir. Sonug olarak,
yapilan bir¢ok arastirmada, bireyin giiclii yanlarinin bulunup, egitim ortaminda bunun dikkate
alinmasmun basarilarinin artmasina yol actifi ortaya konmustur (Dunn ve Shea, 1991; Dunn ve
Stevenson, 1997). Bu nedenle 6gretmenler smiflarinda bulunan 6grencilerin 6grenme stilleri tercihlerini
dikkate alarak farkli yontem ve tekniklerden yararlanmalidir.

Sonu¢ olarak, bu c¢alismaya katilan Ogretmelerin kendi Ogrenme stillerini Ogretimlerine
yansitmadigini, ancak sinif ortaminda 6grencilerin de 6grenme stilini géz dniine almadiklarini bunun da
ogrencilerin etkili ve verimli 6grenmesi icin yeterli olmadigini soyleyebiliriz. Vurgulanmasi gereken
nokta ise, 0gretmenlerin nasil Ogretecegini belirlemeden once kendilerinin nasil 6grenecegini ortaya
koyup bunun farkli 6grenme stillerine sahip Ogrencilere yanit verecek sekilde zenginlestirilmesi
gerektigidir. Ogretmenlere &gretimlerinde yaralanabilecekleri sekilde hazirlanan kilavuz kitaplar,
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Ogretmenlere rehber olmaktadir. Bu arastirmaya katilan 6gretmenler de, Sosyal Bilgiler dersi siiresince
siklikla kullandiklarini ifade etmislerdir ve bu bulgu arastirmacilar tarafindan da gozlenmistir. Ancak
ogretmenlerin kilavuz kitaplar1 kullanirken, kitapta yer alan etkinliklerin sadece Oneri oldugunu
unutmamalar1 gerekmektedir. Boylelikle Ogretmenler ogretim stillerini daha 6zgilir bir sekilde
olusturabilirler. Bu baglamda, hizmet 6ncesi ve hizmet i¢inde 6gretmenlerin yetistirilmelerinden sorumlu
kurumlarin, 6gretmenlerin Ogretme siirecini 6grenme stillerine gore diizenleyebilmeleri i¢in var olan
eksikliklerini gidermek amaciyla teorik ve uygulamali egitimler gerceklestirmesi onerilebilir.
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Extended Abstract
The Effects of Teachers’ Learning Styles on Their Teaching Styles in Social Studies Courses

In terms of individual differences, there are a lot of researches on students’ learning in the relevant
literature. On the other hand, there are not so many studies on teacher’s individual differences in any
learning environment. Therefore, we should consider individual differences not only for students but
also for teachers because learning styles of teachers can affect their teaching in the classroom. In this
sense, one of the issues to be investigated is to find out whether teachers are aware of their learning styles
or whether they organize the classroom environment according to their learning styles. The main
purpose of the study was to observe how teachers incorporate their own learning styles into the
instruction process in social studies courses. The study also aims to identify teachers” ideas and views on
their own teaching styles.

This study is a qualitative one in which the data were gathered through non-participant observation,
semi-structured interview, and questionnaire. Firstly, to identify the learning styles of the teachers, Kolb
Learning Style Inventory was applied to 84 fourth and fifth grade elementary school elementary teachers.
Among the participant teachers, % 13.48 of the teachers were categorized as divergers, % 35.95 were
assimilators, % 39.32 were convergers and %11.23 were accommodators. The initial results showed that
assimilators and convergers are the dominant categories among the other learning styles of the teachers.
In the second phase of the study, six volunteer teachers from the dominant categories were selected for
the study group; three teachers from the assimilator group and three from the converging group. Each
teacher was observed three times in their social studies course. Right after each observation, brief
interviews were held with the teachers to get insights on their teaching styles. At the end of the
observation period, semi structure interviews were conducted to obtain more in depth data on their
teaching styles. Moreover, after the first observation, the teachers were given a questionnaire about their
teaching methods and the techniques they employ in their social studies courses.

The qualitative data obtained throughout the study were analyzed with content analysis. The data
were analyzed under constant comparative methods. First of all, the results of the questionnaire were
analyzed so that the instruction methods of assimilator and converger teachers were identified. Then, the
observations of each teacher were subjected to content analysis separately. The findings of the
observation were analyzed on the bases of the categories emerged in the analysis of the first teacher.
Whenever new categories emerged, the previous ones were revised. Thus, all the findings of the
observations were compared to one another, and new categories were added and integrated. This
procedure was employed for both assimilator teachers and converging teachers separately. After the
analysis of the observations, the results of the semi structured interviews were analyzed.

The results revealed that there are no crucial differences between teachers’ teaching styles and their
learning styles. Furthermore, it was seen that the converger teachers have tendencies to teach the topic in
a detailed manner and that they like learning by doing. On the other hand, assimilator teachers were
observed to like to learn by visualizing and organizing. However, both groups of teachers were found to
be alike in regard to the teaching methods they employ in social studies courses. They were seen to use
the same techniques such as discussion, presentation of students’ essays, and lecture. In this manner,
teachers’ personal learning styles did not affect their teaching styles in social studies courses. This finding
was also supported by the findings of interviews and the questionnaire. The teachers also claim that their
students’ learning styles were not different from their learning styles. Yet, if we consider the previous
research, we can claim that students may have different learning styles in the class, and our study group
may not be aware of this variation. As a result, our teachers may have similar teaching styles; however,
we should question whether they are well equipped (sufficient) to manage different learning styles of
students in the class.
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Kavram Carki Diyagrami Kullanilarak 8. Sinif Ogrencilerinin
“Hiicre Boliinmesi” Unitesindeki Kavram Yanilgilarinin Belirlenmesi"

Determining the 8 Grade Students’ Misconceptions in the
Unit of “Cell Division” by Using Roundhouse Diagramming

Erkan AKYUREK"™, Ozlem AFACAN™

Oz

Bu ¢alismanin amacy, ilkdgretim sekizinci simif 6grencilerinin hiicre boliinmesi konusundaki
kavram yanilgilarmi “kavram carki diyagrami” kullanarak saptamaktir. Arastirma betimsel
aragtirma tiirlerinden tarama modeli niteligindedir. Arastirmanin 6rneklemini Kirsehir iline bagh
bir ilkdgretim okulunun 26 sekizinci smuf Ogrencisi (Erkek-12/Kiz-14) olusturmaktadir.
Ogrencilerin “Hiicre Boliinmesi” {initesindeki yedi temel kavramla ilgili kavram yarilgilarini
belirlemek icin ii¢ kavram carki diyagrami ¢izdirilmistir. Arastirma sonucunda arastirmaya
katilan 6grencilerin biiyiik ¢ogunlugunun "DNA, kromozom, gen", "mutasyon, modifikasyon" ve
"mitoz-mayoz boliinme" kavramlari ile ilgili kavram yanilgilarina sahip olduklar: tespit edilmistir.

Anahtar sozciikler: Kavram, kavram yanilgisi, kavram carki diyagramu.

Abstract

The aim of this study is to determine the 8th grade students” misconceptions about the unit
of “Cell Division” by using roundhouse diagramming. Out of descriptive research types, survey
model was used in this research. The sample of the study consisted of 26 eighth grade students
(Boy-12/Girl-14) from “A Primary School” in Kirsehir, Tukey. Three roundhouse diagrams
were drawn to determine misconceptions of students about seven basic concepts in the unit of
cell division. The results of this research show that the vast majority of students had

misconceptions about “DNA, chromosome, gene”, “mutation, modification” and “mitosis and
meiosis”.

Key words: Concept, misconception, roundhouse diagramming,
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Giris

Anlamli 6grenme, 6grencilerin yeni ogrendikleri kavramlar ile daha 6nce sahip olduklari kavramlar
arasinda dogru bir iliski kurduklari zaman gerceklesmektedir (Ausubel, 1968; Novak, 2002). Anlaml
dgrenmenin {i¢ 6nkosulu vardir: (1) Ogrenci, ezberlemek yerine konulari anlayarak dgrenmeye yani anlamli
dgrenmeye istekli olmali, anlamh 8grenmeyi ezberci grenmeye tercih etmelidir, (2) Ogrencinin dgrenilecek
konuya iliskin 6nceden agik, dogru ve tutarli 6n-bilgi (kavram ve Onermeler) sahibi olmas: gerekir, (3)
Ogrenilecek materyal anlamli olmali, yani kavramsal olarak agik ve anlagilir olmali, grencilerin anlayacagi bir
dilde ve uygun orneklerle 6grencilerin 6nceki bilgileriyle iliskilendirilebilmelidir (Ausubel, 2000; Novak ve
Canas, 2008). Yapilandirmaci yaklasima gore anlamli ogrenme, bireyin kavramsal gercevesini yeniden
yapilandirmasii gerektirmektedir. Bu kisisel yeniden yapilandirma kavramsal dengeleme, deneyim,
dengelememe, 6ziimleme, uyum ve tekrar dengeleme siireglerinden olusmaktadir (Shymansky ve dig., 1997).

Kavram yanilgisi, 6grencinin kendi zihninde olusturdugu bir kavramin anlamiyla o kavramin
bilimsel anlam1 veya taniminin birbiriyle uyusmamasi olarak tanumlanmaktadir (Marioni, 1989; Stepans,
1996; Riche, 2000). Yani, 6grencilerin kavramlarin anlamlarina iliskin sahip olduklar1 bilimsel gerceklere
aykir1 yanlis algilamalar bilim dilinde kavram yanilgisi olarak adlandirilmaktadir (Novak, 1990, 1997).
Kavram yanulgilar1 bilime aykir1 inanglar, 6nceden 6grenilmis yanlis bilgiler, yalingozle gozlemlenen doga
olaylarmin yanhgs yorumlanmasi ve giinliikk konugma dilinden kaynaklanabilir. Kavram yarlgilar,
Ogrencilerin cevrelerinde gerceklesen olaylar1 anlamak amaciyla kendi fikirlerini kullanmalar1 ve kisisel
deneyimlerine dayali olarak kavramlara anlam vermeleri sonucu olusabilir (Yiiriik, Cakir ve Geban, 2000).

Uluslararas: literatiirde kavram anlama seviyelerini ve kavram yanilgilarimi belirlemede birgok
yontemin uygulandig1 bilinmektedir. Bu yontemlere 6rnek olarak kavram haritalari, kavramsal degisim
metinleri, TGA, durumlarla ilgili yapilan miilakat, olaylarla ilgili yapilan miilakat, kavramlarla ilgili
yapilan miilakat ve kavram ¢arki diyagramlar verilebilir.

Fen ve teknoloji egitiminde anlamli 6grenmeyi saglayan, dogru kavramlarin gelistirilmesinde etkili
olan, bilginin yapilandirilmasina yardimci olan, bilgiyi organize etmeyi saglayan ve yapilandirmact
Ogrenme teorisinin ilkelerine uyum saglayabilen Ogretim araclarindan birisinin de “kavram c¢arki
diyagrami” oldugu belirtilmektedir (Bora, Cakiroglu ve Tekkaya, 2006).

Gorsel bir Ogretim aract olan kavram c¢arki diyagrami, 1994 yilinda Wandersee tarafindan
gelistirilmistir. Kavram c¢arki diyagrami ogrencinin zihninde bulunan temsili gorsellestirmek igin
Ogretmen tarafindan verilir. Wandersee'nin tanittig1 diyagram, iki boyutlu dairesel bir sekil olarak
tasarlanmigtir. Diyagram; seklin ortasinda bulunan merkezi bir daire ve bunu ¢evreleyen yedi boliimden
olusmaktadir. Diyagram Miller'in kisa siireli bellek kapasitesi {izerine yaptig1 psikolojik arastirmasiyla
yedi dis sektor icermektedir (Miller, 1956). Diyagram, saat 12 konumundan baslayarak saatin dénme
yoniine dogru doldurulmaya baslanir. Merkez dairede, ana kavrami temsil eden sozciik grubu yer alir.
Merkez dairenin etrafindaki yedi bolmede ise, merkezdeki ana kavramin anlami {izerinde duran ve
merkezdeki kavrami destekleyen, birbiriyle iligkili bilgiler bulunmaktadir. Kavram carkinin merkezi alan
icinde istege baglh olarak karsit fikirleri, temay1 veya konuyu bolmek i¢in bir ¢izgi vardir (Ward, 1999).

Ogrenciye baslangicta diyagrami planlamaya yardim etmek icin 6zel sorular sorulur. Bu yol gosterici
sorular, icerik ve organizasyonu smnif Ogretmeni tarafindan kontrol edilen calisma igerisinde yer
almaktadir. Ogretmen o6grencilerin ¢izdigi kavram carki diyagramlarim inceleyerek, ogrencilerin
ogrendigi kavramlar hakkinda bilgi sahibi olur ve calisma kapsaminda konu ile ilgili herhangi bir
kavram yanilgisinin olup olmadigini saptayabilir (Ward ve Wandersee, 2001). Literatiir incelendiginde
arastirmalarin daha ¢ok kavram carki diyagrami hakkindaki 6grenci algilari, kavram ¢arki diyagrami
yapimi ve kullaniminin ilkégretim smiflarinda anlamli fen O&grenmeye etkisi, kavram cark:
diyagramlarinin biyolojiyi 6grenme iizerine etkisi ve kavram carkinin ogrencilerin 6grenme basarisi
tizerine etkisi gibi konular iizerine yapildigi saptanmistir (Ward, 1999; Ward ve Wandersee, 2002;
Hackney ve Ward, 2002). Literatiirde Ogrencilerin kavram yanilgilarini saptamada kavram c¢arki
diyagraminin kullanimina yonelik herhangi bir calismaya rastlanmamuistir.
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Amag

Arastirmanin amaci, 8. sinuf 6grencilerinin “Hiicre Boliinmesi” {initesinde yer alan 7 kavram ile ilgili
olarak kavram yarnilgilarinin olup olmadigini kavram carki diyagramini kullanarak belirlemektir.

Tanimlar

Mitoz béliinme: Mitoz boliinme sonunda kromozom sayisi sabit kalmis 2 yeni hiicre olusur. Olusan
hiicreler kalitsal yonden birbirinin aynisidir. Bu béliinme viicut hiicrelerinde goriiliir. Mitoz boliinme tek
hiicrelilerde ¢ogalmayi, ¢ok hiicreli canlilarda biiyiimeyi ve yipranan kisimlarin onarilmasini saglar.
Insanda sinir hiicreleri, ¢izgili kas hiicreleri ve olgunlagmis kan hiicrelerinde mitoz boliinme goriilmez.
Eseyli tiremede, 6zel {ireme hiicrelerinin olusmasinda goriilir (MEB, 2011).

Mayoz boliinme: Mayoz boliinme, yalmizca esey organlarinda meydana gelir. Ana {ireme
hiicrelerinin mayoz boliinmesiyle kromozom sayisi yariya inmis dort yeni hiicre olusur. Olusan hiicreler
kalitsal yénden birbirlerinden farklidir. Ureme yapilari olan sperm, yumurta ve polen mayoz béliinme ile
olusur. Sperm ve yumurta birleserek canlinin temel hiicresi olan zigotu olusturur (MEB, 2011).

Mutasyon: DNA'daki bozulmadir. Bireyin kalitsal 6zelliklerinin ortaya ¢ikmasinin saglayan genetik
sifre herhangi bir nedenden dolay1 (X 1s1n1, radyasyon, ultraviyole, baz: ilag ve kimyasal maddeler, ani
sicaklik degisimleri) bozulabilir. Bu durumda DNA'min sentezledigi protein veya enzim bozulur. Béylece
canlinin, proteinden dolay1 yapisi, enzimlerinden dolayr metabolizmas: degisebilir. Mutasyonlar, canlt
hiicresinin gekirdeginde bulunan ve genetik bilgiyi tastyan DNA molekiiliinde, radyasyon veya kimyasal
etkiler sonucunda meydana gelen kopmalar ve yer degistirmelerdir. Mutasyonlar DNA'y1 olusturan
niikleotidleri tahrip eder ya da yerlerini degistirirler. Cogu zaman da hiicrenin tamir edemeyecegi
boyutlarda birtakim hasar ve degisikliklere sebep olurlar (MEB, 2011).

Modifikasyon: Canlilarda gevrenin etkisiyle meydana gelen ve kalitsal olmayan &zelliklerdir. Cevre
kosullar1 (1s1, sicaklik, besin) bazi genlerin isleyisini degistirebilir. Bundan dolay1 ortam kosullar1 eski
haline doniince canlida eski haline doner veya olusan karakter ogul doéllere aktarilmaz. Bu olaya
modifikasyon denir (MEB, 2011).

Kromozom: DNA'nin "histon" proteinleri etrafina sarilmasiyla, yogunlasarak olusturdugu, canlilarda
kalitimi saglayan genetik birimlerdir. Bir¢ok canli gibi insan da trilyonlarca hiicreden meydana gelir.
Hiicre, bitkisel ya da hayvansal her tiirlii yasam bigiminin en kiigiik birimidir. Her hiicre bir stoplazma ve
¢ekirdekten meydana gelir. Cekirdegin icinde ise kromozom adi verilen ipliksi pargalar bulunur.
Kromozomlar, molekiil yapilar1 ¢ok iyi bilinen DNA (deoksiribo niikleik asit) zinciri ile histon denilen
protein zincirinden olusur. DNA zincirleri de 6zgiil proteinleri sentezlemekle gorevli gen adi verilen
birimlerden olusur (MEB, 2011).

DNA: Cekirdekte bulunan ve tasidig1 genler sayesinde hiicredeki hayatsal faaliyetleri yonetir.
Yapisinda Adenin, Guanin, Timin ve Sitozin bulundurur. Yapisinda tasidig1 seker ise Deoksiribozdur. En
onemli 6zelligi kendini kopyalayabilmesidir. Sarmal iki niikleotit dizisinden olusmustur (MEB, 2011).

Gen: DNA'nin bir pargasidir ve bu "yOnetici" molekiil nasil goriindiigiiniizii, viicudumuzda hangi
olaylarin gerceklestigini ve bazen de hangi hastaliklar1 gecirmeye egilimli oldugunuzu belirler (MEB,
2011).

Yontem

Arastirmada, betimsel arastirma tiirlerinden tarama modeli kullamilmistir. Tarama modelleri,
gecmiste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan bir arastirma
yaklagimidir. Arastirmaya konu olan olay, birey ya da nesne, kendi kosullar1 i¢inde ve oldugu gibi
tanimlanmaya calisilir (Karasar, 2005).
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Orneklem

Kirgehir iline bagh bir ilkégretim okulunun 26 sekizinci simf &grencisi (Erkek-12/Kiz-14)
olusturmaktadir. Orneklem secilirken amacli 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Amagh 6rnekleme, zengin
bilgiye sahip oldugu diisiiniilen durumlarin derinlemesine ¢alisilmasina olanak vermektedir. Arastirmaci
secilen durumlar baglaminda doga ve toplum olaylarin1 ya da olgularini anlamaya ve bunlar arasindaki
iliskileri kesfedip aciklamaya calisir. Amagli drnekleme aymi zamanda zengin bilgiye sahip oldugu
diisiiniilen durumlarin derinlemesine ¢alisilmasma da olanak vermektedir (Patton, 1987; Biiyiikoztiirk ve
dig., 2009). Bu 6rnekleme tekniginde 6rnegi olusturan elemanlar arastirmacinin arastirma problemlerine
cevap bulacagina inandig kisilerden olusturulur. Diger bir ifade ile deneklerin belirlenmesindeki olgtit
aragtirmacinin yargisi olup denekler rastgele segilmemektedir (Altunisik ve dig., 2002:63).

Veri Toplama Aract

Aragtirmada veri toplama araci olarak kavram c¢arki diyagramlari kullamilmistir. Sekil 1'de
Ogrencilere verilen bos kavram ¢arki drnegi gosterilmektedir.

“Kavram Carki Diyagramim” Adr: Soyadu:

Amag:

Sekil 1. Kavram Cark: Diyagram

Verilerin Analizi

Kavram carki diyagramlari ile toplanan veriler, yalnizca metinler iizerinde degil, ayn1 zamanda,
ogrenci resimleri gibi gorsellerin ve televizyon programlar1 gibi cekimlerin incelenmesinde de
kullarulabilen igerik analizi teknigi ile analiz edilip yorumlanmigtir (Biiyiikoztiirk vd., 2009). Analiz
sonucunda elde edilen bilgilerle ilgili olarak 6rnek ogrenci ciimleleri gizimleriyle birlikte verilmistir.
ifadeler verilirken insanla ugrasmamiz ve konumuzu cocuklarin olusturmasi sebebiyle 6grencileri
rakamlarla kodlamak yerine isimlerle tanimlamak tercih edilmistir. Bu yiizden, ifadeleri veren
ogrencilerin isimleri, etik kurallar1 saglamasi agisindan, kullanilmamis, onun yerine her 6grenci igin farkh
bir isim verilmistir.
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Veri Toplama Aracinin Uygulanmasi

Kirsehir iline bagh bir ilkogretim okulunda arastirmaci tarafindan “Hiicre boliinmesi” {initesi
tamamlandiktan sonra 6grencilere ti¢ bos kavram cark: diyagrami verilmis ve her bir diyagramdaki anahtar

kavram iftleri “mitoz-mayoz boliinme”, “mutasyon-modifikasyon” ve “DNA, Gen ve kromozom” olarak
belirlenmistir.

“Hiicre boliinmesi” iinitesi arastirmaci tarafindan anlatildiktan sonra belirlenen yedi kavram
ogrencilere sdylenmistir. Ogrencilerden her bir kavram ciftiyle ilgili olarak diisiinmeleri ve verilen bos
diyagramlar1 doldurmalar: istenmistir. Ders bitiminde diyagramlar toplanip iki fen bilgisi 6gretmeni ve
bir fen egitimi uzmani 6gretim {iyesi tarafindan incelenerek igerik analizi yapilmistir. Igerik analizi
yapilirken; 6grencilerin doldurmus oldugu kavram c¢arklar1 her bir alan uzmani tarafindan ayri ayri
incelenmis ve her 6grenci igin verilen kavramlara yonelik kavram yanilgilar1 “var” ya da “yok” seklinde
degerlendirilmistir. Daha sonra uzmanlar bir araya gelerek 6grencilerin kavram yarulgilarina yonelik
degerlendirmelerini karsilastirmislardir. Bu karsilastirmalar sirasinda uzmanlarin 6grencilerin kavram
yanilgilar olup olmadig1 konusundaki degerlendirmelerinde herhangi bir farklilik goriilmemistir.

Analizler sonucunda 6grencilerin kavram yanilgilar saptanmustir.

Sonuglar

Ogrencilerin kavram carki diyagramlarmin incelenmesiyle ortaya cikan sonuglar Tablo 1’de
gosterilmistir.

Tablo 1
Ogrencilerin Kavram Yanilgilar:
Kavramlar Yiizde (%) Frekans (f)
Kromozom 73.07 19
Gen 69.23 18
Mayoz béliinme 53.84 14
Mutasyon 53.84 14
Mitoz boliinme 50.00 13
Modifikasyon 50.00 13
DNA 46.15 12

Tablo 1 incelendiginde, aragtirmaya katilan Ogrencilerin, %73.07’sinin (f=19) “kromozom”,
%69.23’tintin (f=18) “gen”, %53.84’liniin (f=14) “mayoz boliinme” ve “mutasyon”, %50’sinin (f=13) “mitoz
boliinme” ve “modifikasyon”, %46.15'inin (f=12) “DNA” kavramlarina yonelik kavram yamnilgilarina
sahip olduklar: belirlenmistir. Analiz sonuglari, 6grencilerin hiicre boliinmesi ile ilgili temel kavramlar
konusunda gesitli yanlis anlamalara sahip oldugunu gostermektedir. Ogrencilerin sahip oldugu bu yanlis
kavramlar 6rnek ¢izimler halinde asagida verilmistir.

Kromozom
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DNA ile kromozomun karistirilmasi (Gozde, Emrah)
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Gen

DNA sekli ile gen seklinin karistirilmasi (Gizem)
Kromozom sekli ile gen seklinin karistirilmasi (Déndii, Neset)

Genin y6netim merkezi oldugunun séylenmesi (Irem)
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Mitoz-Mayoz boéliinmenin karistirilmasi (Saliha)
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Mutasyon ile modifikasyonun karistirilmas: (Merve, Bilge)

Modifikasyon

Mutasyon ile modifikasyonun karistirilmasi (Saliha, Cengiz)
Modifikasyon ile besin zincirinin karistirilmasi (Kevser)

Adaptasyon ve Modifikasyon kavramlarinin ayn oldugunun diistiniilmesi (Mehmet)

Tartisma

Kavram yanilgilariyla basa ¢ikabilmenin ilk yolu kavram yanilgilarinin farkinda olmaktir (Geban ve
Kirbulut, 2004). Arastirma sonucunda dgrencilerin “hiicre boliinmesi” {initesindeki yedi temel kavrami
tam olarak anlayamadiklar: tespit edilmisgtir.

Alanla ilgili literatiir incelendiginde Kara (2007) yaptig1 deneysel calismasinda 9. Smuf 6grencilerinin
“mitoz” ve “mayoz” boliinme kavramlarina yonelik kavram yanilgilarinin olup olmadigina bakmis ve
ogrencilerin %20.8'inin “somatik (viicut) hiicrelerinde hem mitoz hem de mayoz boliinme gergeklestigi”
seklinde kavram yamnilgisma sahip olduklarini belirtmigtir. Bu da gosteriyor ki yas ilerlese dahi erken
yaslarda diizeltilmeyen kavram yanilgis1 devam edebilmektedir.

Hobbs, Kargbo ve Erikson'un (1980) calismalarinda Mendel genetigi-katilim teorisi ve kromozom —
gen iligkisinin oldukca zor 6grenilebilen kavramlar oldugunu (Aktaran: Sahin ve Parim, 2002), Robinson
& Lewis (2000) ise 16 yas gruplarindaki Ogrencilerle yaptigi calismasinda Ogrencilerin genetik bilgi
aktarimini anlayamadiklarini ve gen, kromozom ve hiicre yapilar1 hakkinda temel bilgi eksikliklerinin
oldugunu tespit etmistir.

Aragtirmada kavram carki ile 0grencilerin kavram yanilgilar1 tespit edilmistir. Kavram c¢arkinin
diger kavram yanilgilarini tespit etmede kullanilan (TGA, kavram haritast1 vb.) araglardan ve
yontemlerden farki, &grencilerin hem ¢izim yaparak hem de yazarak kendi diisiincelerini ifade
etmelerine olanak saglamasidir. Trowbridge ve Wandersee (1998)'in de belirttigi gibi kavram ¢arki, uzun
siireli bellekte kalici olan biligsel tabanli resimli hikdyelerin haritalanmasidir. Bu sekilde 6grenciler
kavramlari bilingsizce ezberlemek yerine gorsel baglantilar: kullanarak bilgiyi yapilandirirlar (McCartney
ve Figg, 2011).
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Arastirma sirasinda, Ogrencilerin diyagramlari c¢izmeyi eglenceli buldugu ve sahip olduklar
kavramlarla diyagramlar1 doldurmaya calistiklar goriilmektedir. Ogrenciler kavram carkina yonelik
goriislerini su sekilde belirtmislerdir:

“Konu hakkindaki fikirlerimizi gerek gorsel gerekse yaziyla anlatabildigimiz giizel bir yontem.”
“Bildiklerimizi resimlendirerek daha kolay hatirlamanuzi sagliyor. Iyi bir hatirlatma yontemi.”
“Bu kavram ¢ark: sayesinde mutasyon ve modifikasyonu ne kadar bildigimi kesfettim.”

“Kavram carki sayesinde 63rendiklerim arasinda baglant: yapabildim. Sira dis1 bir yontem.”

Oneriler

“Kavram carki diyagram1” 6grencilerin fen konulariyla ilgili kavram yanilgilarini ortaya ¢ikarmak
icin kullanilabilecek etkili yollarindan birisidir. Acitk uglu sorular sorarak oOgrencilerin kavram
yanilgilariin altinda yatan nedenleri anlamak zordur. Ogrencilerin kavram yanilgilarimi belirlemede
mevcut kavram yanilgisi belirleme araglarina ek olarak kavram ¢arki diyagrami da kullanilabilir.

Bundan sonra yapilacak olan ¢ahgmalar Ogrencilerin belirtilen kavramlarla ilgili kavram yanl-
gilarmin diizeltilmesi {izerine yapilabilir. Ogrencilerin kavram yanilgilarinin diizeltilmesi igin yine
kavram carki diyagramlari ile birlikte kavramsal degisim metinleri de kullanilabilir.
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Extended Abstract

Determining the 8t Grade Students” Misconceptions the Unit of “Cell Division” by Using
Roundhouse Diagramming

Roundhouse diagramming which is a visual teaching tool was developed by Wandersee in 1994.
Roundhouse diagramming is given by the teacher in order to visualize the concept in the mind of the
student. The diagram introduced by Wandersee was designed as two-dimensionsional, round form. This
diagram consists of a central circle located at the center of the diagram and seven divisions surrounding
this circle. In accordance with the psychological research conducted by Miller on the short-term memory
capacity, the diagram includes seven external divisions (Miller, 1956). The diagram is filled up clock wise
starting from the point indicating 12 o’clock. The central circle contains the expression representing the
main concept. As to the seven divisions surrounding the central circle, they include interrelated
information which focus on the meaning of the main concept in the center and support the main concept.
There is a line within the area of the concept diagram to optionally divide adverse opinions, theme or
topic (Ward, 1999).

At the out set, special questions were directed to the students to help them plan the diagram. These
guiding questions are included in the study whose content and organisation are controlled by the
classroom teacher. Teacher examines the concept diagrams drawn by the students and have knowledge
about the concepts that students have learned and thus, can detect whether there is any misconception
about the topic (Ward&Wandersee, 2001). When the literature is examined, it is seen that the researches
conducted so far have mainly addressed student perceptions about the roundhouse diagramming, the
effect of drawing and using roundhouse diagrams for learning the science lessons in the primary school,
the effect of roundhouse diagrams on learning the biology and the effect of roundhouse diagrams on the
learning success of students (Ward, 1999; Ward&Wandersee, 2001; Hackney & Ward, 2002). We found no
study in the available literature which used roundhouse diagramming to detect misconceptions of
students in the literature.

The objective of the research was to determine whether the 8thgrade students had misconceptions
about seven concepts included in the unit of “Cell Division”by using the roundhouse diagramming.

Survey model which is one of the descriptive research types was used in this research. Survey
models provide a research approach aiming at describing a situation which existed in the pastor stil exists
as it is. The key point of this model is to describe the event, individual or object addressed in the research
within it sown conditions as it is (Karasar, 2005).

Sample of this search consisted of 26 8th grades tudents (female, 14 and male 12) studying at a
primary school in Kirsehir, Turkey. Purposeful sampling method was employed to select the sample.

The research revealed that 73.07 % (f=19) of the students included in the sample had misconceptions
about the concept of “chromosome” while 69.23 % (£=18), 53.84 % (f=14), 50 % (f=13) and 46.15 % (f=12) of
them had misconceptions about the concepts of “gene”; “meiosis” and “mutation”; “mitosis” and
“modification” and “DNA”, respectively. Results of the analysis showed that students had certain
misconceptions about main concepts related to the cell division. Some of these misconceptions are as
follows:

DNA is mistaken for chromosome.
Mitosis and meiosis are confused.
Modification is mistaken for food chain.

Thinking that adaptation and modification are the same concepts.
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“Roundhouse diagramming” is one of the most effective methods to be used with the aim of
revealing students’” misconceptions about the science topics. On the other hand, it is difficult to
understand the underlying reasons of students” misconceptions only by asking open-end questions. Thus,
roundhouse diagramming can be used in addition to the tools already used to determine misconceptions
of students.

The future studies may target to correct misconceptions of students about the above-mentioned
topics. In order to correct student’s misconceptions, conceptual change texts can also be used together
with the roundhouse diagrams.
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Ik6gretim Matematik Ogretmeni Adaylarinin Problem Coézmeye
Yonelik Yansitict Diisiinme Becerilerinin Incelenmesi:

The Investigation of Pre-Service Mathematic Teachers” Reflective
Thinking Skills Toward Problem Solving

Adnan BAKI**, Funda AYDIN GUC ***, Zeynep Medine OZMEN****

Oz

Bu calismanin amaci, ilkdgretim matematik 6gretmeni adaylarmin problem c¢dzmeye
yonelik yansitict diisiinme becerilerinin belirlenmesidir. Calismanin 6rneklemini ilkdgretim
matematik Ogretmenligi {iclincii smifta 6grenim goren 10 ogretmen aday: olusturmaktadir.
Calismada nitel yaklasim benimsenmistir. Problem ¢6zmeye yonelik yansitici diistinme
becerilerini belirlemek amaciyla literatiir destegiyle bir gozlem ¢izelgesi olusturulmustur.
Gozlem cizelgesinde yer alan maddeler g6z 6niinde bulundurularak bir etkinlik hazirlanmis ve
problem ¢6zme temelli bir 6grenme ortami tasarlanmistir. Her grup igin etkinlik siiregleri video
kaydina alinmis ve kayitlar izlenerek ortaya gikan problem ¢dzmeye yonelik yansitici diisiince
durumlar1 belirlenmeye c¢alisilmistir. Sonug olarak; 6gretmen adaylarinin problem ¢ozme
siirecinde agirlikli olarak verilen problemi miimkiin olan en kisa yoldan ¢6zmeye
odaklandiklar1 goriilmiistiir. Ayrica 6gretmen adaylarinin, problemi sorgulama, nedenleme ve
¢oziim asamalarni degerlendirme boyutlarina ait karsilagtiklari yonergelere ve grup
arkadaslarinin sorularina yeterli cevap veremedikleri, dolayisiyla bu boyutlara yonelik yansitict
diistinme becerilerinin diisiik oldugu gozlemlenmistir.

Anahtar sozciikler: Problem ¢6zme, yansitic1 diisiinme, 6gretmen adaylar:

Abstract

The purpose of this study is to determine the pre-service elementary math teachers’
reflective thinking to problem solving. Participants of the study are 10 elementary pre-service
math teachers at the third year of their four-year mathematics teacher graduate program.
Observation technique was carried out to obtain qualitative data on pre-service mathematics
teachers’ reflective mathematics teachers’ reflective thinking skills as associated with problem
solving. Considering the items included in the observation schedule an activity was prepared
and a problem-based learning environment was designed. Each group of processes for the
activity was video recorded and reflective thinking occurred to problem solving were identified
by monitoring the video records. In conclusion, it was apparent that the pre-service teachers
were focused heavily on solving the problem in the shortest way possible during the problem
solving process. Also it was observed that they were not able to properly respond to the
directions which related questioning, reasoning and evaluating dimensions and their peers’
questions the teacher candidates encountered in the dimensions of questioning, reasoning and
evaluating the solution of the problem.

Key words: Problem solving, reflective thinking, pre-service teachers
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Giris

Bilim ve teknolojinin hizla gelistigi giiniimiizde egitimin amac1 bu degisime ayak uydurabilecek ve
katkida bulunabilecek bireyler yetistirmektir. Bunun saglanmasi i¢in hazirlanan 6gretim programlarinda
yaratic1 diistinme, akil yiiriitme, problem ¢ozme, kritik diisiinme, yansitici diisiinme becerilerinin
gelistirilmesi 6n plana ¢itkmaktadir. Bu becerilerin kazandirilmasi asamasinda matematik egitimi onemli
bir paya sahiptir (National Council of Teachere of Mathematics [NCTM], 1987). Ogrencilerin belirtilen bu
becerileri kazanabilmeleri igin Ogretmenlere biiyiik sorumluluklar diismektedir. Demiriz (2001),
Ogretmenin ¢ocuklarin bilgiye kendi kendilerine yaparak-yasayarak ulasabilecekleri zengin uyaricilarla
dolu 6grenme ortamlarini, onlarin ilgi ve yeteneklerini goz oniine alarak diizenlemekle ve bu ortamlar
icerisinde yeni bilgileri 6grenmelerine, eksik olanlari tamamlamalarina, yanlis olanlar1 diizeltmelerine
yardimct olmakla sorumlu oldugunu vurgulamaktadir. Benzer sekilde yenilenen ilkogretim matematik
Ogretim programinda belirtilen 6gretmen rollerinden bazilar1 asagidaki gibidir:

e Kendini gelistirme,
e  Etkinlik gelistirme ve uygulama,
e Sorgulama, soru sordurma, diisiindiirme, tartistirma,

e  Smif ici ve dist ¢alismalarinda 6z degerlendirme yapma ve sonuglar1 6grenme Sgretme siirecini
gelistirmede kullanma,

e Oz diizenleme becerilerine sahip olma,
e Okulun gelisimine katk: saglama,

o Ogrenme-6gretme ortamini diizenleme (MEB, 2005).

Ogretim programinda da belirtildigi gibi 6grenme ortamlarinin tasarlanmasi ve degerlendirilmesi,
bagka bir deyisle diizenlenen siireclere yonelik yansitmalar yapilmasi onemli bir yere sahiptir. Bu
sorumlulugu tistlenecek olanlar ise dgretmenlerdir. O halde gelecegin 6gretmenleri olan 6gretmen
adaylarinin da bu bilince sahip olarak mezun olmalar: beklenmektedir.

I1kogretim Matematik Ogretmenlerinin Yetistirilmesi

Matematik ogretmenligi lisans programlarinin oncelikli amaci 6gretmen adaylarinda matematik ve
Ogretimine yonelik olumlu tutumlar gelistirmek ve onlara gerekli matematigi Ogretme bilgisi
kazandirmaktir. Bu programdan mezun olan Ogrencilerin kisisel ve mesleki yasam agisindan kendi
Ogrencilerine dogru bir modeli sergilemesi, kendi profesyonel gelisimi i¢in alaniyla ilgili yenilikleri takip
etmesi ve etkili iletisim becerilerine sahip olmasi beklenmektedir. Bu program, ogrencilerin nasil
Ogrenecegini tam olarak anlayan, teknoloji kullanimi konusunda kendine giivenen, problem ¢6zme
yetenegine sahip olan, insan haklarina, demokrasiye ve etige Onem veren, ogretmenler yetistirmeyi
amaclamaktadir. Ayrica bu program, elestirel diisiinme, kisisel yansima ve Ogretmen adaylarimn
profesyonel gelisimine vurgu yapar (URL-1). Goriildiigii gibi ilkogretim matematik Ogretmeni
adaylarmin elestirel diisiinme becerisine ve kisisel yansima yapma becerisine sahip olarak programdan
mezun olmalar1 beklenmektedir.

Ogrenme ortamlarinin diizenleyicileri olarak égretmenlerin belirtilen becerilere sahip olmadan, bu
becerilere sahip Ogrenciler yetistirmeleri beklenemez. Ogretmenlerin diizenlemis olduklari egitim-
Ogretim ortamlarina yonelik yansitict diisiinmeleri, gelecekte yapacaklar: benzer uygulamalarini daha
verimli hale getirmeleri i¢in 6nemlidir. Bu nedenle 6gretmenler icin yansitici diisiinme becerisinin 6nemli
oldugu soylenebilir. Lee (2005); Ogretmen egitimine yonelik calismalarda fakiiltelerin 6gretmenlik
programlarinin, gelecegin 6grencilerinin yetismesinde énemli bir rol oynayan 6gretmenleri yetistirmede
yeterli olmadiklarini belirtmistir. Bu durum goz 6niine alinarak yansitici 6gretmen egitimi kisisel gelisim
ve Ogretmen yetistirme programlarinda alternatif bir yaklasim olarak yer almaya basladig:
vurgulanmaktadir (Cruickshank, 1985; Dewey, 1933; Schon, 1987; Sparks-Langer & Colton, 1991). Ayrica
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yansitict diisiinme becerisine sahip bir 0gretmenin; 0grenmeyi arttiran 0grenme yasantilar {izerine
diisiinebilme, smuftaki olaylar1 anlama ve ¢oziimleme yetenegini gelistirebilme, etkili 6grenme ortami
olusturabilme, kendi mesleki yasamini gelistirebilme ve gelisimini denetleyebilme becerilerine sahip
oldugu 6n goriilmektedir (Unver, 2007). Bu da gretimin kalitesi igin 6gretmenin sahip oldugu yansitict
diisiinme becerilerinin ne denli 6nemli oldugunun bir gostergesidir.

Ogrenme Ortamlari ve Yansitici Diisiinme Becerisi

Dewey (1991) yansitici diistinme becerisini, herhangi bir diisiince ya da bilgiyi ve onun amagladig:
sonuclara ulasmay1 destekleyen bir bilgi yapisini etkin, tutarli ve dikkatli bir bicimde diisiinme olarak
tanimlamaktadir (Akt: Unver, 2003, 5). Yansitiai diisiinme, bireyin dgretme ya da dgrenme ydntemi ve
diizeyine iliskin olumlu ve olumsuz durumlarin ortaya c¢ikarmasini ve sorunlari ¢ozmeye yonelik
diisiinmesini gerektirir (Unver, 2003). Demirel (2003)’e gore yansitici diisiinmeyi hayata aktarabilmek
i¢in oncelikle temel diisiinme becerilerine ve destekleyici bir ortama ihtiyag¢ vardir.

Yansitial diisiinmenin sorun ¢ézme siireci oldugu diistiniildiigiinde 6grencilerin problem durumlar:
ile karsilastirilmasi gerektigi soylenebilir. C)grencilerin problem tizerinde diisiinmelerini, problem ¢6zme
siirecine aktif olarak katilmalarini ve ¢6ziim Onerileri sunmalarini saglayacak ortamlar olusturulmalidir.
Grup i¢i ve sif tartismalarinin da yansitict diisiinmeyi gelistirdigi bilinmektedir. Tartismalarda
ogretmen Ogrencilerden, kanitlar1 aciklamalarmi, sorular yoneltmelerini istemelidir. Yansitic
diisiinmenin ancak belirli bir problem algilandiginda ortaya ¢ikmasindan yola ¢ikarak (Shermis,1992),
yansitmanin en iyi problem ¢ozme siirecinde gozlenebilecegini sdylemektedir. PISA problem ¢6zme
siireci sonunda problem iizerine yansitma yapilmasini;, bu siirecin bir pargas: olarak tanimlayarak
problem ¢ozmeye yonelik yansitici diistincenin énemini vurgulamistir (PISA, 2003). Tiim bunlar goz
oniine alindiginda, yansitici diisiinme becerisinin gelistirilmesi, dlciilmesi ve degerlendirilmesi énemli
arastirma konulari olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ozellikle de bu becerileri ogrencilerde gelistirecek olan
Ogretmenler olacagina gore Ogretmen adaylarimin bu ydndeki becerilerinin yeterli diizeyde olup
olmadiginin arastirilmas: dnemlidir.

Literatiir incelendiginde yapilan calismalar 6gretmen adaylarmin yansiticr diigiinme becerilerinin
yeterli olmadigim gostermektedir (Rodgers, 2002; URL-2). Ornegin Rodgers (2002); 6gretmen adaylarmin
Ogretme adina yaptiklari ile ilgili acik bir tanimlama yapamadiklarini ve etkinliklere yansitici diisiinme
becerilerini transfer etmelerinde problemler oldugunu belirtmistir. Benzer sekilde NG ve Tan (2006),
Ogretmen adaylarinin problem ¢6zme siirecinde yansitici diisiinme becerilerinin diisiik oldugunu
belirtmistir. Yansitic1 diisiinme genis bir yelpaze oldugundan bu calismada daha 6zel olarak 6gretmen
adaylarinin problem ¢6zmeye yonelik yansitici diisiincelerinin belirlenmesi amaclanmaistir.

Schon (1987), yansitmay: eylem {izerine yansitma ve eylem sirasinda yansitma olmak {izere iki
bigimde tamimlamistir. Eylem i¢i yansitma, anlik olarak eylem gergeklestirilirken ortaya c¢ikan
problemleri ¢ozmeye odaklanan ve eylemin yeniden diizenlenmesini igeren siirectir. Eylem {izerine
yansitma, eylem gerceklestirildikten sonra eylemi her yoniiyle degerlendirme, geriye doniip bakma ve
kasitli, sistematik bir bigimde eylem hakkinda diistinmedir (Kizilkaya ve Askar, 2009). Bu cercevede
yansiticl diisiinme becerisini gosteren eylemlerden birinin kisinin kendi iirettigi veya disaridan kendisine
yoneltilen sorulara cevap aradigi sorgulama siirecidir (Dewey, 1933). Yansitici diisiinme siirecinde
gerceklestirilen eylemlerden bir digeri de kisinin yaptif1 eyleme tekrar doniip baktigl, ¢oziimleme
yaparak yanlis ve dogrularimi belirledigi degerlendirme siirecidir. Problem ¢6zme siirecinde yansitict
diisiinmenin bir bagka boyutu da kisinin yaptigi eylemlerin nedenini arastirmaya yonelerek vardigi
sonuca gore neden-sonug iliskilerini inceledigi nedenleme siirecidir (Kizilkaya ve Askar, 2009). Bu
calismada da problem ¢6zmeye yonelik yansitict diisiinme bu ti¢ boyut kapsaminda ele alinmistir.
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Caligmanin amaci

Ogretmenlerin dolayisiyla gelecegin &gretmenleri olan 6gretmen adaylarmin problem ¢dzmeye
yonelik yansitici diisiinme becerilerinin gelistirilmesi 6nemlidir. Bunun igin Oncelikle 6gretmen
adaylarmin mevcut yansiticr diisiinceleri belirlenmeli, ardindan ihtiya¢ duyulan diisiinme becerilerine
gore yansitic diisiinmelerini gelistirme calismalar1 yapilmalidir. Bu baglamda, bu ¢alismanin amaci,
ilkogretim matematik 0gretmeni adaylariin problem ¢6zmeye yonelik yansitici diisiinme becerilerinin
belirlenmesidir. Ozel olarak ¢alismada asagidaki problem durumuna cevap aranmaktadir:

“llkgretim matematik 6gretmeni adaylarinin problem ¢zmeye yonelik yansiticr diigiinme becerileri nasildir?”

Yontem

Nitel arastirma desenlerinden durum calismasi, giincel bir olguyu kendi gercek yasam cercevesi
icinde calisan ve durumlar1 ¢ok yonlii, sistemli ve derinlemesine inceleyen bir arastirma yontemidir
(Patton, 1990; Cohen & Manion, 1997; Yildirim ve $imsek, 2005) . Bu calismada, tasarlanan 6grenme
ortaminda 0gretmen adaylarinin problem ¢dzmeye yonelik yansitici diisiinme becerilerinin betimlenmesi
amaclandigindan, nitel bir yaklasim benimsenmistir. Sirurlar belirli bir durumu agikca ortaya koymak
amaclandigindan, ¢alisma ayn1 zamanda bir 6zel durum ¢alismasidir.

Katilimci

Calismaya ilkogretim matematik O6gretmenligi {liclincli sinifta 6grenim goren 10 6gretmen aday:
katilmistir. Calismaya goniillii olarak katilmak isteyen Ogretmen adaylart arasindan, farkli basari
seviyelerinde olmalar1 dikkate alinarak amagli &rneklem secimi yapilmistir. Ogretmen adaylarmin
akademik ortalamalar1 dikkate alinarak basar1 seviyeleri belirlenmistir. Akademik ortalamalar “2.40 ve
daha az” ise diisiik, “2.50-3.00” arasi ise orta ve “3.00 ve daha fazla” ise yiiksek seviyeli olarak
degerlendirilmistir. Diisiik akademik basarili olarak nitelendirilen 3, orta diizeyde 4 ve yiiksek diizeyde 3
Ogretmen aday1 calisma icin segilmistir. Buradaki amag ise farkli akademik basariya sahip 0gretmen
adaylarinin her bir seviye igin yakin sayida katilimu ile 6rneklem gesitliliginin saglanmasidir. Ogretmen
adaylarmin tamamu ti¢ yildir ayni simifta 6grenim gormektedir ve galisma gruplarmin secimi 6gretmen
adaylarina birakilmustir. Tkiserli olmak iizere toplam 5 grupla galisma yiiriitiilmiistiir.

Veri Toplama Araglar

Yansitic1 diisiinmeyi gergeklestirmede O6grenme siirecinde kullanilan araglardan bazilari yansitict
yazma, videoteypler, yiiksek sesle diisiinme, grup tartismalari, yansitict diyalog ve yansitma
glinliikleridir (Kizilkaya, Askar, 2009). Bu c¢alismada yansitian diisiinmeyi gerceklestirmek amaciyla
yiiksek sesle diisiinme, grup tartismalari ve yansitic diyaloglar kullanilmistir.

Ayrica, Kizilkaya ve Agkar (2009)'1n ilkogretim Ogrencilerinin problem ¢ozmeye yonelik yansitict
diisiincelerini belirlemek amaciyla gelistirmis oldugu olgek ve literatiirde (Dewey, 1933; Schon, 1987;
Moon, 1999) belirtilen kriterler géz oniine alinarak yansitici diisiinme siirecinde gergeklestirilen eylemler
ii¢ ana boyut (sorgulama, nedenleme ve degerlendirme) etrafinda toplanmis ve Tablo 1'deki gozlem
cizelgesi olusturulmustur.
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Tablo 1

Literatiir Destegiyle Hazirlanan Gozlem Cizelgesi

MADDELER

S.1. Bir problemi ¢6zemedigimde, neden ¢6zemedigimi anlamak icin kendime sorular sorarim.
S.2. Problemi kendi ciimlelerim ile agiklayabilirim.
S.3. Arkadaslarimin ¢6ziim yollarmni sorgulayarak daha iyi bir yol bulmaya ¢aligirim.

S.4. Problemi okudugumda verilen ve istenenleri belirlemek i¢in kendime sorular sorarim.

SORGULAMA

S.5. Problem ¢6zerken, farkli ¢6ziim yollar1 bulmak icin kendime sorular sorarim.

S.6. Bir problemi okudugumda, ¢6ziim i¢in hangi bilgiye ihtiyacim oldugunu diisiiniiriim.

N.1. Problem ¢ozerken, yaptigim islemlerin nedenini diisiinerek, buldugum sonugla iliskisini kurmaya caligirim.
N.2. Problem ¢6zerken, hangi islemi neden yaptigimi diisiinerek yaparim.

N.3. Bir problemi okudugumda, daha 6nce ¢ozdiigiim problemleri diistinerek benzerlik ve farkliliklarina
gore aralarinda iliski kurarim.

NEDENLEME

N.4. Problem ¢6zerken, her islemimi 6nceki ve sonraki adimlarimi diisiinerek yaparim.

D.1. Problemi ¢ozdiikten sonra arkadaslarimin ¢oziimleri ile karsilastirir, sonucumu degerlendiririm.
D.2. Benzer bir problemi olusturabilirim.
D.3. Problemi ¢6zdiikten sonra daha iyi bir ¢dziim yolu bulabilir miyim diye diistiniiriim.

D.4. Coziim yollarimi tekrar tekrar degerlendirip bir sonraki problemi daha iyi ¢cozmeye caligirim.

9

DEGERLENDIRME

D.5. Bir problemi ¢6zdiigiimde, yaptigim islemleri tekrar inceler, degerlendiririm.

D.6. Problemi ¢6ziip sonucunu bulduktan sonra yaptigim islemleri kontrol ederim.

Tablo 1’de belirtilen yansitici diisiinme becerilerinin ortaya ¢ikarilmas: igin 6gretmen adaylarinin
hazir bulunusluk seviyelerine uygun problem durumu belirlenmis, problem ¢6zmeye yonelik her bir
yansiticr diisiinme becerisi goz oniine alinarak bir etkinlik tasarlanmistir. Etkinlik, matematik egitimi
alaninda bir uzman (6grenme ortamlarnin tasarlanmasina yonelik lisansiistii dersler veren Ogretim
iiyesi) ve iki arastirmaci (problem ¢dzme ve 6grenme ortamlari tasarimi konusunda lisansiistii dersler
almis ve bu konularda calismalar1 olan arastirmacilar) tarafindan tartisilmis ve gerekli diizeltmeler
yapilarak son hali verilmistir. Hazirlanan etkinligin son hali asagida ki gibidir.
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Is adam1 Gokmen Bey diizenli olarak her hafta
belli bir giinde evine en yakin tren istasyonundan
trene binerek, isyerinin subesinin bulundugu
bagka bir sehre gitmektedir. Her eve doniisiinde
de istasyonda saat 5 de olmakta ve 6zel soforii onu
tam 5 de istasyondan almaktadir. Bir giin isi erken
bittigi i¢in bir saat 6nceki trene yetisir ve soforiin
bekledigi istasyona saat 5 yerine saat 4 de gelir.
Soforii aramak yerine, sofdriin gelis istikametine
dogru yiirtimeye karar verir. Yolda sofér kendisini
goriir, hemen donerek alir ve eve gotiirir.
Gokmen Bey bu durumda her zamankinden 20 dk
once evinde olur. Birka¢ hafta sonra bindigi
trenden 4:24 de iner. Aymi sey yeniden olur. Bu
durumda Gokmen Bey eve kag dk erken varir?

1. Bize ne soruluyor? Problemi kendi ifadeleriniz ile agiklayabilir misiniz?

2. (Cozlimde yardima olabilecek bir sekil veya diyagram cizebilir misiniz? Bu sekli,
¢ozlimde nasil kullanabilirsiniz?

3. Verilenleri kullanarak nasil bir yontem uygulayabilirsiniz? Yonteminizi adim adim
aciklar misiniz?

4. Denklem olusturmada diyagram veya sekli nasil kullandiniz? Size nasil yardimci oldu?

5. Denklemleri olusturmada problemde verilen biitiin ifadeleri kullandiniz mi1?
Sebepleriyle agiklayiniz.

6. Kurdugunuz denklemleri nasil ¢ozebilirsiniz? Coziim yonteminizi agiklayimiz?
7. Buldugunuz sonug neyi ifade ediyor?
8. Coztimiin dogru oldugundan nasil emin olabilirsiniz?

9. CoOzlimiiniiz dogru degilse ¢oziim yonteminiz tekrar gozden gecirerek yeni bir ¢dziim
plani gelistiriniz.

10. Problemi kullandigimiz ¢6ziim yolundan farkl bir yolla ¢6zebilir misiniz?

11. Gokmen Beyin istasyona saat 4 de vardig1 giin sofér evden her zamankinden 10 dk
erken ¢ikmig olsaydi, Gokmen Beyin eve varma durumu her zamankine gore nasil
olurdu?

12. Tlk problem durumu igin kullandiginiz yontemi bu durum igin kullanabilir misiniz?

13. Gokmen Beyin istasyona saat 4:24 de vardigi giin sofor evden her zamankinden 3 dk
erken c¢ikmig olsaydi, Gokmen Beyin eve varma durumu her zamankine gore nasil
olurdu?

14. Ilk problem durumu icin kullandigimiz yontemi bu durum igin kullanabilir misiniz?

15. Siz verilen problemden yararlanarak yeni bir problem yazabilir misiniz?

Hazirlanan yonergelerin ilgili oldugu beceri veya beceriler aciklamalariyla birlikte Tablo 2’'de
verilmistir.
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Tablo 2

Yénergeler ve Yonergelerle Tlgili Beceriler

YONERGE [LGILI OLDUGU BECERI YONERGE ILGILI OLDUGU BECERI

1 S2 9 D4-D5

2 S6 10 $5-D3

3 54-S6 11 N3-D4

4 S6 12 D3-D4

5 54-S6 13 N3-D4

6 N1-N2-N4 14 D4

7 N1 15 D2

8 D1-D5-Dé6

Etkinlikte benzer sebeplerden dolay1i, S1 ve S3 becerilerini ortaya ¢ikarmaya yonelik yonergeler
mevcut degildir. S1 yonergesi igin agiklamak gerekirse, bu beceriye gore ogretmen adaymin kendine
sorular sormasi beklenmektedir. Eger, ‘Nigin ¢ozemediniz?’ gibi bir yOnerge yoneltilmis olsayds,
Ogretmen adaymin kendi kendine degil de, bizim yOnergemize gore sorular sorup cevaplar aramasi
saglanmis olacag1 diisiincesiyle, etkinlikte boyle bir yonergeye yer verilmemistir. Ancak Ogretmen
adaylarinin bu beceri ile ilgili yonelimlerinin gozlenebilmesi icin etkinlik sonunda ¢oziime ulasmalarini
engelleyen etmenler hakkinda simnif igerisinde bir tartisma ortami olusturulmus ve bu becerinin tartisma
ortaminda ortaya c¢ikarilmas: amaglanmistir. Gruplardan tartisma siiresince fikirlerini belirtmeleri
istenmis ve bu siire¢ de video kayda alinmustir.

Uygulama Siireci

Etkinlik farkli basari seviyelerine sahip 10 ilkdgretim matematik 6gretmeni adayina, ders disinda
ortak olarak belirlenen yaklagik 90 dakikalik bir siire zarfinda uygulanmustir. Ikigserli gruplar
olusturularak grup ve smuf tartismalariyla 6gretmen adaylarinin problem ¢ozmeye yonelik yansitici
diisiinceleri gozlemlenmistir. Grup ig¢i tartismalarmi yakindan goézlemlemek igin her grup etkinlik
siiresince ayr1 ayr1 video kaydina alinmistir.

Verilerin Analizi

Video kayitlar yardimiyla elde edilen veriler, iki aragtirmaci tarafindan analiz edilmistir. Etkinlik
siiresince ¢ekilen video kayitlarimin analizi yapilirken, belirlenen kriterlere gore problem ¢ozmeye
yonelik yansitici diistincenin gostergesi olan bir davranis acgikca gozlemlendiginde evet (E), diisiince tam
olarak gozlenemediginde kismen (K) ve herhangi bir bulguya rastlanmadiysa hayir (H) seklinde, iki
arastirmacinin ortak gorisleri (fikir ayriigimin yasandig1 noktalar tartisilarak ortak karara varilmaya
calisilmistir, gerektiginde de uzman goriisiine basvurulmustur) dogrultusunda kodlanarak goézlem
tablolar1 doldurulmustur. Bagka bir degisle, izlenen videolar dogrultusunda 6gretmen adayindan bir
beceriye ait davranis gozlenmisse, 6gretmen aday1 bu beceriye sahiptir kabul edilmis ve gozlem formuna
“E” olarak isaretlenmistir. Benzer sekilde, eger bir beceriye ait davranis kismen gozlenmisse “K”,
gozlenememisse “H” olarak isaretlenmistir. Bu islem her bir 6gretmen aday: i¢in ayr1 ayr1 yapilmistir.
Her bir beceri i¢in 6gretmen adaylarinin gozlem formlar1 dikkate alinarak evet, kismen ve hayir
ifadelerinin frekanslar1 hesaplanmistir. Ozel olarak problem ¢6zmeye yonelik yansitici diisiinmenin
sorgulama, nedenleme ve degerlendirme boyutlar1 agisindan 6gretmen adaylarinin durumunu ortaya
koyabilmek i¢in, bu boyutlarla ilgili maddelerin kendi i¢lerinde ortalamalar1 hesaplanmustur.
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Bulgular

Bu boliimde, ilkogretim matematik Ogretmeni adaylarmin etkinlikteki yOnergelere ve ¢alisma
arkadaslarinin sorduklar1 sorulara verdikleri cevaplar dogrultusunda ortaya ¢ikan problem ¢dzmeye
yonelik yansitici diisiinme becerilerine ait bulgular ve kodlamalara ait dogrudan alintilar orneklerle
aciklanmistir. Becerilere ait frekanslar ise Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3

Ogretmen Adaylarinin Problem Cozmeye Yonelik Yansitic: Diisiinme Becerilerine Ait Gozlem Frekanslart

MADDELER E K H

Bir problemi ¢6zemedigimde, neden ¢6zemedigimi anlamak i¢in kendime

1 3 6
sorular sorarim.
Problemi kendi ciimlelerim ile aciklayabilirim 3 4 3
<
S Arkadaslarimin ¢6ziim yollarini sorgulayarak daha iyi bir yol bulmaya 3 ) 5
_f] calisirim.
=]
g Problemi okudugumda verilen ve istenenleri belirlemek icin kendime sorular ’ 5 3
O sorarim.
73]
Problem ¢ozerken, farkl ¢dziim yollar1 bulmak i¢in kendime sorular sorarim. - 3 7
Bir problemi okudugumda, ¢6ziim icin hangi bilgiye ihtiyacim oldugunu 5 3 5
distintrim.
Problem ¢ozerken, yaptigim islemlerin nedenini diisiinerek, buldugum 3 5 5
@ sonugla iliskisini kurmaya ¢alisirim.
E Problem ¢6zerken, hangi islemi neden yaptigimi diisiinerek yaparim. 5 5 -
-
E Bir problemi okudugumda, daha 6nce ¢ozdiigiim problemleri diistinerek ) 1 9
a benzerlik ve farklhiliklarina gore aralarinda iliski kurarim.
Z
Problem ¢6zerken, her islemimi onceki ve sonraki adimlarimi diisiinerek 4 ) 4
yaparim.
Problemi ¢6zdiikten sonra arkadaslarimin ¢oziimleri ile karsilagtirir, 3 ) 5
sonucumu degerlendiririm.
E] Benzer bir problemi olusturabilirim. 1 4 6
=4
‘A Problemi ¢6zdiikten sonra daha iyi bir ¢oziim yolu bulabilir miyim diye 1 4 5
E distiniiriim.
—
B Coziim yollarimu tekrar tekrar degerlendirip bir sonraki problemi daha iyi ’ 5 3
)8 ¢ozmeye calisirim.
]
Bir problemi ¢6zdiigiimde, yaptigim islemleri tekrar inceler, degerlendiririm. 2 4 4
Problemi ¢6ziip sonucunu bulduktan sonra yaptigim islemleri kontrol ederim. 3 4 3

Tablo 3 incelendiginde 6gretmen adaylariin problem ¢ozmeye yonelik en yaygin yansitici diisiinceleri;

e  Problem ¢ozerken, hangi islemi neden yaptigini diisiinme

e  Bir problemi okudugunda, ¢6ziim i¢in hangi bilgiye ihtiyaci oldugunu diisiinme iken,
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problem ¢ozmeye yonelik en az rastlanan yansitic: diisiinceleri ise;

e Bir problemi okudugunda, daha once ¢ozdiigii problemleri diisiinerek benzerlik ve farklh-
liklarmna gore aralarinda iligki kurma

e  Problem ¢ozerken, farkli ¢6ziim yollar1 bulmak i¢in kendine sorular sorma
e  Benzer bir problemi olusturabilme
e  Bir problemi ¢6zemediginde, neden ¢6zemedigini anlamak igin kendine sorular sorma

olarak karsimiza ¢tkmaktadir.

Yine tablo incelendiginde, neredeyse Ogretmen adaylarinin tamaminin nedenleme boyutundaki
‘Problem ¢ozerken, hangi islemi neden yaptigin diigiinme * becerisine sahip oldugu goriilmektedir. Hemen
hemen her 6gretmen adayi, etkinlik yonergelerinde yer alan ‘yaptiiniz islemin nedenini aciklayimiz’
ifadesine agiklayici cevaplar vermislerdir.

Ogretmen adaylarmin yarismin calisma arkadagmin ¢oziim yolunu kabul ettigi ve daha iyi bir
¢oziim yolu bulmak igin gaba gostermedigi goriilmektedir. Ornegin O3, calisma arkadas: problemin
¢ozlim yolunu anlattiktan sonra farkli bir ¢oziim yolu isteyen yonergeye cevap olarak

Ne gerek var baska yola, bu yolla zor ¢ozdiik zaten. Tek yol yeter.

cevabini vermistir. Bu cevap O3'iin sorgulama boyutunda yer alan “Arkadaslarimin ¢oziim yollarin:
sorgulayarak daha iyi bir yol bulmaya c¢alisirim.” becerisine sahip olmadiginin gostergesi olarak
degerlendirilmistir. O1 ve O2nin ise ¢oziimlerinden emin olmadiklar1 igin tekrardan farkl yollar
diisiinerek problemi ¢ozmeye calisti§i ve birbirlerinin cevaplarimin dogrulugunu veya yanlighgin
sorguladig1 gozlemlenmistir. Aralarinda soru ile ilgili diisiincelerinin sebeplerini sorgulayan asagidaki
konugmalar ge¢mistir:

O1: Su adamla karsilastig1 yere bilinmeyen dersek

O2:Soforle adam su noktada karsilastyor. Simdi adam bu noktadan bu noktaya
ne kadar siirede gelir? Soforiin evden o noktaya geldigi siire ile adamin o
noktaya geldigi siire esit midir?

O1: Hayur. Soforiin evden kacta ciktigint bilmiyoruz ki, nerden ne zaman ¢ikar.

O2: Arabamin istasyona kag dakikada geldigini bilmiyoruz ki.
O1: Yani, o yiizden yanls yoldayiz.

Hicbir 6gretmen adayinin benzer bir problem olusturma becerisine tam olarak sahip olmadig:
goriilmiistiir. Ogretmen adaylarmin biiyiik bir cogunlugu benzer bir problem kumay1 gereksiz
gormiistiir. Ornegin O5 ve O6, etkinlikte yer alan ‘probleme benzer bir problem de siz kurunuz.” yonergesine
aciklama olarak:

Problemin benzerini yazmaya veya cozmeye gerek yok. Farkli problemlere bakalim.

yazmistir. Bu da bu 6gretmen adaylarinin benzer problem kurmaya yiikledikleri anlamdan dolay1
gereksiz gordiiklerini gostermektedir.

Ogretmen adaylarimin problem ¢ézme etkinliginde ortaya cikan yansitici diisiincelerinin belirlenen
kriterler dogrultusunda incelenerek her bir boyut ile ilgili ortalamalar1 asagidaki Tablo 4’de verilmistir.
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Tablo 4

Ogretmen Adaylarinin Problem Cozmeye Yonelik Yansitic: Diigiinme Becerilerinin Ortalamalar:

E K H Toplam
Genel 2,31 3,50 4,19 10
Sorgulama 2,33 3,33 4,33 10
Nedenleme 3,00 3,25 3,75 10
Degerlendirme 1,83 3,83 4,33 10

Tablo 4 incelendiginde, Ogretmen adaylarimin tam olarak ortaya c¢ikan yansitica diisiinme
becerilerinin 2,31 lik bir ortalamaya sahip oldugu ve 10 6gretmen adayinin katildig1 calismada 2,31 olan
bu ortalamanin olduk¢a diisitk oldugu gortilmektedir. Yansiticr diisiinme becerilerine yonelik
ortalamalarini artiran boyut nedenleme iken, ortalamalarini diisiiren boyutun ise degerlendirme oldugu
goriilmektedir. Nedenleme boyutunda gozlemlenen yansitici diisiincelerin evet, hayir ve kismen frekans
ortalamalarinin birbirine ¢ok yakin oldugu goriilse de yansitici diisiinmenin en ¢ok ortaya giktigi
boyutun nedenleme oldugu dikkat ¢gekmektedir. Her ne kadar sorgulama ve degerlendirme boyutlarinda
gozlenmeyen yansitici diisiince ortalamalar: esit olsa da gozlenen diisiincelerin ortalamalar: da dikkate
alindiginda en az yansiticl diisiinmenin rastlanildig1 boyutun degerlendirme oldugu soylenebilir.

Sonug ve Tartisma

[Ikogretim matematik Ogretmeni adaylarmin problem c¢6zmeye yonelik yansitici diisiinme
becerilerinin incelendigi bu ¢alismanin sonucunda, 6gretmen adaylarmin problem ¢dzme siirecinde
agirlikli olarak verilen problemi miimkiin olan en kisa yoldan ¢6zmeye odaklandiklar1 gorilmiistiir.
Problemi sorgulama, nedenleme ve ¢6ziim asamalarimi degerlendirme boyutlarinda karsilastiklar
yonerge ve grup arkadaslariin sorularina yeterli cevap veremedikleri, bu boyutlara yonelik yansitict
diisiinme Dbecerilerinin diisitk oldugu gozlemlenmistir. Rodgers (2002) c¢alismasinda Ogretmen
adaylarmin verilen durumlar veya sunulan etkinliklerle ilgili yansimalarinda agik bir tanimlama
yapamadiklarin ifade etmistir. Bu sonug aslinda bireylerin yansiticr diistinmelerinde sorgulama asamasi
i¢cin 6nemli bir faktdr olan verilen durumu kendi ciimleleri ile aciklamas: konusunda Ogretmen adaylarinin
gerekli beceriye sahip olmadigini gostererek ulasilan sonuglarla benzerlik gostermektedir. Diger taraftan
Cathcart vd. (2006)" ya gore 6grencilerin problem hikayesini kendi ciimleleri ile sdylemeyi isteyebilmeleri
onemlidir. Buradaki amag dgrencilerin problemi agikca ve kisaca ifade etmeleri, problemin ¢6ziimii i¢in
gerekli olan biitiin bilgileri verebilmeye dair becerileri kazanmalarim saglamaktir. Ogrenciler bir
problemi anladiklar1 zaman biiyiik bir olasilikla onu kabul edecekler ve ¢oziimii bulmak icin
ugrasacaklardir (Cathcart vd. 2006). Dolayisiyla, 6gretmen adaylarinin eksik olan bu becerilerinin
gelistirilmesine yonelik yapilacak caligmalarin 6nemli oldugu ortaya ¢itkmaktadar.

Calismanin sonucunda Ogretmen adaylarinin problem ¢6zmeye yonelik en yaygin yansiticl
diisiincelerinin problem ¢ozerken, hangi islemi neden yaptigmm diisiinme ve problemi okudugunda
¢ozlim igin hangi bilgiye ihtiyaci oldugunu diisiinme olduguna ulagilmigtir. Ayrica, problem ¢dzmeye
yonelik en az rastlanan yansitict diisiincelerin ise; bir problemi okudugunda daha Once ¢ozdiigii
problemleri diisiinerek benzerlik ve farkliliklarina gore aralarinda iliski kurma, problem ¢ozerken farkl
¢oziim yollar1 bulmak i¢in kendine sorular sorma, benzer bir problemi olusturabilme, bir problemi
¢ozemediginde neden ¢ozemedigini anlamak i¢in kendine sorular sorma oldugu goriilmiistiir. Bu
sonucun ortaya ¢tkmasinda 0gretmen adaylarinin sorgulama veya ¢oziim siiregleri iizerine diisiinme gibi
bir¢ok adimi atlayarak sadece sonug (dogru/ yanhs, basarili / basarisiz) iizerinden degerlendirildikleri
geleneksel bir egitim sistemi ile yetismeleri etkili olabilir. Lee (2005); yansitici diisiinme etkinlikleriyle
ugrasan bireylerin sadece yeni fikirler iiretmedikleri aynmi zamanda da kisisel gelisimlerinin arttigini
vurgulamistir. Bu noktada gelecegin 0gretmenlerine bu tiir etkinlik veya calismalari igeren dersler
okutularak bu becerinin gelistirilmesi 6nemli goriilmektedir.
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Bireylerin kendi 6grenme siiregleri iizerine diisiinerek neyi, nicin, nasil yaptiklarini sorgulamalarinin
onemli oldugu goz Oniine alindiginda 6gretmen adaylarinin problem ¢6zmeye yonelik yansitici diistinme
becerilerinin gelistirilmesi de 6nemli goriilmektedir. Gipe ve Richards (1992), 6gretmen adaylarinin,
calismalarini daha fazla yansitmalarmin 6gretim becerilerini daha fazla gelistirdigini belirtmektedir.
daha bilingli ve iyi organize edilmis 6grenme durumlari i¢in ¢aba sarf edebilecegi diisiiniilmektedir. Bu
baglamda, programda vurgulanan becerilerin 6grencilere kazandirilabilmesi igin 6gretim ortamlarinn iyi
tasarlanmis olmasi gerekmektedir. Schweiker-Maria, Holms ve Pula (2003), yansitict model egitimi almus
Ogretmen adaylarinin, yansitici diisiinme diizeylerinin gelistigini ve yansitmanin 6nemini kavramus
oldugunu gostermistir. Ayni zamanda Tok (2008), yansitici diisiinmeyi gelistirici etkinliklerin 6gretmen
adaylarinin performans ve yansitmalarini olumlu yonde etkiledigini belirtmektedir. King ve Kitchener
(2004), okul oncesinden 12. sinifa kadar yansitict diisiinmeyi gelistirici faktorler olarak dgretim stratejisi,
materyaller, 6grenci bagimsizligy, isbirli§i calismalari, 6gretmenin bireysel dikkati ve 6grenciyi derse
tesvik etmesinin 6nemli oldugunu belirtmistir. Ayrica 6gretmen tarafindan yeterli destek verilmezse
Ogrencilerin yansitici diisiinme acisindan zorlandiklarini savunmustur. Dewey (1904, 1965)‘e gore,
Ogretmen yetistiren kurumlarin 6gretmen adaylarinin uygulamayla ilgili sorunlarini yansitmalarina
yardim edecek sekilde diizenlenmesi; egitim problemlerinin iistesinden gelmeleri icin, &gretmen
adaylarmin kendilerini yansitmalarina yardim edilmesinin gerekmektedir (Akt. Tok, 2008; 107). Buradan
hareketle, 6gretim ortamlarmin diizenleyicileri olan 0gretmenlerin, dolayisiyla 6gretmen adaylarinin
calisma sonucunda ulagilan problem ¢6zmeye yonelik hi¢ gozlenmeyen veya az gozlenen yansitici
diisiinme becerilerinin hem {iniversite egitimleri stiresince zenginlestirilmis lisans dersleriyle hem de
ogretmenlik yillarinda hizmet i¢i egitimlerle gelistirilmesi nerilmektedir.

Yapilan bu calismanin belirli simirliliklart mevcuttur. Sinurhiliklarin basinda az sayida 6gretmen
adayiyla calisilmis olmasi gelmektedir. Ayrica bu calismada Ogretmen adaylarinin problem ¢ozmeye
yonelik yansitici diisiinme becerileri, hazirlanan tek bir etkinligin uygulanma siireci ve siire¢ sonunda
yapilan smif tartismasinda ortaya ¢ikan davramslar dogrultusunda belirlenmistir. Birden ¢ok etkinlik
tasarlanarak ayni calismanin uzun siireli yapilmasi, 6gretmen adaylarinin sahip olduklar: becerilere dair
farkli sonuglarin ortaya ¢ikmasina neden olabilir. Ayrica, 6gretmen adaylariyla siire¢ sonunda klinik
miilakatlar yapilip becerileri iizerine yogunlasip, sahip olduklar1 beceriler daha agik ortaya ¢ikarilabilir.
fleride bu alanda yapilacak olan galismalarda bu smirliliklarin dikkate alinmasi 6nerilmektedir.
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Extended Abstract

The Investigation Of Pre - Service Mathematic Teachers Reflective Thinking Skills Toward
Problem Solving

The development of creative thinking, reasoning, problem solving, critical thinking and reflective
thinking skills is integral in teaching programs. In the process of instilling these skills, mathematics
education plays an important role (NTCM, 1987). Teachers, as planners of teaching environments, cannot
be expected to train students to attain the mentioned skills without having these skills themselves.
Teachers’ reflective thinking towards the teaching and learning environments they arrange are crucial in
order to make similar applications they will conduct in the future more effective. Thus, it can be argued
that the reflective thinking skill is particularly vital for teachers. Reflective thinking requires that the
individual uncovers the positive and negative conditions related to the teaching and learning method
and level, and deliberates toward solving the problems (Unver, 2003). According to Demirel (2003), in
order to put into practice reflective thinking, what is needed first are the basic thinking skills and a
supportive environment.

When reflective thinking is considered to be the process of problem solving, it can be debated that the
students should be confronted with problematic situations. The circumstances that will help students
contemplate a problem, participate actively in the process of problem solving and present solutions to the
problem needs to be organized. It is acknowledged that group and in-class discussions, too, improve
reflective thinking. Bearing in mind that reflective thinking occurs only when a specific problem is
perceived (Shermis, 1992), it can be claimed that reflection can be best observed during the process of
problem solving (Kizilkaya & Askar, 2009). PISA defines the execution of reflection on a problem at the
end of the process of problem solving as a part of this practice (PISA, 2003). When all of these are
considered, development, testing and evaluation of reflective thinking skills prove to be significant topics
of research. Especially in view of the fact that teachers will improve their students’ these skills pre- service
teachers should be sufficient about these skills. As paralleling investigating of future teachers’ reflective
thinking skills related with problem solving at their pre-service course was important as the same degree.

At this point; it is evident that it is essential to discover the pre-service teachers’” reflective thinking
skills. Because the scope of reflective thinking is broad, the aim of this study specifically was to identify
the pre-service teachers’ reflective thinking towards problem solving. To serve this purpose, a problem
situation appropriate for pre-service teachers’ levels of preparations was established and a task involving
directions that would reveal their reflective thinking skills intended for problem solving was applied. The
task was carried out by ten pre-service elementary mathematic teachers at varying success levels. Pre-
service teachers’ reflective thinking skills for problem solving were observed in pairs through group and
classroom discussion strategies. Observation of each pair during the activity was video-recorded to be
able to monitor the in-pair discussions closely. The data obtained were examined in accordance with the
measure and literature Kizilkaya and Askar (2009) developed in order to determine elementary students’
reflective thoughts aimed at problem solving. Data were analyzed by grouping the actions in the process
of reflective thinking around three main dimensions (questioning, reasoning and evaluation) and
preparing an observation table. When an idea representative of reflective thinking towards problem
solving was clearly expressed according to the criteria determined during the course of the activity, it was
coded as Yes (Y) by taking into consideration the views of all researchers; if the thought was not stated
tully, it was coded as Partly (P); and if no expression of an idea representative of reflective thinking
towards problem solving was evident, it was coded as No (N) in the observation table. At the end of the
analyses, pre-service teachers’ reflective thoughts were determined in terms of the questioning, reasoning
and evaluation. The pre-service teachers’ reflective thoughts that were disclosed in the problem solving
activity were examined according to the pre-set criteria and their averages for each dimension are
provided in the table below.
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Table 1

The Pre-Service Teachers’ Averages for Reflective Thinking towards Problem Solving

Y P N Total
Total 2,31 3,50 4,19 10
Questioning 2,33 3,33 4,33 10
Reasoning 3,00 3,25 3,75 10
Evaluation 1,83 3,83 4,33 10

When the table above and the pre-service teachers’ reflective thoughts toward problem solving are
examined it can be concluded that their reflective thinking skills toward problem solving are not
sufficient. It appears that the dimension that boosts the averages for reflective thinking skills is reasoning,
and the dimension that lowers the averages is evaluation. Although the frequency averages of yes, no and
partly were quite alike for reflective thoughts that were observed on the reasoning dimension, it was
again the reasoning dimension where reflective thinking occurred the most. When the table is inspected,
no matter the unobserved reflective thinking averages on the dimensions of questioning and evaluation
are identical; it can be argued that the dimension where one comes across reflective thinking the least is
evaluation when only the averages of observed skills are taken into consideration.

In conclusion, it was observed that pre-service mathematics teachers in this study they were not able
to properly respond to the directions and their peers’ questions encountered in the dimensions of
questioning, reasoning and evaluating the solution of the problem. Considering that it is important for
individuals to reflect upon their own learning processes and questioning what they do, why and how, it
seems essential to advance the pre-service teachers’ reflective thinking skills towards problem solving. It
is anticipated that a teacher with improved reflective thinking skills will contemplate the learning
environments s/he arranges and will try harder for a more mindful and well organized learning setting.
In this context, it is important that the teaching environments are well designed so that the skills that are
emphasized in the program can be instilled in the students. Therefore, pre-service and in-service training
should be planned to develop the reflective thinking skills of the teachers, who are organizers of the
teaching environments.
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Degerler Egitiminde Ornek Bir Proje: Avrupa Degerler Egitimi Projesi
A Sample Project on Values Education: European Values Education Project

Ahmet DOGANAY", F. Nevra SEGGIE”, H. Ayse CANER™

Oz

Kiiresel ve yerel yasadigimiz temel sorunlar degerler egitimine gittikce artan bir 6l¢iide
onem kazandirmaktadir. Ancak degerler egitiminin igerigi ve yaklasiminin nasil olmasi
gerektigi konusunda farkliliklar bulunmaktadir. Hemfikir olunan bir ger¢ek vardir ki bu da
degerler egitiminin okul sisteminin bir parcas1 haline getirilmesinin gerekliligidir. Bir Comenius
Projesi olan “Avrupa Degerler Egitimi (ADE) Projesi” kapsaminda, Avrupa Degerler
Arastirmasi verilerinden olusturulan haritalar araciigiyla boylesine 6nemli bir konu olan
degerler egitimi konusunda 6gretmenlerin ihtiyac duydugu egitim materyalleri gelistirilmistir.
Bu makalede, oncelikle demokratik vatandaslik egitimi g¢ercevesinde degerler egitiminin
kapsam ve yaklasimi konusu irdelenmekte ve daha sonra da proje genel hatlaryla
tanitilmaktadir. Son boliimde ise degerler egitimi konusunda lise ve daha iist seviyedeki
ogrenciler i¢in Cografya ve Ingilizce dersleri yaninda, Demokrasi ve Insan Haklar1 gibi se¢gmeli
derslere ve ders disi etkinliklere rahatlikla entegre edilebilecek egitim materyalleri tanitilmakta
ve drnekler sunulmaktadir.

Anahtar Sozciikler: Degerler, vatandaslik egitimi, ahlak egitimi, Avrupa Degerleri Atlasi

Abstract

Main global and local problems make the values education more and more important.
However, there are differences about what the content and how the teaching approach of the
values education should be. One common idea is that values education should be part of the
school system. As part of the “European Values Education (EVE) Project” which is a Comenius
Project, teaching materials on values education, something which teachers need, have been
developed via the maps produced as a result of the data of the research of European Values. In
this article, first, within the framework of democratic citizenship education, the content and
approach of values education are analyzed and then the project is explained in general terms. In
the last part, some teaching materials which can easily be integrated into the curriculum of
Geography and English courses for high school students and above as well as elective courses
such as Democracy and Human Rights and extra-curricular activites, are presented together
with sample copies for use.

Key words: Values, citizenship education, morals education, Atlas of European Values
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Giris

Degerler demokratik vatandaslik egitiminin ayrilmaz bir parcasidir. Alanyazinda iki farkli alan gibi
goriinse de, uygulamada birbiri igine ge¢mis olarak yer almaktadirlar (Althof and Berkowitz, 2006).
Avrupa Okullarinda Vatandashik Egitimi (Citizenship Education at School in Europe) belgesinde (Eurydice,
2005) vatandashk egitimi, genglere icinde yasadig1 toplumun mutlulugu ve gelisimine katk: yapabilme
kapasitesinde aktif ve sorumlu vatandaglar olarak yetismelerini saglayan okul egitimi olarak
tanimlanmaktadir. Vatandaslik egitiminin amag ve igerigi ¢ok farkli boyutlar tasimasina karsin, genellikle
ii¢ temel boyutta gengleri olgunlastirmay1 amaclamaktadir. Bu boyutlar (1) siyasal okuryazarlik, (2)
elestirel diistinme ve belirli deger ve tutumlarin gelistirilmesi ve (3) aktif katilimdir.

Raporda incelenen ({ilkelerin, sorumlu vatandashkla bazi temel degerleri iliskilendirdikleri
goriilmektedir. Demokrasi, insan onuru, hosgorii, esitlik, hukukun {istiinliigii, sosyal adalet,

dayanisma, sorumluluk, iilkeye baghlik, isbirligi, katihm, manevi, ahlaki, kiiltiirel ve fiziksel gelisim
tiim {ilkelerin az ya da gok okullarinda yer verdikleri temel degerlerdir. Benzer sekilde Ingiltere’de Crick
Raporu olarak da bilinen Okullarda Vatandaslik ve Demokrasi EZitimi Raporu’'nda da (Qualifications and
Curriculum Authority, 1998: 13) vatandaghk egitiminin {i¢ temel boyuttan olusmasi gerektigi
vurgulanmaktadir. Bu boyutlar (1) sosyal ve ahlaki sorumluluk, (2) topluma katilim ve (3) siyasal
okuryazarlik. Sorumluluk hem siyasal hem de ahlaki su erdemleri igermektedir; (a) baskalarini sevmek
ve onemsemek, (b) davranislarininin bagkalarini nasil etkileyecegini 6nceden diisiinme ve hesaba katma
ve (c) davranislarin dogurgularini anlama ve dikkate alma .

Vatandashik Egitimi Politikasi Arastirma Projesinde (Cogan ve Derricott, 2000) dokuz tilkeden farkl
alanlarda 182 uzmana yirmibirinci yiizyilin kiiresel egilimleri ve bu egilimlerin vatandaglarda hangi
ozellikleri gerektirdigi sorulmustur. Goriisii alman katilimcilar yirmibirinci yilizy1l vatandasinin sahip
olmasi gereken erdem ve degerleri dokuz baslik altinda belirtmislerdir. Bunlar;

e Sorunlara kiiresel toplumun bir iiyesi gibi yaklasma

e Digerleriyle isbirligi icinde calisma ve digerlerinin toplumdaki rol ve sorumluluklar igin
sorumluluk iistlenme

e Kiiltiirel farkliliklar1 anlama, kabullenme ve onlara karsi hosgoriilii olma

e Sistematik ve elestirel diisiinme

e Catismalar1 barisgil yollarla ¢ozme

e (Cevreyi koruyan bir yasami benimseme

e Insan haklarina saygi duyma ve savunma

¢ Yasamin tiim boyutlarma aktif olarak katilma

e Bilgi teknolojilerini kullanma

Bu erdem ve degerler her iilkenin yeni yetisen geng vatandaslarinin sahip olmasi gereken temel
degerlerdir. Bu erdem ve degerlerin kazandirilmasi diinyaya kiiresel bir goriis acisiyla bakabilen evrensel
vatandaslarin yetismesine de 6nemli katki saglayacaktir.

Demokratik vatandaslik egitimi genglerin zihnini ve kalbini olgunlastirmal1 ve 6zgiirlestirmelidir. Bu
olgunlasma ve ozgiirlesme siireci hem toplum hem de birey i¢in 6nemlidir. Demokratik bir toplumda
yasayan bir bireyin oncelikle kendisini ve giderek genisleyen bir halka halinde sosyal ve fiziksel ¢evresini
tanimasi, bunlar hakkinda edindigi bilgileri diisiinme ve karar verme siirecinde kullanmasi gerekir.
Ayrica bu bireyin kendisine, sosyal ve fiziksel ¢evresine karsi olumlu tutumlar gelistirmesi ve temel
demokratik degerlerle donatilmis olmasi gerekir. Son olarak da bireyin, bildiklerini ve inanip deger
verdiklerini gerceklestirmesi, yapmasi gerekir. Egitimin bu boyutlardan birini ihmal etmesi, hem birey
hem de toplum agisindan 6nemli sorunlara neden olur (Martorella, 1996; Engle ve Ochoa, 1988; Doganay
ve Sari, 2004). Kendine ve sosyal-fiziksel cevresine karsi gerekli degerlerle donatilmamis insanlar,
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bilgilerini insanligin ve g¢evrenin yararina olmayan eylemlerde kullanabilirler. Giiniimiizde bu tiir,
cevreye ve diger insanlara karsi etik olmayan eylemlerde sikca bulunulduguna tamik olmaktayiz.
Insanlarin saglig1 ve cevre diisiiniilmeden fabrika atiklar1 dogaya birakilmakta, insanligin yarari igin
gelistirilmis bilgiler ve teknolojiler etik degerlere sahip olmayan insanlar araciligiyla, insanlarin zararimna
rahatlikla kullanilabilmektedir (Doganay, 2012).

Temel demokratik degerlerin okul egitiminin bir parcas: olmasi gerektigi hemen herkesge savunulan
bir goriis olmasma karsin bu egitimin nasil yapilmasi gerektigi konusunda goriis farkliliklar
bulunmaktadir. Degerler egitimiyle ilgili alanyazin incelendiginde, bu konudaki yaklasimlar: {i¢ temel
kategoride incelemek olasidir. Bunlar dogrudan deger 6gretimi, akil yiiriitmeye dayal deger 6gretimi ve
icinde yasanilan kiiltiirii temele alan biitiinciil deger egitimi yaklasimidir.

Degerlerin dogrudan oOgretimi yaklasiminda, yetiskinlerin ¢ocuklara ahlaki degerleri dogrudan
Ogreterek, onlarin davraniglarini sekillendirme ve onlara iyi aliskanliklar kazandirma gorev ve
sorumlulugu oldugu inanc yatmaktadir (Halstead ve Taylor, 2000). Bu deger anlayisimin temelinde
otoritenin kurallarina itaat anlayisi yatmaktadir. Piaget (Aktaran: Devries, 1999) itaat ahlaki olarak
adlandirdig1 bu ahlaki bagimli ahlak anlayisi olarak nitelendirmektedir. Piaget’e gore bagimli ahlak
anlayisina sahip kisi, bir otorite tarafindan belirlenmis kurallara sorgulamadan itaat eder. Yetiskinler
dogru ve gerekli olarak diistindiikleri temel degerleri (adalet, dogruluk, diiriistlitk vb.) belirlerler ve
bunlar telkin ve empozeye dayal bir yaklasimla efsanevi kahramanlar, Oykiiler, toresel oyunlar ve
kahramanlik sarkilari araciligiyla ogretirler (Dynneson ve Gross, 1999). Lovat, Clement, Dally ve
Toomey’in (2010) belirttigi gibi degerler geleneksel olarak dinin ve dini egitimin etkisi altinda kalmuistir.
Bu yaklasimin da dinin degerler egitimine yaklasimina girdigini sdylemek olasidir. Sorgulama, inanma
ve diiginme olmaksizin degerlerin kabul edilmesi gerektigine dayali olarak isleyen bu yaklasim
hakkinda yapilan arastirma sonuglari, 6gretmenler icin bu yontemin pek islemedigi yoniindedir (Welton
ve Mallan, 1999).

Degerlerin egitimi yaklasimlarindan ikincisi, akil yiirtitme siirecini n plana ¢ikaran yaklasimlardir.
Bilissel gelisime dayal1 akil yiiriitme siirecinin deger egitiminde 6n plana ¢ikmasimi Lavrence Kohlberg
giindeme getirmistir. Baldwin, Mead, Piaget, ve Vygotsky gibi diisliniirlerin ¢alismalarindan
yararlanarak Kohlbergh bilissel ahlaki gelisim kuramini ortaya atmistir (Dawson, 1994). Kohlbergh ahlaki
degerlerin kazaniminin, degerlerin baskalar: tarafindan degil, kisinin biligsel ahlaki gelisim diizeyine
gore sekillenen akil yiiriitmesi sonucunda olustugunu belirtmistir. Uzun siireli ve kiiltiirler aras1 yaptig1
yogun calismalar sonucu Kohlbergh, kiser diizeyden olusan {i¢ evreli toplam alt1 basamakli zihinsel
ahlaki gelisim kuramini gelistirmistir. Birinci evre gelenek Oncesi evresidir. Bu evrenin ilk diizeyinde
(diizey 1) ceza ve itaatkarlik 6n plandadir. Tkinci diizeyde (diizey 2) ise cikara dayal aligveris iliskisi 6n
plandadir. Kohlbergh ikinci evreyi geleneksel evre olarak tanimlamaistir. Bu evrenin ilk diizeyinde (diizey
3) kisileraras1 karsilikli beklentiler, gruba baglilik ve kisileraras1 uyum on plandadir. Bu evrenin ikinci
diizeyinde (diizey 4) ise toplumsal diizeni koruma ahlaki yargilamanin odak noktasidir. Ugiincii evre
gelenek Otesi ve ilkelere dayali diizeydir. Bu evrenin ilk diizeyi (diizey 5) toplumsal anlagsma, insan
haklar1 ve yararlilik diizeyidir. Bu diizeyde iyi olanin, toplumsal uzlasmay: saglamak ic¢in konmus
kurallara uygun oldugu diisiiniiliir. Ugiincii evrenin son diizeyi (diizey 6) evrensel ahlaki ilkelerdir. Bu
diizeyde davranisin kaynagini adalet, esitlik, insan onuru gibi temel evrensel degerler olusturmaktadir
(Kohlberg, 1963; 1969; Howard, 1991).

Kohlberg'e gore ahlak egitimi, okulda gocuk ve genglerin ahlaki biligsel yapilarini (ahlaki akil
yliriitme evreleri) gelistirmeye yoOnelik bir ¢abadir (Althof ve Berkowitz, 2006). Kohlberg cocuk ve
genglerin bilissel ahlaki gelisim diizeylerini yiikseltmek icin iki birbiriyle iligkili egitsel yaklasim
onermistir. Bu yaklasimlardan ilki ve daha az karmasik olani ahlaki ikilemler yoluyla 6grencilerin bilissel
ahlaki gelisimlerini gelistirme yaklasimidir. Bu yaklasimda ahlaki ikilem denilen bir a¢ik uglu sorunun
ogrenciler tarafindan tartisilmasi onerilmektedir. Beyer (1976) ahlaki ikilemlerin tartisilmasinda izlenmesi
gereken yolu su sekilde belirtmistir: (1) Ahlaki ikilemin &grencilere sunulmasi, (2) ahlaki ikileme
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Ogrencilerden yanitlar alinmasi. Bu yanitlarda mutlaka yamitin gerekgeleri de belirtilir. (3) Kiigiik
gruplarda yanutlarin tartisilmasi, (4) kiiciik gruplarin olusturdugu goriislerini bir sozcii araciligiyla tiim
gruba sunmasi, (5) Oneriler iizerinde diisiinme ve sonuca varma. Ahlaki tartisma yonteminin ahlaki
gelisim siirecine etkileri konusunda yapilan arastirmalar, hem yontemin etkililigi hem de tersi bulgular
icermektedir. Blatt ve Kohlberg (1975), Rest ve Thoma (1986) ve Rusnak (1980) ahlaki tartismalarin ¢ocuk
ve gengclerin ahlaki gelisim diizeyleri iizerinde olumlu etkiler yaptig1 yoniinde sonuglara ulagsmislardir.
Cohen (Akt. Halsteade ve Taylor, 2000), Cortese (1984), YuSen (1977), Armstrong (1980) ise ahlaki ikilem
artisma yonteminin etkili olmadig1 yoniinde bulgulara ulagmislardir.

Kohlberg’in ahlak egitimine ikinci egitsel yaklagimi, ahlaki tartismalari da igeren “adil topluluk
okullar1” yaklasimidir. Bu yaklasimin temelinde, okul yapisini ¢ocuklarin karar alma ve yiiriitme
siirecine katilabilecekleri dogrultuda demokratiklestirmek ve c¢ocuklara demokrasinin ilkelerini
ogrenirken uygulama olanaklari da saglayan bir gesit dogrudan demokrasi deneyimi yatmaktadir (Althof
ve Berkowitz, 2006; Cileli, 1986). Adil topluluk okullaryla ilgili yapilan arastirmalar (Power, Higgins ve
Kohlberg, 1989; Power ve Power, 1992), bu okullarda demokratik degerlerin kazanildigini, ¢alma,
farkliliklar1 hos karsilamama ve siddet gibi olaylarin azaldigini ancak, bu okullarin ¢ocuklarin ahlaki
diizeylerini tartismalardan daha fazla yiikseltemedigini gostermistir.

Ogrencilerin degerler konusunda akil yiiriitme siirecini igleterek karar verme siireclerini gelistirmeye
yonelik bir diger yaklagim ise deger analizi yontemidir. Sosyal bilgiler egitimcileri tarafindan gelistirilen
bu yaklagim, degerlerle ilgili sorunlar hakkinda karar verebilmek i¢in 6grencilerin bilimsel arastirma ve
mantiksal diisiinme siirecini kullanabilmelerine yardimci olmayi amaclamaktadir. Welton ve Mallan
(1999) deger analizi yaklasiminda su sekiz asamanin yerine getirilmesi gerektigini belirtmektedirler.

e Degerle ilgili sorunu belirleme

e Kargilasilan deger sorununu agikliga kavusturma

e  Sorun hakkinda bilgi ve kanit toplama

e  Bilgi ve kanutlarm uygunlugunu ve dogrulugunu degerlendirme

e  Olasi ¢oziim yollarini belirleme

e  (Cozim yollarinin her birinin olas1 dogurgularini belirleme ve degerlendirme
e  Secenekler arasindan birini segme

e  Segilen 6neri dogrultusunda eylemde bulunma

Kohlberg’in adil topluluk okullari, okul yasaminin ve okulda olusan kiiltiiriin ¢ocuklarin demokratik
degerleri kazanmalarinda 6nemli etkileri oldugunu kanitlamistir. Bu nedenle degerler egitiminde gozler,
hem dersleri hem de okul yasamuini iceren biitiinciil yaklasimlara ¢evrilmistir. Bu yaklasimlardan en
belirgin olan1 Lickona (1991) tarafindan ortaya atilan karakter egitimi yaklasimidir. Lickona’ya (1991)
gore karakter egitimi birey ve toplum i¢in erdemler gelistirmek icin kasitli yapilan ¢abalardir. Bu ¢abalar
insan onuruna saygiy1, bireyin mutlulugu ve iyi olmasini, herkes igin iyiye hizmet etmeyi, hak ve
sorumluluklarimizi belirlemeyi ve evrenselligi igermelidir. Lickona (1991) bu tiir erdem ve degerlerin
kazandirilabilmesi ig¢in okul ve simifta kullanilabilecek 12 strateji onermistir. Tiim okulu kapsayan
stratejiler sinifin disindakileri de koruma ve 6nemseme, okulda pozitif bir degerler kiiltiirii olusturma ve
aile ve gevreyi de egitimin bir parcasi olmaya davet etme stratejilerini kapsamakatadir. Ogretmenlerin
smiflarinda kullanabilecekleri stratejiler ise sunlardir: Etik kilavuz, bakici ve model olarak 6gretmen;
herkesin birbirine saygi duydugu ve onemsedigi bir siuf ortami yaratma; ahlaki disiplini saglama;
demokratik bir sinif ortami olusturmak igin smif toplantilari yapma; degerleri egitim programinin bir
parcasi haline getirme; isbirligine dayali Ogrenme yontemini kullanma; vicdanlari gelistirme;
Ogrencilerin ahlaki gelisim diizeylerini yiikseltme; catisma yonetimini 6gretme.

Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Calismalari Dergisi / 2012 Cilt: 2, Say1: 3



Degerler Egitiminde Ornek Bir Proje: Avrupa Degerler Egitimi Projesi 77

Karakter egitimi daha sonralar: bir semsiye kavram gibi algilanir olmus ve gesitli okul ve kurumlar
karakter egitimi programlari hazirlamaya baslamislardir. ABD’'nin Minnesota eyaletinde gelistirilen
Toplumun Sesleri ve Karakter Egitimi Modeli de bu tiir programlardan birisidir (Minnesota Community
Voices and Character Education Project, 2003). Ogrenme ve bilis konusundaki arastirma sonuglari ve
karakter egitimi programlarinin sinirliliklar: dikkate alinarak hazirlanan programin temel 6zelligi beceri
temelli bir karakter egitimi modeli olmasidir. Etik olarak olgunlagmis bir bireyin sahip olmas: gereken
temel etik beceriler goriis agis1 olusturabilme, akil yiirtitme, ahlaki giidiilenme odakli olma ve ahlaki
eylemde bulunma olarak belirtilmistir. Bu deger ve becerilerin gelistirilmesi i¢in model su temel 6grenme
Ozellikleri tizerine kurulmustur:

e Deger ve tutumlarin gelistirilmesinden ¢ok etik becerilerin gelistirilmesine odaklanma

e  Etik becerilerin gelistirilmesi i¢in yapilandirilmig deneyimlere dayali olusturmaci bir 6grenme-
Ogretme yaklasimi benimseme

o Ogrencilere 6zbenligini gelistirme sorumlulugu yiikleme
e  Yakin gevreyle uyum iginde olma
e Degerleri tiim derslerin egitim programinin bir parcas: haline getirme

e  Etik gelismede okul ve smif ortamlarinin énemini vurgulama

Gittikce kiiresellesen ve demokratiklesen bir diinyada deger egitimi hangi temellere dayanmalidir?
Bu sorunun yaniti demokratik vatandaslik egitimiyle yakindan iliskilidir. Bir toplumda vatandaslarin
sahip oldugu deger, tutum ve inanglar, o toplumdaki vatandaslarin davramglarinin temel
kaynaklarindan birini olusturmaktadir. Bu nedenle, bir toplumda degerler egitiminin nasil ele alinmasi
gerektigi, demokrasi ve vatandaslik egitiminin ayrilmaz bir parcasidir.

Yukarida bahsedilen, degerler egitimiyle ilgili yaklasimlardan itaate dayali deger aktariminin
demokratik kiiltiirle bagdasmayacag: agiktir. Demokratik toplumlarda deger egitiminin demokratik aktif
vatandashik egitimiyle birlikte ele alinmasi gerekir. Bu tiir bir egitimin, dogru ve derinligine bilgiye
dayali, temel demokratik degerlerin gelistirilmesine odakl aktif vatandaslik becerilerini icermesi gerekir.
Son yillarda birgok iilke, egitim programlar1 aracilifiyla elestirel vatandaslik anlayisini gelistirmeyi
hedeflemektedirler. Johnson ve Morris (2010) elestirel diisiinme ve elestirel pedagojinin temel ilkelerini
sentezleyerek olusturduklar1 elestirel vatandaslik anlayisini dort temel alanda, dort boyutta
kavramsallagtirmiglardir. Temel alanlar bilgi, beceri, deger ve egilimlerden olusmaktadir. Her bir temel
alan ise siyasal, sosyal, kisisel ve eylem boyutlarindan olugsmaktadir. Elestirel vatandaslik anlayisina gore
siyasal boyutta degerler egitiminin temeli 6ncelikle haksizlik ve bask:i gibi durumlara karsi ¢ikan bir
degerler sistemine adanmighgi icermelidir. Sosyal boyutta ise, digerlerinin kimlik ve degerleriyle
karsilikli iligkiyi iceren bir anlayis: temele almalidir. Kisisel boyutta kendine deger vermeyi ve sosyal
adaleti aramay1 kapsamalidir. Eylem boyutunda ise, bilgiye dayali, sorumlu ve etik eylem ve yansitict
diistinmeyi icermelidir.

Kisaca ozetlemek gerekirse, demokratik bir toplumda deger egitiminin itaati temele alma yerine,
elestirel bakis agisina odaklanarak; bireylerin once kendi degerler sistemini anlamasi, daha sonra ise
digerlerinin degerlerini anlayarak, ikisi arasinda bir uyum saglamay1 hedeflemesi gerekir. Hem kendi
hem de digerlerinin degerlerini anlama siirecinin de sorgulayict bir anlayisla yapilmas: ve degerlerin
derinligindeki nedenlerin anlasilmasina yonelik olmasi gerekir. Boylelikle, elestirel vatandashk
yaklasimini temele alan deger egitimi; bir toplumda insan haklarina dayali demokratik sistemin
gelismesine, insanlarin birbirini anlamasini ve hosgoriiye dayali, cesitlilige ¢ogulcu bir bakis agisiyla
bakabilen, siddet ve catismalar1 barisgil yollarla ¢dzmeyi becerebilen bir toplum olabilmeye katkilar
yapabilir.
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Elestirel vatandaghk egitimi yaklasimini temele alan bir deger egitimi anlayisiyla olusturulan bu
egitim modeli baglaminda Avrupa Birligi Comenius “Avrupa Degerler Egitimi” (ADE) arastirmasi,
bir¢ogunun sadece Avrupa Birligi'nin degil zaten evrensel olan degerlerin 6grencilerde gelistirilmesi
tizerine kurgulanmig bir projedir. Bir sonraki boliimde, bu projenin genel hatlariyla tanitimi yapilip,
amaglari, program cercevesi ve ilkeleri ele alinmis ve 6rnek ¢alismalar sunulmustur.

ADE Projesi ve Amaglari:

ADE projesi, 2009- 2012 yillari arasinda olan olan Fontys Lerarenopleiding, Tilburg Universitesi
onderliginde yiiriitiilmiis olan, Ingiltere, Almanya, Tiirkiye, Slovakya, ve Hollanda ortakh bir calismadir. Tilburg
Universitesi dnciiliigiinde baglayan Avrupa Degerler Calismasi sirasinda (www.europeanvaluesstudy.eu), 1981,
1990, ve 1999/2000 yillarinda gesitli Avrupa iilkelerinden veri toplanmistir. En son olarak 2008/2009 yillarinda,
Tiirkiye’den iclerinde Prof. Dr. Yilmaz Esmer'inde bulundugu ve 45 “Avrupa” iilkesinin katildig: bir veri daha
toplanmustir. Hemen hemen 70.000 kisiye uygulanan ankette kisilere is, aile, din, politika ve toplumla ilgili
degerleri ve tutumlart sorulmustur. 2005 tarihinde Avrupa Degerleri Atlasi yaymlanmistr (www.atlasof-
europeanvalues.eu). Bu atlas, grafikler, haritalar, semalar yoluyla Avrupa Degerleri Calismast sonuglarmi, diger
bir deyisle, calismaya katilan “Avrupa” iilkelerinin hem benzer hem de farkli degerlerini, tutumlarini, inanglarimi
ve fikirlerini gostermektedir.

ADE projesinin temel amaci, diinya iizerindeki 6grencilerin elestirel vatandaslik olgularini, Avrupa
bilgilerini ve Avrupa’ya ait temel kavramlarini ve degerler egitimlerini gelistirmeye katki saglamaktir. Bu
hedefine ulasmak igin ve ayni zamanda Ogretmenlerin de kullanmasmna yardimci olmak amaciyla
Avrupa Degerleri Atlas'in1 kaynak olarak kullanarak, is, din, aile ve politika degerleri temalarinda 10’ar
adet, toplam 40 adet olmak iizere, orta ogretim diizeyinde simf igi aktiviteler hazirlamis ve bunlar:
degerlendirmistir. Hazirlanan aktivitelerin degerlendirilmesi, aktivitelerin Almanya, Tiirkiye, Slovakya,
ve Hollanda’daki degisik okullarda smif igcinde bire bir kullanilarak denenmesi yoluyla olmustur. Bunun
icin her iilkenin ADE projesini yiiriittiigii tiniversiteden “6gretmen aday1” 10 tane goniillii {iniversite
Ogrencisi birbirleriyle eslesmis (Hollanda-Tiirkiye, Tiirkiye-Almanya, Slovakya-Hollanda, Slovakya-
Almanya seklinde), bir ders siiresi boyunca 2 kisilik “Ogretmen” ekibi olarak smiftaki 6grencilere
hazirlanan aktivitelerden birini. uygulamigtir. Dersin sonunda hem siniftaki 6grencilerden hem de dersi
yapan Ogretmen aday1” dgrencilerden toplanan geri bildirimler dogrultusunda degerlendirme ve gerekli
degisiklikler yapilmustir.

ADE Projesi’nin Program Cergevesi, Ilkeleri ve Ornek Calismalar:

ADE projesi cercevesinde Avrupa Degerleri Atlasindaki haritalarin (http://www-.atlasofeuropean-
values.eu/map.php?id=216&lang=en) kullanilarak belirlenen amagclara ulasilabilmesi degerler egitiminin
etkili bir sekilde yapilabilmesi ancak belirlenen amaglar kapsaminda olusturulacak igerik ve metodolojinin
belirlenerek uygun ders planlarinin gelistirilmesi ile miimkiindiir. Bu amagla, hem proje ekibinin 6dev ve
stratejileri olusturmasina, hem de 6gretmenlerin ders planlarini bu 6dev ve stratejileri icerecek sekilde
gelistirerek, siuflarinda uygulamasina yardimar olacak, program ilkelerini ortaya koyan bir program
gercevesi (curriculum framework) gelistirilmistir. Proje, ancak anlasilacag: {izere statik bir sekilde ele
alinmamis olup, proje ekibi proje amacina ulasabilmek igin siirecte elde edilen geri bildirimler ¢ercevesinde
Program Cercevesi'ni degistirerek, Program Ilkeleri'ne doniistiirmiistiir. Bu ilkeler, gelistirilen 6dev, strateji
ve haritalar1 derslerde nasil kullanmalar1 gerektigi konusunda Ogretmenlere yardimcit olmast igin
olusturulmustur. Projenin temel 6grenme ilkesi, 6grencilere belli degerlerin aktarilmas: veya empoze
edilmesi degil, 6grenciler arasinda tartisma ve miizakereyi tesvik eden, yapilandirici bir yaklasimla degerler
egitiminin ele alinmasidir. Ayrica 6gretmenlere sunulan Oneriler bir regete tarzinda kati bir uygulamay
degil, ogretmenlerin esnek olarak, ddev ve stratejileri kendi ders ve kosullari cercevesinde adapte
edebilecekleri niteliktedir. Ancak, gerek 6devlerin, gerekse de stratejilerin kullanildig1 derslerdeki 6grenme
yaklasiminin dort asamada gergeklestirilmesi proje ilkeleri gervesinde onemli goriilmektedir. Asagida
verilen bu asamalarin ardisik olarak gergeklestirilme zorunlulugu olmayip, ideal olan derste 6grencilerin
dort asamayi bagsarmalarina yardimer olmaktir (http://www.atlasofeuropeanvalues.eu):
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1. Avrupa Degerleri Atlasi'ndaki degerleri kendi degerleriyle bagdastirma: Ogrenciler farkl
tutumlarla ilgili tartismada kendilerine yer bulmali ve diger birgok farkli bakis agisiyla empati

kurabilmelidir.

2. Farklari betimleme ve benzerliklerin farkina varma : Haritalar her {ilke i¢in ortalama rakamlar1
gostermektedir ve boyle genellemeler karmasik farkliliklar gizleyebilir(veya agiga cikarabilir).

Stratejiler O0grencilere, kendi siniflari iginde bile birgok farkli bakis agisinin var olabilecegini
gostererek haritalardaki verileri sorgulamalar: yoniinde onlar tegvik eder.

3. Anlamay1 derinlestirme: Disiplinlere ait kavramlar ve kuramlar, tutumlar arasinda neden
farklarin ve benzerliklerin bulunduguna dair anlayisimizi derinlestirir. Fakat tiim cevaplar
bunlarda bulunmaz ve bazi kuramlar eksiktir. Ogrenciler haritalardaki verileri sorgulamak igin

bu kavramlari kullanmalidir. Ancak o zaman bu kuramlar: dogrulama ve yeniden formiile etme
sansin1 yakalarlar.

4. Elestirel bakis agilar1 gelistirme: Bireyin tutumlari, ortaya ¢ikarilmas: giic olabilecek karmasik bir
degerler ve inanclar agimi yansitir. Bu nedenle Ggrencilerin, verilerde yer alan mesajlari
sorgulayabilmek icin verilerin 6znelligini ve varsayimlarini anlamasi gerekir.

Proje amaglar1 ve ilkeleri dogrultusunda gelistirilen bu asamalara ek olarak, haritalarda yer alan
verilerin kimi zaman var olan onyargilar1 ve stereotiplestirmeyi pekistirme riskine karsi, proje ekibi
asagidaki Onemli bilgi notunu da proje ilkelerine eklemek ihtiyacin1 hissetmis ve eklemistir
(http://www.atlasofeuropeanvalues.eu).

Liitfen dikkat edin:

Haritalarda yer alan bilgilerin roliinii anlamak énemlidir: Haritalar gercekleri degil, belli
bir zaman araliginda bir dizi farkli konular iizerinde hakim olan genel diisiinceyi
gOstermektedir. Bu mnedenle, haritalar bir rehber olarak goriilmeli ve dgrenciler,
insanlarn sorulart ya da o soruya verilen cevaplar igin sunulan sebepleri farkli sekilde
yorumlamis olabilecekleri farkli yollar: diisiinmelidirler. Bu yiizden haritalar, arastirma,
sorgulama ve anlama i¢in kullanish bir kaynaktir ama gerceklerin aciklamalart olarak
yanhs yorumlanmamalidir. Son olarak, Avrupa Degerler Atlasi'nda temsil edilen
degerler konusunu tartisirken uygun bir sinif ortamina sahip olmak énem tasimaktadir;
bunu 6grencilere simif arkadaslarimin duygularina karst hassas olmalar: ve olasi kirici
saka veya yorumlardan kacinmalart  gerektiini  hatirlatarak  basarabilirsiniz
(http://www.atlasofeuropeanvalues.eu).

Yukaridaki ilke, Ogrenme yaklasimlari ve uygulamada dikkat edilmesi gereken hususlar
cercevesinde proje Tiirkiye ekibi (Yrd. Dog. Dr. Fatma Nevra Seggie ve Yrd. Do¢ Dr. H. Ayse Caner) ve
Tiirkiye ekibine alan bilgisi danismani (Dog. Dr. Ahmet Doganay) tarafindan gelistirilen 6devler ve proje
yer alan ddevler (assignment) web sayfasinda verilmektedir (http://www.atlasofeuropeanvalues.eu).

Projenin ilk yilinda ve ilk iki 6grenci degisim programinda uygulanan ve elde edilen geribildirimler
cercevesinde, ddevlerin ¢ok kapsamli oldugu ve Ogretmenler tarafindan derslere kolaylikla entegre etme,
pratik olarak uygulamdaki zorluklar nedeniyle, proje ekibi tarafindan 6gretmenlerin derslerine ¢ok daha
kolay, pratik ve esnek bir sekilde entegre edebilecekleri stratejiler gelistirilmesi kararlastirilmis ve
projenin ikinci yilinda, son iki degisim programinda gelistirilen stratejiler uygulanmistir. Gelistirilen
stratejilere iki temel soru rehberlik etmistir: Avrupa nasil bir yerdir ve nasil bir yer olmasini istersiniz?
Avrupa toplumu nasil bir toplumdur ve nasil bir toplum olmasin istersiniz?

Yeniden gelistirilen proje ilkeleri cercevesinde, stratejilerin uygulandig1 dersler icinde bireysel ders
amagclar1 yaninda derslerin bu sorulara da yanitlamas: amacglanmistir. Ek 1’te 6rnek bir strateji ve Ek 2'te
de stratejilerin yer aldig1 6rnek bir ders plani verilmektedir.
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Sonug

Hem kiiresel hem de yerel boyutta yasadigimiz irkcilik, cinsiyet ayrimciligi, siddet, hosgoriisiizliik, kin
ve nefret sdylemleri gibi pek ¢ok problemin altinda her bir diizeydeki bireylerin belli deger ve tutumlar:
yeterince gelistirememis ve daha da dnemlisi i¢sellestirememis olmasinin 6nemli bir pay1 bulunmaktadir.
Bu nedenle, degerler egitiminin egitim sistemimizin en temel taslarindan biri haline getirilmesi zaruri
Oonem tagimaktadir. Degerler egitimi genglerin zihnini, kalbini ve ellerini olgunlagtirmali ve
ozgiirlestirmelidir. Bu olgunlasma ve 6zgiirlesme siireci hem toplum hem de birey icin 6nemlidir. Bir
bireyin oncelikle kendi degerlerini farkinda olmasi ve analiz edebilmesi, baskalarinin da bu degerleri
paylasmak zorunda olmadigini kabul etmesi, bagkalarini degerleriyle kendi degerleri arasindaki benzer
ve farkliliklar1 gorebilmesi ve bu farkliliklarin nereden kaynaklandigimi (sosyolojik, kiiltiirel, politik,
ekonomik, tarihseli dini v.s) anlayabilmesi gerekir. Ancak boylece 6zlemle andigimiz demokratik bir
toplumun temelleri olan Ozgiirliik, baris, adalet, gesitlilik ve dayanisma, ancak bu ydnde verilecek
degerler egitimi ile miimkiin olacaktir. ADE Projesi'nin de gelistirdigi egitim materyalleri ile egitimcilere
firsat ve imkanlar sunarak, boylesine bir egitime icin katki sunmasi temenni edilmektedir.
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Extended Abstract

A sample project on values education: European Values Education Project

Main world-wide and local problems make the values education more and more important. The
question is on which foundations values education should be based in a world which is becoming more
global and democratic. The answer is closely related to the democratic citizenship education. In a society,
the values, attitudes and beliefs that the citizens have constitute one of the main sources of those citizens’
behaviours. That is why, values education, which is part of the democracy and citizenship education,
needs to be carefully constructed and well-planned in terms of its curriculum. As such, there are
differences about what the content and how the teaching approach of the values education should be. One
common idea is that values education should be part of the school system. As part of the “European
Values Education (EVE) Project” which is a Comenius Project, teaching materials on values education,
something which teachers need, have been developed via the maps produced as a result of the data of the
research of European Values. The maps on which assignments and strategies of the EVE project are based
on represent the results of European’s attitudes about work, religion, politics, society and family.
Education materials represent a particular learning approach that encourages discussion and debate
between pupils. There are four stages of this approach: First stage is to relate the attitudes represented in
the maps to students’s own attitudes. Pupils should situate themselves in the discussion about different
attitudes and to be able to empathise with a range of other perspectives. The second stage is to describe the
differences and similarities as both the teaching materials (srategies and assignments) encourage students
to question the data in the maps by appreciating that there are a range of viewpoints even within their
own class. The third stage is to deepen understanding. Students use related theories and concepts to
question the data on the maps. They are then in a position to verify and reformulate these theories and
concepts. The last but not least stage is to develop critical perspectives. The attitudes of an individual is a
combination of values and beliefs which can most of the time be difficult to unpack. Therefore to
interrogate the messages within the data, students need to appreciate the subjectivity and assumptions of
the data (http://www.atlasofeuropeanvalues.eu/new/lesmateriaal.php). Each lesson that teachers prepare
using EVE education materials aims to cover all these four stages in one or two lessons depending on the
aim and length of the class. Maps as part of the EVE assignments and strategies are used as tools to
enhance critical teaching and learning. In short, the main aim of the EVE project and thus a lesson using
EVE materials is that students develop a critical sense of their responsibilities as citizens of the multi-
cultural society they live in and participate, realize the responbilities of their society to themselves as
individuals and develop an awareness and understanding of what it means to be a European and part of
Europe now and in the future (http://www.atlasofeuropeanvalues.eu/new/lesmateriaal.php).

EK 1

ORNEK STRATEJI
YILDIZ DiYAGRAMI

Tamim

Yildiz diyagramu stratejisi, 6grencileri her bir Avrupa tilkesinin belirli bir soruya iliskin nerede yer
aldigr konusunda diisiindiirmeye yonelik hazirlanmigtir. Bu aktivite de 6grencilerden tahmin yiiriit
meleri, tanim yapmalari, ¢ikarimda bulunmalar beklenmektedir. Bu aktivite anlamay1 derinlestirmeya
yardimct olmaktadir.

Haritalardaki degerler, bes renkten olusan olgeklendirmeyle yansitildig: igin sembol olarak yildiz
secilmigtir ve bu ayrica Avrupa Birligi'nin bayragiyla da iligkilidir.
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Aktivite her 6grenciye A4 boyutlarinda yildiz diyagraminin verildigi bireysel ¢alismayla baslar.
Ogrenciler, y1ldizin her ucuna bir tane {ilke yerlestirir ve bunu yaparken verilen iilkelerin esas sorudaki
ifadeye ne derece katilip katilmadiklar: konusundaki fikirlerine gore hareket ederler. Bir sonraki asamada
ikiser grup halinde calisirlar. Burada nedenlerini agiklarlar, fikir alisverisinde bulunurlar ve daha sonra
biitiin smif tahta {izerinde y1ldiz diyagrami iizerinde calisir. Ogretmen orjinal haritay1 gosterdikten sonra
ogrenciler kendi diyagramlarinda duruma gore degisiklik yapar. Daha sonra smif yildizin her bir ucuyla
ilgili agiklamalar bulmak iizere bes gruba ayrilir. Son asamada sinif 6niince bir sunum ya da olas1 bir

tartisma yer alir.

Neden bu stratejiyi kullanmaliy1z?

Yildiz diyagrami 6grencilerin iilkelerle ilgili tahmin yiiriitmelerine ve tanimlamalar yapmalarina
olanak saglar. Bu aktivite Onceki bilgilerini harekete gecirir ve bu tilkeler hakkindaki fikirlerini
sunmalarini saglar. Ayrica diyagram {iizerinde yapilan ikili ve sinif ¢alismasi sirasinda bilgi ve gortis
paylasiminda bulunurlar ki bu da siifa daha fazla katki yapmalarina olanak saglar. Ustelik orjinal
haritayla sonuglar1 karsilastirarak diger tilkelerin (zaman yetersiz olursa sadece segilen {ilkerlerin)
degerlerini daha iyi tanirlar. Grup tartismasi sirasinda Avrupa iilkelerinin degerlerini kavrama
konusunda bir firsata sahip olurlar.

Ornek strateji uygulamast

Tematik soru: Avrupa insanlarin, farkli altyapilardan gelseler bile kendi degerleriyle yasamalar
gerektigini diisiindiikleri bir yer midir?
Dersin odak noktasi1: Go¢menler yasadiklar tilkenin degerlerini benimsemeye zorlanmali midir?

Harita sorusu: Sizce asagida verilen ifadeye Avrupa iilkeleri ne olciide (1’den 5’e kadar)
katilmaktadir?

“Toplum saghg1 acisindan go¢menlerin kendi belirgin gelenek ve goreneklerini devam ettirmek
yerine yasadiklarin yerin degerlerini benimsemesi daha iyi olur.”

Giris:
Ogretmen konuyu soracagi soru ile smifa sunar: “Gégmenler yasadiklart iilkenin gelenek ve goreneklerini
benimsemeye zorlanmali midir?”.

1. Ogretmen her &grenciye A4 boyutlarinda yildiz diyagramlarini dagitir. Bu diyagramin tam
ortasinda yukarida bahsedilen soru yer almaktadir. Birden bese kadar degerlendirme
bulunmaktadir(l; tamamen katiliyorum, 5; hi¢ katilmiyorum). Tahminlerine gore {ilkeleri
yildizin uglarina yerlestirirler.

2. Ikili calisarak bireysel yildiz diyagramlarm karsilagtirirlar. Daha sonra segme sebeplerini
tartigirlar.

3. Ogretmen tahtaya biiyiik bir yildiz diyagrami yapistirir. Sinif halinde yildizin uglarinda hangi
tilkelerin olmasi gerektigine karar verirler.

4. Ogretmen soruya iligkin haritay1 gosterir. Kendi yaptiklar1 calismaya haritayla karsilagtirirlar ve
asili olan diyagramda duruma gore degisiklik yaparlar. Haritaya su linkten ulasilabilir:
http://www .atlasofeuropeanvalues.eu/map.php?id=320&lang=en
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Bes grup olusturular ve her grup yildizin bir ucu {izerinde ¢alisir. Her grup bahsi gecen iilkenin
neden orada olduguna iliskin bulabildikleri kadar sebep yazarlar.

Her grup olusturduklar1 listeyi smifla paylasir ve smifin geri kalan kismindan yorumda
bulunmas: beklenmektedir.

Ogretmen tartismay1 gozlemler ve dgrencilerden yorumlarini, eger varsa, bir 6nceki aktiviteyle
bagdastirmalarini ister (6rnegin; 6gretmen konuya iligskin haritay1 gosterir ve sorar “koyu renge
sahip olan iilkede yasayanlar go¢menlerin kendi degerlerinden vacgeg¢meleri gerektigini mi
diistinmektedir?”).

Bilgilendirme Sorulari:

1.

Ogrenciler igin tahminlerine dayanarak iilkeleri yildizin ug noktalarina yerlestirmek kolay ya da
zor muydu? Neden?

Bu yerlestirme sirasinda 6grenciler ne tiir sebepler kullandi (temel aldiklar1 nokta neydi?)
Smuf igerisinde yerlestirilen iilkeler arasinda farklilik ya da benzerlikler gézlemlendi mi? Neden?

C)grencilerin yerlestirirken kullandiklar1 sebepler birbirine benzer miydi? Her iilke agisindan
bakildig1 zaman hangi agilardan benzerlik ya da farklilik olustu? Neden?

Harita sonuglar1 Ogrencilerin tahminleriyle Ortiistii mii? Hangi tilkeler oOrtiistli, hangileri
Ortiismedi?

Ogrenci tahminleri drtiismediyse bunun muhtemel sebepleri neler olabilir?

Ogrenciler, verilen {ilkelerde yasayan insanlarin neden bdyle yamitlar verdiklerine iliskin
muhtemel sebepler buldu mu?

(http://www.atlasofeuropeanvalues.eu): sayfasi
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Gereke:

Konu icerigi veya

eQitim programuyla iliskisi:

Dersin odak sorusu:

Ders aktiviteleri:
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EK 2

ORNEK DERS PLANI

Avrupa nasil bir yerdir, ve nasil bir yer olmasini istersiniz?
Avrupa kadinlarin erkeklerle esit goriildiigii bir yer midir?

Boyle bir sorunun uygun oldugunu diistintiyoruz; ¢linkii Britanya’da
buradaki insanlarin daha liberal olduklar: yoniinde bir alg1 var. Bu dersin
amact bu yanilsamay1 yok etmek ve bir¢ok insanin diistindiigiiniin aksine
konunun farkli boyutlar: oldugu genglerin anlamasini saglamaktir.

Bu ders Avrupa fikrini bir yer olarak incelemektedir, ve Avrupa

Icerisinde farklilik ya da uyum var mi1 diye bakmaktadir. Bu ders ayrica,
ekonomik aktiviteleri veya ¢alisma uygulamalari ve esitsizligi arastiran bir
dersin bir pargasi olabilir.

Avrupa kadin ve erkeklerin beklentilerinin ayni oldugu bir yer midir?

1. Strateji: Akilli Tahmin (10 dk)

a) Ogretmen konuyu sunar ve 6grencilere Avrupa’da herkesin kadin ve erkeklerin esit oldugu
konusunda hemfikir olup olmadig iizerine sorular sorar. Ogrenciler bu asamada goz
yumulmasi gereken birtakim fikirler sunacaktir.

b) Asagidaki tabloda 6grenciler, her iilke igin ortalama cevabin ne olabilecegi konusunda

tahminde bulunurlar:

Sizce bu iilkede insanlar asagidaki ifadeye katilirlar mi1?:

Genellikle babalar, anneler kadar ¢ocuk bakmak igin uygundurlar.

Kesinlikle Kesinlikle

katiliyorum

Katil Katil
atiliyorum atilmiyorum Katilmiyorum

Britanya

Almanya

Hollanda

Fransa

Slovakya

Tiirkiye

Ukrayna

Italya

c) Ogrenciler soruyla ayni ismi tastyan haritaya bakarlar.

http://www.atlasofeuropeanvalues.eu/map.php?id=216&lang=en

Daha sonra haritadaki verileri kullanarak baslangictaki diisiincelerinin dogru olup

olmadiklarini kontrol ederler.
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Harita ilging bir sablon gostermektedir, mesela bu soruda Britanya'nin bir¢ok Ogrencinin
diistindiigiiniin tersine daha muhafazakar oldugunu gosterir. Bu aktivite sayesinde 6grenciler iilkelere
ait sterotiplerin ille de dogru olmasi gerekmedigini anlarlar.

2. Strateji: Kartopu (20 dk)

Bu aktivitede Ogrenciler dorderli gruplar halinde oturmalidir. Her bir gruba yukarida verilen
iilkelerden biri verilir. Verilen tilkenin rolii ve haritada bahsedilen degerini gbz oniine alarak 6grenciler
asagidaki tabloda yer alan sebeplerden hangilerinin dogru olabilecegine karar verirler.

Oncelikle dgrenciler bireysel olarak duruma uygun diisen 9 sebep segerler.
Daha sonra ikili olarak 6 sebep {izerinde uzlagirlar.

Son olarak 4’lii gruplar halinde 3 sebep {izerinde karar kilarlar.

Erkek evde para kazanan kisi Erkekler genellikle kadinlardan Erkekler yapilan ayni is i¢in
olmalidir. daha egitimlidirler. daha fazla para alirlar.

Kadinlar ¢ocuklara bakmak {izere Kadinlar ¢ocuklara bakmada daha Kadinlarin daha az ig olanaklar1
programlanmuisgtir. iyi olurlar. vardir.

Kadinlar erkeklerle esit is
olanaklarina sahiptir.

Kadin ve erkekler cocuga bakmada

esit derecede yeteneKlidir. Kadinlar erkekler kadar egitimlidir.

Kadinlar ayn1 anda birgok isle

ilgilenebilirler ve bu yiizden ¢alisma Kadinlar is ve aile dengesini

ve ¢ocuklara bakmada daha Erkekler tembeldir. kurmada daha iyidir.

iyidirler.

Artik kadinlar daha fazla Kiltiirel olarak kadinlar ¢ocuklara Erkekler ¢ocuk alt1 degistirmeyi
kazanabilmektedir. daha iyi bakmak {izere hazirlanirlar. ~ bilmez ve yemek pisiremezler.

Her grubun elinde iilkeyle ilgili verilenler {izerinde uzlastiklar1 3 sebep olmalidur.

Sinif oniinde her grup esas sebep olarak gordiiklerini sunar ve arkadaslarina katilip katilmadiklarini
sorarlar.

Ogretmen bu aktiviteyi nasil yaptiklari {izerinde tartisarak konuyu toplar: bu iilke iizerinde sahip
olduklar1 bilgiye mi dayandilar, sterotipleri mi kullandilar? Ne dereceye kadar baska iilkedeki insanlarin
gercekten ne diistindiiklerini bilebilirler?

Bu aktivitenin amaci 0grencilerin diger goriisleri dikkate almalarini saglamak ve neden insanlarin
farkli tutum ve degerler gelistirebilecekleri konusunda egitmektir. Son tartisma Ogrencilerin aktivite
siiresince yasadiklar: diistinme siireglerini elestirmeye tesvik eder.

3. Strateji: Trafik 1siklarinin farkl bir versiyonu (5 dk)

Son aktivite olarak, 0gretmen her 6grenciye Avrupa’da kadin ve erkeklerin oldugunu diisiiniip
diistinmediklerini sorar. Her 6grenci {izerinde “evet”, “hayir” ya da “bilmiyorum” yazacaklar1 kagitlara
sahiptir. Ogretmen sorunca yukari kaldirirlar.

Ogretmen daha sonra ders sirasinda diistincelerinin ne yonde degistigi, baslangictaki diisiincelerinin
ne oldugu ve Avrupa’nin gelecekte nasil olmasini istedikleri iizerine bir tartisma baslatir. Bu aktivite ders
sonunda degerlendirme asamas olarak da gortilebilir.
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Fen ve Teknoloji Ogretmenlerinin
Ogrencilere Duyussal Yeterlikler Kazandirma Siirecinde
Yasadiklar1 Sorunlar ve Coziim Onerileri

Difficulties of Science and Technology Teachers in the Process of
Gaining Affective Competencies to the Students and Solution Proposals

Bahadir ERISTI", Nihal TUNCA***

Oz

Bu arastirma, ilkdgretim Fen ve Teknoloji Dersi dgretmenlerinin, 6grencilere duyussal
yeterlikler kazandirma siirecinde yasadiklar1 sorunlar1 yaratan kaynaklar ve sorunlarin ¢oziimii
konusundaki goriislerini belirlemeyi amaglayan, durum c¢alismast niteliginde, nitel bir
aragtirmadir. Arastirmanin katilimcilarini, Eskisehir ilinde, 14 farkli devlet ilkdgretim okulunun
ikinci kademesinde gorev yapmakta olan, toplam 19 fen ve teknoloji Ogretmeni
olusturmaktadir. Aragtirmanin verileri, yar1 yapilandirilmis bir goriisme formu ile toplanmustir.
Veriler, NVivo8.0 paket programi kullanilarak, icerik analiz yaklasimi yoluyla ¢6ziimlenmistir.
Arastirmada elde edilen bulgulara gore; Ogretmenler, &grencilere duyussal yeterlikler
kazandirma konusunda en ¢ok ailelerden, daha sonra sirasiyla 6grencilerden, Milli Egitim
Bakanliginin uygulamalarindan, Fen ve Teknoloji Dersini veren Ogretmenlerden, gevresel
faktorlerden, gorsel ve isitsel medyadan kaynaklanan sorunlar yagsamaktadirlar. Ogretmenlere
gore, yasanan sorunlarin giderilebilmesi i¢in 6grencinin iginde yasadig aile, 6gretmen, okul,
Ogretim programi, medya vb. tiim degiskenler bir biitiin olarak ele alinmalidir.

Anahtar sozciikler: Fen ve teknoloji 6gretimi; duyussal alan 6gretimi; 6gretmen goriisleri

Abstract

This research aims to identify the views of primary school science and technology teachers,
about the difficulties of the process of gaining affective competencies to the students and
solution proposals. The research was a case study, a qualitative study. The participant of the
research constitutes a total of 19 primary schools science and technology teachers.. The research
data were collected through by using semi-structured interview form. The data were analyzed
through content analysis approach by using NVivo8.0 package program. According to the
teachers, they were experiencing troubles in the process they get the students gain affective
competencies, arising from especially from the family and then, respectively from the students,
the applications of the Ministry of Education, teachers, the social environment and the media.
According to the teachers, in the issue of gaining affective competencies for students it is
impossible to reach the success only by the efforts of teachers.

Keywords: Sciences and technology instruction, teaching affective domain, teacher opinions

“Yrd. Dog. Dr., Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi, beristi@anadolu.edu.tr
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Giris

Ogrencilerin biligsel ve devinsel gelisimlerinin yanisira, duyussal ydnden gelismelerinin de
saglanmasi her diizeydeki 6gretim kademesinin 6ncelikli sorumluluklarindan biridir. Duyussal gelisimi
onemli kilan ¢ok sayida nedenden s6z etmek olanakhidir. Bir bilgi, beceri, duygu ya da diistinceyi belli bir
Olciide kabul etme, benimseme ya da reddetme davramislari olarak tanimlanabilecek olan duyussal
ozellikler, bireyin yasami boyunca gosterecegi 6grenilmis tiim davranislar1 dogrudan ya da dolayli olarak
etkileme giictine sahiptir (Eristi & Tunca, 2012). ilgi, tutum, deger (Kretchmar, 2008), saygi, nezaket,
Ozgiiven, motivasyon, kararlilik, yetki kullanma (Garland & Noyes, 2005), kendini yonetme (Jung, 2003),
0z deger, 0z yeterlik, kendine hesap verebilirlik (Zimmerman, 2000; Kang & others, 2010), inang (Eccles &
Wigfield, 2002) gibi pek ¢ok bileseni iceren duyussal 6zellikler, 6grencilerin yeni 6grenecekleri biligsel ve
devinsel becerileri olumlu ya da olumsuz yonde etkilemektedir (Annesley & Putt, 1992). Ote yandan,
hemen her bilissel ve devinsel 6grenmenin duyussal yanlari oldugu da sdylenebilir. Ogrenmeye isteklilik
duyma, 6grenme kaynaklariyla etkilesim kurma (Smith & Ragan, 1999; Fredricks, Blumenfeld, & Paris,
2004; Goldin at all, 2011) ve 6grenme siirecine etkin katilim ve 6grenme i¢in ¢aba gosterme (Eristi, 1998)
bunlar arasinda sayilabilir. Derse ve 0grenme igerigine iliskin olumlu duyussal 6zelliklere sahip olmak,
O0grenmenin niteligini de olumlu yonde etkilemektedir (Linnenbrink, 2008; Bennett & Hogarth, 2009).
Ogrencilerin, 6grenmeye iliskin olumlu tutumlara sahip olmalari, derse olan ilgilerinin,
motivasyonlarinin ve ders igerigine ve Ogretme-ogrenme siirecine yonelik dikkatlerinin gelismesine
katkida bulunur (Hidi, Renninger & Krapp, 2004; Anderman & Wolters, 2006; Holstermann, Grube &
Bogeholz, 2009). Bu durum, 6grencilerin arastirma isteklerinin ve 6grenme ¢abalarinin yenilenmesine yol
acar (Osborne, Simon & Collins, 2003).

Pek ¢ok ders ya da igerik alaru gibi, 6grencilere duyussal yeterlikler kazandirilmas: beklenen 6gretim
alanlarindan birisi de fen ve teknoloji 6gretimidir. Fen bilimlerine ait kavramsal ¢ercevenin 6grenilmesi,
yalnizca biligsel bir takim yeterliklerin kazanildig: bir siire¢ olarak ele alinmamalidir. Fen 6gretimi,
Ogrencilere biligsel yeterliklerin yanisira, degerleri, idealleri duygular: da {ist diizeyde kazandirdiginda,
bunlarla iligkili oldugunda anlamhdir (Nieswandt, 2007). Ogrencilere duyussal yeterliklerin
kazandirilmadig: bir fen ogretimi, yeterli olarak yorumlanamaz (Simpson, Koballa, Oliver & Crawley,
1994; Glynn, & Koballa, 2006). Fen ve teknoloji 6gretim programinin amaclarmin gergeklestirilebilmesi,
ogrencilerde yalnizca bilgi, anlayis ve beceri gibi bilissel ve devinsel yeterliklerin gelistirilmesi ile olanakl
degildir. Fen ve Teknoloji Dersi, 6grencileri biligsel yonden gelistiren bir ders olarak kabul edilse de,
etkili bir fen 6gretimi icin 6grencilerin bu derse ilgi ve istek duymalarini, olumlu tutum gelistirmelerini
saglayacak duyussal yeterlikler arasinda olan bilimsel tutum ve degerlerin kazandirilmasi bir
zorunluluktur (Eristi & Tunca, 2012). Fen ve teknoloji 0gretimi, dgrencilerin duygularini ayirt edip,
kanitlara dayandirarak ogrenmeye, anlamaya ve yorumlamaya istekli olmalarina, agik fikirli, kuskucu
olmalarma, diistince ve gozlemlerinde bagimsiz davranmalarina, hosgoriilii olmalarina, akila
diisiinmelerine vb. bilimsel tutum ve davranislar kazanmalarina da katki saglamalidir (Hodson, 1998;
Richardson & Blades, 2001). Boyle olmakla birlikte, yasadiklar gesitli sorunlar nedeniyle 6gretmenlerin,
bu konuda basarili olamadiklart arastirma bulgulariyla ortaya konulmus bir gergektir (Eristi & Tunca,
2012). Ote yandan, pek ¢ok nedenle okullarda 6grencilerin duyussal gelisimleri ihmal edilmekte, 6gretim
siireci Onemli Olgiide bilissel ve devinsel becerilere odaklanmaktadir. Fen ogretimi, egitim
programlarinda rasyonel, duygulardan bagimsiz, analitik bir bilim ya da icerik alan1 olarak ele alinmakta
ve Ogretmenler, 6gren- cilerin duygularini dikkate almadan fen bilimlerini 6gretmektedirler (Garrit,
2010). Bu durumu yaratan bir bagka neden de, egitimde, duygularin giivenilmez yapilar olarak goriilmesi
ve gboz ardi edilmesidir. Bu goz ardi edilme, Ogrencilerin ve Ogretmenlerin c¢abalarini ve siirece
katilimlarini iyice azaltmalarina yol agmaktadir. (Noddings, 1996). Oysa 6grencilerin sahip olduklar:
olumlu duygular, onlar1 fen alanina ¢ok daha duyarhi kilar ve bilimsel bulgulara 6nem verip, ilgili
davranirlar (Abell & Lederman, 2007). Ogrencilerin, Ogretim programlarinin ongordiigii bilgi, beceri ve
tutumlarla donanmalarinin saglanmas: Ogretmenlerin temel gorevidir. Bu yoniiyle, 6gretmenlerin,
ogrencilerine duyussal yeterlikler kazandirma siirecinde yasadiklar1 sorunlar, bu sorunlarin kaynaklar:
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ve ¢Ozim Onerileri konusundaki goriislerinin belirlenmesi oldukg¢a Onemlidir. Konu hakkinda elde
edilecek bulgular, ¢dziim {iretme siirecinde baslangi¢ olusturacak, Ogretim siirecinin ve Ogrenci
O0grenmelerinin niteligi basta olmak iizere, bireylerin tiim yasamlar1 boyunca gereksinim duyacaklar
yeterliklerle donatilmalarina da katki saglayacaktir. Yukarida belirtilen gereksinimden hareketle, bu
arastirmada, ilkogretim Fen ve Teknoloji Dersi Ogretmenlerinin, &grencilere derslerinde duyussal
yeterlikler kazandirma siirecinde yasadiklari sorunlari yaratan kaynaklar, sorun tiirleri ve sorunlarin
¢oziimil konusundaki goriislerinin belirlenmesi amaglanmistir.

Arastirmada yaniti aranan sorular sunlardir:

1. Ogretmenlerin, Fen ve Teknoloji Dersinde 6grencilere duyussal yeterlikler kazandirma siire-
cinde yasadiklar1 sorunlar1 yaratan kaynaklara iliskin goriisleri nelerdir?

2. Ogretmenlerin, Fen ve Teknoloji Dersinde dgrencilere duyussal yeterlikler kazandirma siire-
cinde yasadiklari sorunlarin, sorun kaynaklarina gore tiirleri konusundaki goriisleri nelerdir?

3.  Ogretmenlerin, Fen ve Teknoloji Dersinde &grencilere duyussal yeterlikler kazandirma siire-
cinde yasadiklar1 sorunlarin ¢6ziimiine doniik 6nerileri nelerdir?

Yontem

Bu arastirma, durum ¢alismasi niteliginde, nitel bir arastirmadir. Durum ¢alismasi, giincel bir olguyu
kendi gergekligi icinde calisan, olgu ve icinde bulundugu igerik arasinda simirlarin kesin hatlariyla
belirgin olmadigi, birden fazla kanit ya da veri kaynagmin oldugu durumlarda kullanilan (Yin, 1994;
Yildirim ve Simsek, 2005), belli bir sorun ya da konu alaninda, ayrintili ve derinlemesine bilgi toplamay1
olanakli kilan bir arastirma desenidir (Feagin, Orum & Sjoberg, 1991).

Katilimcilar

Aragtirmanin katiimcilarini, Eskisehir ilinde bulunan ilkogretim okullarinin ikinci kademesinde
gorev yapmakta olan, toplam 19 fen ve teknoloji 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirmanin katilimcilar:
uygun Ornekleme yoluyla belirlenmistir. Nitel arastirma siirecinde de kullamilan uygun o6rnekleme
yontemi, gerceklestirilmesi amacglanan c¢alisma ic¢in uygun olan, ulasilabilen insan gruplarinin
secilmesini kapsamaktadir (Fraenkel & Wallen, 1990; Fink, 1995). Katiimc1 ogretmenler, 14 farkli
ilkogretim okulunda gorev yapmaktadirlar ve 5 yil ile 35 yil arasinda degisen bir mesleki deneyime
sahiptirler. Ogretmenlerden dokuz tanesinin mesleki deneyimi 10 y1l ve {izerinde; 10 8gretmenin mesleki
deneyimi ise 5 ile 9 yil arasindadir. Cinsiyet degiskeni acisindan ise, 6gretmenlerin 6’s1 erkek, 13’1 ise
kadindir.

Veri Toplama Siireci

Aragtirmanin verileri, Mart-Nisan 2010 tarihleri arasinda, ogretmenlerle yiiz yiize gerceklestirilen
yar1 yapilandirilmis goriismeler yoluyla toplanmistir. Arastirma verilerinin toplanilmasi dncesinde, fen
ve teknoloji 6gretmenleri ile telefon yoluyla goriisiilmiis ve arastirmaya goniillii olarak katilacaklarin
belirten Ogretmenlerden 6n goriisme amaciyla randevu alinmigtir. Ogretmenlerle yapilan ©n
goriismelerin ardindan, bir goriisme uygulama takvimi olusturulmus ve séz konusu goriismeler
Ogretmenlerin belirttikleri tarihlerde, gorev yaptiklar1 okullarda gergeklestirilmistir. Goriismeler;
Ogretmenlerin arastirmaya katilim ve etik degerler konusunda onaylar1 alinarak gerceklestirilmistir.
Ayrica, O6gretmenlerle yapilan goriismeler, 6gretmenlerin onaylari alinarak, daha sonra ¢oziimlenmek
amaciyla bir ses kayit cihazina kaydedilmistir. Ogretmenlerle yapilan goriismelerin en uzunu 59.46
dakika, en kisasi ise 26.45 dakika stirmiistiir.
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Veri Toplama Araglar

Aragtirmanin verileri, yar1 yapilandirilmis bir goriisme formu ile toplanmistir. Goriisme formu,
arastirmacilar tarafindan gelistirilmis, gecerlik ¢alismasi amaciyla alan uzmanlarinin goriislerine
sunulmustur. Uzmanlardan gelen goriis ve oneriler dogrultusunda son bigimi verilen form {i¢ ana sorudan
olusmaktadir. Bu sorular, dgretmenlerin Fen ve Teknoloji Dersinde 6grencilere duyussal yeterlikler
kazandirma siirecinde yasadiklar: sorunlarin hangi etmenlerden kaynaklandig1 konusundaki goriislerini,
duyussal yeterlik kazandirma konusunda yasanan sorunlarmn, sorun kaynaklarina gore tiirlerini ve son
olarak da 6gretmenlerin yasanan sorunlarin ¢6ziimiine doniik onerilerini belirlemeyi amaglamaktadir.

Veri Analiz Siireci

Bu arastirmanin verileri, NVivo8.0. paket programi kullanilarak, igerik analiz yaklasimi yoluyla
coziimlenmistir. Igerik analiz yaklagiminda, arastirmada elde edilen bulgularin, katilimcilardan elde edilen
0zglin verilere bagh kalinarak ve katihmcilarin agiklamalarindan dogrudan alintilar yapilarak betimsel bir
yaklagimla sunulmasi s6z konusudur (Welcett, 1994). Igerik analizi yaklagimi, olay ve olgular arasinda
neden-sonug iligkileri kurmak amaciyla sistematik analizler yapilmasim ve arastirmacilarin veri analizi
siirecinde kisisel yorum ve degerlendirmelerini de siirece katarak ¢dziimleme yapmalarina olanak veren
bir yaklagimdir. Icerik analizi yaklagiminda temel amag, arastirmada elde edilen verileri agiklayabilecek
kavramlara ve kavramlararasi iligkilere ulagsmaktir (Strauss ve Corbin, 1990; Welcett, 1994). Arastirmada,
oncelikle, ilkogretim ikinci kademe fen ve teknoloji 6gretmenlerinden elde edilen veriler, NVivo8.0. paket
programinda agilarak okunmus, ardindan veriler anlamli boliimlere ayrilarak, her boliimiin kavramsal
olarak tasidigr anlam belirlenmeye calisilmistir. Bu siirecte, oncelikle kendi i¢inde anlamli biitiinler
olusturan boliimler kodlanmustir. Ardindan, kodlar bir araya getirilerek incelenmis, benzerlikler ve
farkliliklar1 degerlendirilmis, birbiriyle iligkili kodlar bir araya getirilerek temalastirilmigtir. Arastirma
verilerinin giivenirligini saglamak amaciyla, katihmcilardan elde edilen verilere dayali olarak olugturulan
temalar ve alt temalar, once iki farkli alan uzmanina sunulmus ve olusturulan yapmin uygunlugu
konusunda goriis bildirmeleri istenmistir. Uzmanlarin geribildirimleri dogrultusunda gelistirilen yap1, bu
kez nitel arastirma konusunda yetkin iki alan uzmanina, temalar ve alt temalar olarak sunulmus ve % 89
oraninda goriis birligine varildig1 sonucuna ulasilmistir. Bu oran, arastirmanin yeterli bir giivenirlige sahip
oldugu biciminde yorumlanmistir (Miles ve Huberman, 1994). Arastirma siirecinde gerceklestirilen bir
baska uygulamada i¢ gegerlik saglama konusu ile ilgilidir. Katilimcilardan elde edilen veriler, i¢ gegerligin
saglanmasi amaciyla, yine nitel arastirma konusunda uzman akademisyenlerin goriislerine sunulmus,
elde edilen geribildirimler dogrultusunda arastirma raporunda gerekli diizeltmeler yapilmigtr.

Bulgular

Fen ve teknoloji 6gretmenlerinin, 6grencilere duyussal yeterlikler kazandirma siirecinde yasa-diklar
sorunlari yaratan kaynaklar konusundaki goriisleri Cizelge 1’de sunulmustur.

Cizelge 1.

Ogretmenlerin, Ogrencilere Duyussal Yeterlikler Kazandirma Siirecinde Yasadiklar: Sorunlarin Kaynaklarina
Iliskin Goriisleri

Temalar ()
Aileden kaynaklanan sorunlar 61
Ogrencilerden kaynaklanan sorunlar 36
Milli egitim bakanliginin uygulamalarindan kaynaklanan sorunlar 29
Ogretmenlerden kaynaklanan sorunlar 17
Cevreden kaynaklanan sorunlar 7

Medyadan kaynaklanan sorunlar

Ogretmen yetistirme siirecinden kaynaklanan sorunlar 1
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Katilimc 6gretmenlerin goriislerine gore, 6grencilere duyussal yeterlikler kazandirma siirecinde
yasadiklar1 sorunlar; en yogun olarak ailelerden, daha sonra sirasiyla 6grencilerden, Milli Egitim
Bakanligmmin uygulamalarindan, diger Ogretmenlerden, cevreden, gorsel ve isitsel medyadan ve
Ogretmen adaylarinin yetistirilmesi siirecinden kaynaklanmaktadir. Fen ve teknoloji 6gretmenlerinin,
ailelerden kaynaklandigini diistindiikleri sorunlar konusundaki gortisleri Cizelge 2’de sunulmustur.

Cizelge 2.

Ogretmenlerin Ailelerden Kaynaklanan Sorunlar Konusundaki Goriigleri

Temalar (f)
Ailelerin, ¢ocuklarinin duyussal gelisimine iligkin yeterli farkindaliklarinin olmamasi 16
Ailelerin ekonomik kosullarinin yetersiz olmasi 12
Cocuklara, aile i¢inde kazandirilmasi gereken tutum ve degerlerin kazandirilmamasi 7
Ogrencilere verilen 6dev ve sorumluluklarin anne-babalar tarafindan yapilmast 6
Ailelerin, ¢ocuklarinin egitim yasamlar: konusunda kendilerine diisen sorumluluklar1 yerine getirmemeleri 6
Aile icinde yasanan sorunlarin ¢ocuklara yansitilmasi 5

Ailelerin, ulusal diizeydeki merkezi sinavlara yonelik ders islenmesi konusunda okul yonetimine ve

Ogretmenlere baski yapmasi 3
Ailelerin basariy1 yalnizca puan olarak algilamalar1 ve not kaygisi tasimalari 3
Ailelerin, ¢ocuklarin ¢abalarina ve elde ettikleri sonuglara sayg1 duymamasi 2
Ailelerin, ¢ocuklardaki soru sorma davranigini engelleyen tutum ve davranislari 1

Katilimcr 6gretmenlerin goriiglerine gore, 6grencilere duyussal yeterliklerin kazandirilmasi siirecini
olumsuz yoénde etkileyen aile kaynakli sorunlarin baslicalari, ailelerin ¢ocugun duyussal gelisimine
iliskin farkindaliklarinin olmamasi ve ailelerin ekonomik kosullarinin yetersizligidir.

[06. “Ogrencilerin arastirma amacwyla belli bir yere gitmesini, belli bir ortami gérmesini, hissetmesini ve
boylece onemsemesini istedigimizde aile cocuga destek olmadig icin 63renciler gidemiyor ve gidemedim bakamadim
yapamadim seklinde problemler yasanwyor. Veliler bu durumun bilincinde degil.”] [07.” Oncelikle ailenin duyussal
beceriler kazanmasmda cocuga aktif olarak onderlik edemeyisi...Ailelerin, ¢ocuklarmin duyussal gelisimleri
konusunu ¢ok dnemsediklerini diisiinmiiyorum. Bana gére bu durumu yaratan temel faktorlerden birisi ailelerin bu
konuda yeterli bilgi birikimine sahip olmamalar1.”] [O14. “Bize Avrupa Birligi projeleri geliyor. Onlara katiliyoruz
ve zaman zaman il disina gitmemiz gerekiyor. Bir projeye katildik farkli bir ilde. Ankara’ya gittik, proje 3. oldu.
Ama veliler gondermiyorlar cocuklarini, Ankara’ya bile gondermediler...hele kiz cocuklarin hi¢ gondermiyorlar.”]

Ogretmenlere gore, dgrencilere verilen 6devlerin amacinin ¢cocugun gelisimini saglamak oldugunun
bilincinde olmayan anne-babalarin Ogrencinin Odevlerini kendilerinin yapmalar;, buna karsin
¢ocuklarinin egitim yasamina iliskin kendilerine diisen asil sorumluluklari tistlenmemeleri ya da goz ard1
etmeleri olduk¢a 6nemli bir sorundur. Anne ve babalarin, aile icinde yasanan pek ¢ok sorunu ¢ocuklarina
yansitmalar1 da aile kaynakli sorunlar arasinda onemli bir yer tutmaktadir. Katihmc 6gretmenlerden
bazilarina gore ise, ailelerin, temel diizeydeki bazi tutum ve degerleri ¢ocuklarina kazandirmamis
olmamalar1 6gretmenlerin 6gretim siirecinde sorun yasamalarma yol agan énemli bir faktordiir. Buna ek
olarak, ailelerin ¢ocuklarinin ilkdgretim 6grencileri igin iilke diizeyinde gerceklestirilen merkezi sinavda
basarili olacaklar1 bicimde test ve smmav basarisina odakli ders iglenmesi konusunda okula ve
Ogretmenlere baski yapmalari, yasanan soruna etki eden onemli bir etmendir. Okul yonetimlerinin
velilerin bu isteklerini g6z Oniine alarak Ogretmenlerden yeni ilkogretim programinin gerektirdigi
uygulamalar:1 dikkate almadan ders islemelerini istemeleri ise oldukca ©nemli bir baska sorunu
yaratmaktadir. Fen ve teknoloji 6gretmenlerinin, 6grencilere duyusgsal yeterlikler kazandirma siirecinde
yasadiklari, 6grencilerden kaynaklanan sorunlar konusundaki goriisleri Cizelge 3’te sunulmustur.
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Cizelge 3.

Ogretmenlerin, Ogrencilerden Kaynaklanan Sorunlar Konusundaki Goriigleri

Temalar

—~
-
-~

Ogrencilerin say1sal icerikli derslere kars1 olumsuz tutumlara sahip olmalar1
Ogrencilerin Fen ve Teknoloji Dersine ilgi duymamalar:

Ogrencilerin derse iligkin hazirbulunusluklarmin yetersiz olmast
Ogrencilerin, sabirli, kararli, girisken olmamalari

Ogrencilerin birbirlerine ve gretmenlerine yeterince saygi duymamalari
Ogrencilerin isteksiz olmalar1

Ogrencilerin teknolojiyi bilingsizce (yanlis amaglar i¢in) kullanmalar1
Ogrencilerin, okulu sevmemeleri

Ogrencilerin kolay elde etmeye-hazirciliga aligkin olmalari

Ogrencilerin kendi gelecekleri i¢in egitimin ve 6grenmenin dnemine inanmamalar1
Ogrencilerin, temel diizeydeki bilimsel tutum ve degerlere sahip olmamalari

Ogrencilerin ders kapsamindaki etkinlikleri yalnizca bir oyun gibi algilamalari

=R NN NN DN W W W ke o o

Ogrencilerin dersin gerektirdigi gorev ve sorumluluklar yerine getirmemeleri

Ogretmenlere gore, duyussal yeterliklerin kazandirilmasi siirecine olumsuz etki eden ogrenci
kaynakli baslica sorunlar; 0grencilerin sayisal derslerden korkmalari, Fen ve Teknoloji Dersine ilgi
duymamalar1 ve Ogrencilerin derse iliskin hazirbulunusluklarinin oldukga yetersiz olmasidir. Bu
goriislere ek olarak, baz1 6gretmenler, 6grencilerin sabirli-azimli olmamalarini, cevrelerindeki bireylere
saygili davranmamalarini ve derse karsi isteksiz olmalarini sorun olarak ifade etmislerdir. Bazi
Ogretmenler ise, ailelerin ekonomik kosullarinin yetersiz olmasi nedeniyle, evlerinde bilgisayar olmayan
ogrencilerin, 6devlerini yapmak amaciyla internet kafelere gittiklerini ancak interneti ¢ogunlukla oyun
oynama aract olarak kullandiklarini, bunun da yasanan diger sorunlari beraberinde getirdigini
belirtmiglerdir. Ogretmenlerden bazilari, yiiksekdgretim mezunlarmin bile is bulamadiklarimi géren
Ogrencilerin, egitimin ©Onemine inanmadiklarin1 dolayisiyla okula gelmek bile istemediklerini
belirtmislerdir. Ogretmenlerin goriiglerine gore, dgrencilerin ders igi etkinlikleri oyun gibi gormeleri
nedeniyle duyussal kazanimlarin gerceklestirilmesine olanak saglayacak etkinlikleri yapamamalar:
ogrenci kaynakli bir baska sorundur.

[O17. “Ben &grencilerime ev ddevi vermeyi sevmiyorum. Ev ddevi verildiginde Ggrencilerin internette
arastirma yapmalar: ¢ok giizel, ancak internetten c¢ikti aldiktan sonra, zamanimn geri kalanmini oyun oynayarak
gecirmeleri benim cok rahatsizlik duydugum konulardan birisi.”] [O18. “Ogretim programinda yer alan etkinlikleri
uygulamak istiyorsunuz, 6grenciler, “bunlar cocuk oyuncagr gibi, bizi ilkokula dondiiriiyorlar diyorlar...”].

Fen ve teknoloji 6gretmenlerinin, 6grencilere duyussal yeterlikler kazandirma siirecinde Milli Egitim
Bakanliginin uygulamalarindan kaynaklanan sorunlar konusundaki goriisleri, Cizelge 4'te sunulmustur.

Cizelge 4.

Ogretmenlerin Milli Egitim Bakanlhigindan Kaynaklanan Sorunlar Konusundaki Goriigleri

Temalar )
Tlkdgretim 6grencileri igin ulusal diizeyde gergeklestirilen merkezi siav 13
Kazanimlar1 gerceklestirmek igin 6ngoriilen haftalik ders saatinin yetersiz olmasi 10
Dershanelerde uygulanan program ile dersin 6gretim programinin temel amacinin ve felsefesinin farkli olmasi 4
Hkégretimin sekiz yila ¢ikarilmasi 1
Okul rehberlik servislerinin nitelik ve nicelik yoniinden yeterli olmamas1 1
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Ogretmenlerin goriiglerine gore, derslerinde ogrencilere duyussal yeterliklerin kazandirilmasi
siirecine olumsuz yonde etki eden ve Milli Egitim Bakanlifinin uygulamalarindan kaynaklanan baglhca
sorunlar, ilkogretim 6grencileri icin ulusal diizeyde gergeklestirilen sinav ve Fen ve Teknoloji Dersi icin
ongoriilen haftalik ders saatinin yetersiz olmasidir. Goriisme yapilan dgretmenlerin tamami, 6gretim
programinin gereklilikleri ile merkezi smava Ogrenci hazirlama arasinda caresiz kaldiklarimi
belirtmiglerdir. Ogretmenlere gore, bu durum 6grenciler igin de gegerlidir. Onlar da okul ile dershane
arasinda sikisip kalmislardir. Ogretmenler, ogrenci velilerinin ¢ocuklarinin sinav basarisi elde etmeleri
konusunda okul yoneticilerine yogun baskilar1 nedeniyle, 6grencilere duyussal yeterlikler kazandiracak
etkinlikler yerine sinav basarisi elde etme amaciyla, biligsel yeterlikler kazandirma agirhikli ders
islediklerini belirtmislerdir. Ogretmenlere, 6grencilerin girdikleri merkezi smavda sorulan sorular ile
Ogretim programi arasinda bir paralellik bulunup bulunmadig1 konusundaki goriisleri soruldugunda,
yapilan smavlarda, 6zellikle son yillarda 6gretim programinda yer alan konulara ve etkinliklere yonelik
sorular ¢iktigini, zaman darlig1 ve icerik yogunlugu nedeniyle bu etkinlikleri uygulamak yerine yalnizca
tahtaya yazarak kazandirmak zorunda kaldiklarini belirtmislerdir.

[O19. “Bir 63retmen arkadasim, dersini 6gretim programunda ongoriildiigii gibi dersle ilgili tiim etkinlikleri
yaparak iglemek istemis, 0grenci velileri 63retmeni sikdyet etmek amaciyla okul miidiiriine gitmis ve sikayet
etmigler. Cocuklarimiz burada oyun mu oynayacak, biz sene sonundaki sinava hazirlanmiyoruz diye...Bu tiir
etkinlikleri degil, 6gretmenlerden derslerinde test ¢ozmelerini istiyoruz diye sikayet etmisler. Bu nedenle derslerde
daha ¢ok teste yonelik calisiyoruz.”]. [O18. “Ogrencilerimiz, verdigimiz arastirma, performans ddevlerini yerine
getirmiyor, dnemsemiyorlar yani. Ciinkii o kadar yogun calistyorlar ki, merkezi stnav onlarin hayatlarina biitiiniiyle
girmis durumda. Her seyleri merkezi sinav. Verdiginiz odevleri arastiramadik diin 6zel ders vard:r dershane, etiit
vardi diyorlar. Bir de 6grenciler dershanede ne goriiyorlarsa okulda da onlari gérmek istiyorlar. Siz onlara arastirma
yapmalart igin bir gbrev veremiyorsunuz. Savda cikacak diyorum inanmwyorlar bana.”]. [O4. “Ogrencileri
merkezi sinava gore mi yetistirelim, 63retim programina gore mi? Ogretim programimi nasil tamamlayalim o
zaman? Ogretim programmda yer alan konularda hizli ilerleyemedigim durumlarda 6grenciler, sinav kaygistyla
“ogretmenim dershaneden ya da diger okuldaki arkadaglarimizdan daha yavas ilerliyoruz” dediginde ben basarisiz
ya da yetersiz oldugum duygusuna kapilyorum”].

Fen ve teknoloji 6gretmenlerinin, dgrencilere duyussal yeterlikler kazandirma siirecinde, fen ve
teknoloji derslerini yiiriiten &gretmenlerden kaynaklandigini diistindiikleri sorunlar konusundaki
goriisleri Cizelge 5'te sunulmustur.

Cizelge 5.

Ogretmenlerin Fen ve Teknoloji Derslerini Yiiriiten Ogretmenlerden Kaynaklanan Sorunlar Konusundaki
Goriisleri

Temalar (f)
Ogretmenlerin mesleki titkenmislik diizeylerinin yiiksek olmasi 6
Ogretmenlerin alan bilgisi acisindan yetersiz olmalari 4
Ogretmenlerin bilimsel yaynlar1 takip etmemeleri 2
Ogretmenlerin duygusal siddet uygulamalari 2
Ogretmenlerin 6gretim programini gerektigi bigimde ve nitelikte uygulayamamalari 1
Ogretmenlerin smif ici disiplini saglayamamalar1 1
Ogretmenlerin, duyussal yeterlik kazandirmaya yonelik uygulamalar gereksiz gérmeleri 1
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Ogretmenlerin goriislerine gore, derslerde 6grencilere duyussal yeterlikler kazandirilmast siirecine
olumsuz yonde etki eden ve Ogretmenlerden kaynaklanan baslica sorunlar; 6gretmenlerin mesleki
titkenmiglik diizeylerinin yiiksek olmasi ve Ogretmenlerin alan bilgisi agisindan istenilen yeterlikte
olmamalaridir. Ogretmenler, meslege basladiklar1 ilk yillarda sorunlarla bas etmek icgin caba
gosterdiklerini ancak cesitli nedenlerle (laboratuvar ortaminin olmamasi, dgrencilerin isteksiz olmasi,
sinav basarisina yonelik ders isleme baskisi, ailelerin bilingsizligi vb.) kendilerinin de artik mesleki agidan
titkkendiklerini, bu durumun da &6grencilere duyussal yeterlik kazandirma siirecini olumsuz yonde
etkiledigini belirtmislerdir. Bazi Ogretmenler ise dersleri veren Ogretmenleri duyarsiz olduklar:
konusunda elestirmekte ve bu durumu bir sorun olarak ifade etmektedirler.

[O12. “Ben bes yillik mesleki deneyimi olan bir 6gretmenim. Oldukca donanimli, merakli ve biiyiik bir ilgi ile
bagladim meslegime. Ancak o ilgi o kadar cok koreliyor ki bes senede. Neler kaybettiniz diye sorarsaniz ok sey
kaybettim. Isteklilikten, ilgiden bir sey kalmadi. Ciinkii tek basiniza hi¢ bir sey yapamiyorsunuz. Biz okulda ne
kadar istekli olursak olalim, diger faktorler etkili calismadigr zaman okulda istekli goriindiigii halde eve gidip ertesi
giin okula geldiginde cocuktan hicbir sey bulamiyorsunuz”]. [O15. “...Siz de zorlanworsunuz. Bir kere
yapryorsunuz, iki kere yapiyorsunuz sonra siz de bosver diyorsunuz...”].

Yukarida belirtilen goriislere ek olarak, katiimcr 6gretmenler, fen ve teknoloji derslerini yiiriiten
ogretmenlerden kaynaklanan sorunlari, Ogrencilere duygusal siddet uygulama, siuf ici disiplini
saglayamama, yeni 6gretim programini dngoriildiigii bicimde uygulamama olarak ifade etmislerdir. Fen
ve teknoloji Ogretmenlerinin, Ogrencilere duyussal yeterlikler kazandirma siirecinde yasadiklari,
okullardan kaynaklanan sorunlar konusundaki goriisleri Cizelge 6’da sunulmustur.

Cizelge 6.

Ogretmenlerin Okullardan Kaynaklanan Sorunlar Konusundaki Goriisleri

Temalar ()
Okullarin maddi olanaklarmnin (okul biitgesinin) yeterli olmamasi 19
Laboratuvarlarin ve arag-gereglerin yeterli olmamasi 11
Siniflardaki 6grenci sayisinin fazlaligi 2
Diger 6
Okul yoneticilerinin basarty: yalnizca sinav basarisi olarak algilamalari 1

Ogretmenlere gore, okullarin maddi kaynaklarinin son derece sinirli olmasi, duyussal yeterlik
kazandirma siirecini olumsuz yonde etkileyen, en oncelikli, okul kaynakli sorundur. Ogretmenler;
okullarinda son derece kiigiik ve iglevsiz laboratuvarlar oldugunu, deney yapmak icin yeterli
malzemenin olmadigini, bu nedenle deneylerin sinifta kendileri tarafindan yapildigini, 6grencilerin ise
izleyici konumunda kaldiklarmi belirtmislerdir. Smiflardaki 6grenci sayisinin fazlaligi da bu sorunun
yasanmasinda rol oynamaktadir. Okul yoneticilerinin basar: algilari, gesitli biirokratik nedenler vb., okul
catist altinda ortak bir diisiince ve eylem birlikteliginin olamayisi, gesitli ¢evresel diizenlemeler yapma,
ogrencileri farkli dogal ortamlara gotiirme, materyal destegi saglama gibi uygulamalar olanaksiz
kilmakta, bu durum da 6grencilere duyussal yeterlik kazandirma siirecini olumsuz yonde etkilemektedir.

[O12. “Teknoloji destekli, donanimli ortamlara ihtiyac var. Maalesef cogu okulda boyle sistem yok.
Etkinliklerin tamamina yakinini ve az sayida deneyi yalnizca 6gretmenler gerceklestiriyor. Ogrencilerin etkinliklere
katilamamas: duyussal kazanimlar elde etmelerine de olumsuz yanswyor. Smmiflar 30 kisilik, laboratuvar yetersiz ve
arag-gerecimiz oldukca simirl.”] [O18. “Laboratuvar olarak ayrilmig bir alan var ama icinde laboratuvar
malzememiz yok. Bu okula geldigimden beri istiyoruz gelmiyor......”]

Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Calismalari Dergisi / 2012 Cilt: 2, Say1: 3



Duyussal Yeterlikler Kazandirmada Yasanan Sorunlar ve Coziim Onerileri 95

Ogretmenler, dgrencilere duyussal yeterlikler kazandirma gabalarmi olumsuz yonde etkileyen,
cevreden kaynaklanan sorunlarin da oldugunu belirtmislerdir. Ozellikle ailelerin bilingsizligi nedeniyle
ogrenciler birbirlerini olumsuz yonde etkilemekte, bu durum da, tiim derslere yansimaktadir.
Ogretmenlere gore, yazili ve gorsel medyamin kontrolden son derece uzak, okulun sdylemleri ile
biitiiniiyle celisen, egitsel kaygilardan uzak, ilgi, sevgi, saygi, deger, sorumluluk, caba, isteklilik vb.
olumlu insani degerleri dikkate almayan ya da yok sayan yayinlari da 6gretmenlerin siirecteki basarisini
olumsuz yonde etkileyen 6nemli bir etmendir.

[O5. “Ben drnegin, kendi cocugumdan dolay: devlet televizyonundaki cocuk kanalni izliyorum. TRT ¢ocuk
sanki Fen ve Teknoloji Dersi igin yapilms bir kanal gibi. Pek cok duyussal ozelligi gelistirecek egitsel yaymnlar
iceriyor. Ama benim cocuklarim oturup onu seyretmiyorlar. Hicbir cocuk oturup bu kanali seyretmiyor. Baska
kanallardaki dizileri, siddet iceren filmleri izliyorlar.”]

Ogretmenlerin, ogrencilere duyussal yeterlikler kazandirma siirecinde yasadiklari sorunlarin
¢ozlimii konusundaki goriis ve onerileri konusunda elde edilen bilgiler Cizelge 7’de sunulmustur.

Cizelge 7.

Ogretmenlerin, Ogrencilere Duyussal Yeterlikler Kazandirma Siirecinde Yasadiklar: Sorunlarin Coziimii
Konusundaki Goriisleri

Temalar (f)
Milli egitim bakanligmin uygulamalarindan kaynaklanan sorunlarin ¢éziimii icin oneriler 16
Fen ve Teknoloji Dersi dordiincii siniftan itibaren brans 6gretmenleri tarafindan ytiriitiilmelidir. 4
Tkdgretim 6grencileri icin ulusal diizeyde gerceklestirilen siav kaldirilmali ya da degistirilmelidir. 4
Ogretmenlere duyussal becerilerin 6gretimi konusunda hizmet ici egitim verilmelidir. 3
Fen ve Teknoloji Dersinin haftalik ders saati artirilmalidir. 2
Fen ve Teknoloji Dersi 6gretim programi, duyussal yeterlikleri daha kapsayici ve 6gretmenlere yol 2
gosterici bir bicimde gelistirilmelidir.
flkdgretim okullarina birinci kademeden itibaren proje dersi eklenmelidir. 1
Ogretmenlerden kaynaklanan sorunlarin ¢éziimii icin éneriler 16
Ogretmenler, 6gretim siirecinde farkli yontem ve teknikler kullanmalidir. 6
Ogrencilerin derslere ve 6grenmeye giidiilenmelerini saglayacak ¢oziimler iiretilmelidir. 3
Ogrencilerle bireysel goriismeler yapilarak onlara kendilerinden beklentiler ve nedenleri konusunda )
aciklayia bilgiler verilmelidir.
Ogrencileri 6gretim programinin amaci ve felsefesi ve ne tiir bilgi, beceri ve tutumlar 1
kazanmalarmin amaglandigi konusunda bilgilendirmelidirler.
Ogrencileri sabirli, 5grenmeye acik ve insani degerler konusunda duyarli davraniglar sergilemeye 1
ozendirmelidirler.
Ogrencilere, fen ve teknoloji konusunda ilging gelecek, dikkat gekici, cok yonlii bilgiler veren bilimsel 1
yayinlar1 takip etmeleri i¢in segenekler olusturmalidirlar.
Demokratik, 6grencilerin kendilerini énemli ve degerli hissedecekleri bir sinif ortami yaratmalidirlar. 1
Ogretmenler, dgrencilere kendilerini sevdirmenin yol ve yontemlerini aramalidirlar. 1
Ailelerden kaynaklanan sorunlarm ¢oziimii icin dneriler 11
Aileler ¢ocuklarina zaman ayirmali ve daha ilgili olmalidirlar. 5
Ailelere ¢ocuklarinin duyussal gelisimleri konusunda egitim verilmelidir. 4
Ogrencilerin duyussal gelisimleri igin okul-aile igbirligi daha yogun olarak gerceklestirilmelidir. 2
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Diger coziim onerileri 4
Okullarda, duyussal yeterliklerin kazandirilmasini destekleyici kosullar saglanmalidar. 1
Universiteler ile Bakanlik arasindaki igbirligi arttirilarak, duyussal yeterliklerin kazandirilmast 1
konusunda 6gretmenlere yol gosterecek etkinlik érnekleri hazirlanmalidir.

Sorgulayan, arastiran, 6gretmenlik mesleginin gerektirdigi bilissel, duyussal ve devinsel bilgi ve 1
becerilere sahip 6gretmenler yetistirilmelidir.
Bu sorunlarin ¢éziim yolu yoktur ve ¢oziilmesi olanakl: degildir. 1

Ogretmenlerin, derslerinde &grencilere duyussal yeterlikler kazandirma siirecinde yasadiklart
sorunlarin ¢oziimiine iliskin onerileri, “Milli egitim bakanliginin uygulamalarina, 6gretmenlere, ailelere
iliskin ¢6ziim Onerileri ve diger ¢oziim Onerileri” olmak {izere dort alt temada toplanmistir. Katilimel
Ogretmenler, en yogun olarak Milli egitim bakanliginin uygulamalarindan, 6gretmen davranislarindan ve
son olarak da ailelerden kaynaklanan sorunlara iliskin ¢oziim oOnerileri getirmiglerdir. Ogrencilere
duyussal yeterlikler kazandirilmasinda MEB’in uygulamalarindan kaynaklanan sorunlara iliskin en sik
ifade edilen ¢6ziim Onerileri “Fen ve Teknoloji Dersinin dérdiincii smiftan itibaren brans 6gretmenleri
tarafindan yiiriitiilmesi ve merkezi smnav uygulamasinin kaldirilmasi ya da degistirilmesidir.

[O7. “Branslasmanmin dérdiincii siniftan baglamas: gerekir. I1gili, sorgulayan, arastiran olumlu tutum ve
davramiglara sahip bireylerin yetismesi icin branslasmanmin biraz daha alta cekilmesinin yarart olacagin
diigiiniiyorum.”] [O12. “Biz simav kavramindan, baskisindan ve kaygisindan uzak yasamaliyiz.”]

Katilimar 6gretmenlerden bazilari, 6grencilere duyussal yeterliklerin kazandirilabilmesi igin 6gretim
programinda yer alan etkinliklerin smif icinde uygulanmasi gerektigini, ancak haftalik ders saatinin
bunun igin yeterli olmadigin ve artirilmasi gerektigi goriisiindedirler. Ogretmenlerin vurguladiklar: bir
baska konu, duyussal yeterliklerin 0gretimi konusunda kendilerine hizmet ici egitim verilmesi
gerektigidir.

[O13. “Ogretmenlere, ihtiya¢ duymadiklar: seminerler veriliyor. Fen bilgisi ile ilgili deney yapma, 63renciye
daha fazla yardimc: olma, duyussal yeterliklerin kazandirilmas: ibi bir seminer ya da egitim ben bugiine kadar
almadim. Genelde bu yapilmiyor.”].

Aragtirmaya katilan Ogretmenler tarafindan, ogrencilere duyussal yeterliklerin kazandirilmas:
siirecinde, ders 6gretmenlerinden kaynaklanan sorunlarin ¢6ziimii konusunda en sik ifade edilen neri,
farkli yontem ve tekniklerin kullanilmasi ile 6grencileri derse ve ogrenmeye giidiileyecek onlemler
almalar1 gerektigidir. C)gretmenler, smif igi etkinliklerde Ogrencilerin neyi, nicin yaptiklarini
bilmediklerini, dolayisiyla derse ilgi duymadiklarini, etkinlikleri oyun gibi algiladiklarini ifade ederek,
¢ozlim yolu olarak Ogretmenlerin 6grenciyi uygulanan 6gretim programinin amacimna ve felsefesine
iliskin bilgilendirmeleri gerektigini onermislerdir. Ogretmenler; ogrencilerle bireysel goriismeler
yapilarak onlara kendilerinden beklentiler ve nedenleri konusunda agiklayici bilgiler verilmesinin,
Ogrencilerin O0grenmeye agik ve insani degerler konusunda duyarli davranislar sergilemeye
Ozendirilmelerinin ve O&grencilerin kendilerini 6nemli ve degerli hissedecekleri bir siuf ortami
yaratmasinin konu hakkinda yasadiklar: sorunlarin ¢6ziim olabilecegi goriisiindedirler.

[O11. “Ogrencilerin hazirbulunusluk diizeyleri ve ilgileri oldukca yetersiz. Derse merak uyandirmak da
ogretmene kaltyor. Bunun icin d6¢rencileri daha aktif ya da daha basarili kilacak farkli yontem ve teknikler
deneyebiliriz.”] [018. “Ogrenciler, 4 ve 5. stmiftan geldikleri gibi devam ediyorlar.”] [O6. “Sabirl olmay: 53retmek
gerekiyor onlara ben bunlar: simdi yapamadim ama dier arastirmalar: bagsariyla yapabilivim mantigim
kazandirmak gerekiyor.”]
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Okullarin fiziksel kosullarinin duyussal yeterlikler kazandirma siirecini destekleyecek bigiminde
yapilandirilmasini, {iniversiteler ile bakanlik arasindaki isbirligi artirilarak, duyussal yeterliklerin
kazandirilmas1 konusunda 6gretmenlere yol gosterecek etkinlik orneklerinin hazirlanmasini ve egitim
fakiiltelerinde 6gretmenlik mesleginin gerektirdigi bilissel, duyussal ve devinsel bilgi ve becerilere iist
diizeyde sahip Ogretmenler yetistirilmesi gerektigi Ogretmenlerin diger ¢oziim Onerileridir.
Ogretmenlerden biri ise konu hakkinda yasadiklar1 sorunlarin ¢éziimii konusunda iyimser olmadigini,
¢6ziim yolunun olmadigini belirtmistir.

[07. “...... dgretmen yetistivilmeli. Bilimsel diisiinceye pozitif diisiinceye agik, arastirmay: ilke edinmis,
sorgulayan cocuklarin 0Oyle yetismesini isteyen gelecegin cocuklarda gizli oldugunu goren, yani kesinlikle
d3retmen.”]

Sonug ve Tartisma

Arastirmada elde edilen sonuglara gore, 6gretmenler, 6grencilere duyussal yeterlikler kazandirma
siirecinde en ¢ok ailelerden, daha sonra sirasiyla Ogrencilerden, Milli egitim bakanhiginn
uygulamalarindan, ogretmenlerden, cevreden ve medyadan kaynaklanan sorunlar yasamaktadirlar.
Ogretmenlerin ifade ettikleri sorun kaynaklarmin, ¢ocuklarin okul ici ve okul disi tiim grenmelerini
sekillendiren etmenler olduklarini soylemek olanaklidir.

Ogretmenlerin, &grencilere duyussal yeterlikler kazandirma siirecinde yasadiklari sorunlar
konusunda en yogun olarak vurguladiklari sorun kaynag ailedir. Ogretmenler, yeni grenilecek
duyussal davraniglarin 6n kosulu olan ve ailede kazandirilmasi ve desteklenmesi gereken temel
diizeydeki tutum ve davranislara sahip olmadan okula gelen 6grencilere, yeni yeterlikler kazandirmakta
giicliik yasamaktadirlar. Ogretmenlere gore, bu durumu yaratan bircok neden vardir. Ailelerin
¢ocuklarmin egitimi konusunda yeterli duyarliligi gostermemeleri, ¢ocuklarinin egitim yasamina iliskin
kendilerine diisen goérev ve sorumluluklari yerine getirmemeleri, ekonomik sorunlar yasamalari,
duyussal gelisimin Oneminin farkinda olmamalarn ve c¢ocuklara, gereksinim duyduklar zamani
ayirmamalari bu nedenlerden baglicalaridir. Ogretmenlerin konu hakkindaki goriisleri, cocugun egitimin
ailede basladig1 ve ailenin tutum ve davraniglarinin, ¢ocuklarin psiko-sosyal ve akademik gelisimleri
tizerinde belirleyici rol oynadigimi ortaya koyan arastirma bulgulariyla (Zellman & Waterman, 1998;
Hollingsworth & Hoover, 1999; Henderson & Map, 2002) OoOrtiismektedir. Arastirmaya katilan
Ogretmenlere gore, sorunun ¢oziimii igin, aileler ¢ocuklarina zaman ayirmali ve daha ilgili olmalidirlar.
Ogrencilerin duyussal gelisimleri icin okulla yogun bir isbirligi icine girmelidirler. Aileler, ¢ocuklarin
¢abalarmi takdir etmeli, ¢cocuklarinin duyussal gelisimine iliskin farkindaliklarini artirmanin yol ve
yontemlerini aramalidirlar. Yalmizca sonug odakli, smmavda elde edilen puanlari bagari kabul etme
algilarini degistirmeli, ¢ocuklariin 6grenim yasamlarindaki gorev ve sorumluluklarinin geregini yerine
getirmeli ve ¢oziimiin bir parcas: olmalidirlar.

Ogretmenlerin, ikinci sirada vurguladiklari sorun kaynagi 6grencilerdir. Ogrenci kaynakli sorunlarin
baslicalari; sayisal icerikli derslere karsi olumsuz tutumlara sahip olmalari, Fen ve Teknoloji Dersine ilgi
duymamalari, hazirbulunusluk diizeylerinin yetersizligi, okulu ve 6grenmeyi sevmemeleri, birbirlerine
ve Ogretmenlerine yeterince saygi duymamalari, dersin gerektirdigi gorev ve sorumluluklari yerine
getirmemeleridir. Arastirmada elde edilen bu sonug, Ogrencilerin okula, derse, &grenmeye karsi
tutumlarmin 6grenme cabalar1 basta olmak tizere ders i¢i davraniglarini (Eristi, 1998) ve 6grenmelerini
olumsuz yonde etkiledigini ortaya koyan aragtirma bulgulariyla (Marzano, 2000; Carbonaro, 2005;
Barkley, 2007; Stewart, 2008) tutarh goriinmektedir. Ogrencilerin davramslarinin, gevreleriyle etkilesim
siirecinde gecirdikleri yasantilarla olustugu gercegi goz oniine alindiginda, 6gretmenlerin, 6grencilerden
kaynaklandigini ifade ettikleri sorunlarin aslinda gevresel etmenlerin 6grencilerdeki yansimalar: oldugu
sOylenebilir. Bu yoniiyle, birer sonug¢ olan 6grenci davraniglar1 yerine bu sonuglar1 yaratan nedenlere,
diger bir deyigle de aile, okul, 6gretmen, yakin cevre, medya vb. ¢evresel etmenlere yogunlasmak daha
dogru bir yaklasim olabilecektir. Katiimcr 6gretmenlerin ¢oziim Onerileri icerisinde, dgrencilerden
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kaynaklanan sorunlarin ¢oziimii konusunda somut bir éneri bulunmamaktadir. Ogretmenlerin, sorunun
¢oziimii konusunda 6grenciler yerine, siireci etkileyen diger etmenlerin iyilestirilmesine odaklanmalars,
ogrenci davrarnislarini diger etmenlerin yarattiklar: sonuglar olarak yorumladiklarini diisiindiirmektedir.
Cevresel etmenlerin iyilestirilmesi, 6grenci davraniglarinin da iyilesmesini saglayacaktir.

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin, yasadiklari sorunlarin kaynag: olarak gordiikleri bir bagka etmen
de Milli egitim bakanliginin uygulamalari ile ilgilidir. Bu konuda en sik ifade edilen goriisler, sinavla
ogrenci alan ortadgretim kurumlarina girmek isteyen ilkogretim 6grencileri igin yasamsal onem tasiyan
ve ulusal diizeyde gerceklestirilen merkezi smav (SBS), Fen ve Teknoloji Dersi 6gretim programinin
haftalik ders saatinin yetersizligi, yaygin dershanecilik uygulamalarinin okullarin isleyisini oldukca
dile getirdigi bir baska sorundur. Ogretmenlerin konu hakkindaki elestirilerinin &nemli bir boliimii,
gerceklestirilen merkezi sinav uygulamasimnin ogrencilerin ve ailelerin smav odakli bir okul beklentisi
icerisinde olduklar ile ilgilidir. Bunun bir sonucu olarak, 6grenciler yogun bir kaygt yasamaktadirlar,
O0grenme motivasyonlar: ve ilgileri diisiik diizeydedir. Bu durum duyussal yeterliklerin kazandirilmasi
siirecini de olumsuz yonde etkilemektedir. Bu sonug, 6zellikle sinanma kaygisinin yol ac¢tig1 sonuglar
baglaminda elde edilen arastirma bulgulariyla (Smith, 2009; LaBillois & Lagace-Seguin, 2009; Huberty,
2009) onemli olgiide benzerlik gostermektedir. Ogretmenlerin, Milli egitim bakanhigmin
uygulamalarindan kaynaklandigini 6ne stirdiikleri sorunlar igin baslica ¢6ziim 6nerileri; Fen ve Teknoloji
Dersinin ilkogretim dordiincii siniftan itibaren alan Ogretmenleri tarafindan yiiriitiilmesi, ilkogretim
Ogrencileri i¢in ulusal diizeyde gerceklestirilen merkezi smavin kaldirilmasi ya da degistirilmesi,
ogretmenlere duyussal alan kazanimlarinin 6gretimi konusunda hizmet igi egitim verilmesi; dersin
Ogretim programinin, duyussal yeterlikleri daha kapsayici ve 6gretmenlere yol gosterici bir bigimde
gelistirilmesidir.

Katilimc1 6gretmenlere gore, Fen ve Teknoloji Dersini yiiriiten 6gretmenler, 6grencilere duyussal
becerilerin 6gretilmesinde yasanan sorunlara yol agan bir bagka sorun kaynagidir. Bu konuda en sik ifade
edilen temalar ise, 6gretmenlerin mesleki tiikenmislik diizeylerinin yiiksek olmasi, 6gretmenlerin alan
bilgisi agisindan yetersiz olmasi; kimi 6gretmenlerin 6grencilere duyussal yeterlikler kazandirmaya
yonelik uygulamalarin gereksiz oldugunu diisiinmeleri, duyussal becerilerin 6gretimi ve sinf yonetimi
konusundaki yetersizlik ve Ogrencilere smiflarda duygusal siddet igeren uygulamalar
gergeklestirmeleridir. Ogretim siirecinin temel bilesenlerinden biri olan Ogretmenlerin duygu ve
diisiinceleri, kisilik o6zellikleri (Wayne & Youngs, 2003), siuf ici uygulamalar1 ve ogretim becerileri
baglamindaki niteliklerinin (Cruickshank, Jenkins & Metcalf, 2003; Rivkin, Hanushek & Kain, 2005;
Douglas & Douglas, 2006; O'Sullivan, 2006) 6grenme siirecini dogrudan etkileyen bir degisken oldugu
arastirma sonuglariyla ortaya konulmus bir gercekliktir. Katilimci Ogretmenlerin, fen ve teknoloji
derslerini yiiriiten 6gretmenlerden kaynaklanan sorunlar konusundaki ¢oziim onerileri de soyledir.
Ogretmenler, derslerinde farkli yéntem ve teknikler kullanmalidirlar. Ogrencileri derslere ve §grenmeye
giidiilenmelerini saglayacak ¢oziimler iiretmelidirler. Ogrencilerini grenmeye agik ve insani degerler
konusunda duyarl davranislar sergilemeye 6zendirmelidirler. Ogrencilerin kendilerini énemli ve degerli
hissedecekleri bir sinif ortami yaratmali ve 6grencilere kendilerini sevdirmenin yol ve ydntemlerini
aramalidirlar. Bu bulgu, yeni ilkdgretim programinin gelistirilmesi tizerinden bes yil ge¢mesine ragmen,
programin amacinin, felsefesinin ve uygulama ilkelerinin, &gretmenler ve yoneticiler tarafindan
anlagilmadigmin gostergesidir. Ogretmenlere ve ydneticilere gerekli hizmet ici egitim verilmedigi siirece
programin getirdigi yeniliklerin 6gretmenler tarafindan basariyla uygulanmast miimkiin degildir. Bu
sonug, bir programin basariyla uygulanmasinda ailelere verilmesi gereken egitimin 6nemine dikkat
¢cekmesi agisindan da Onemlidir. Katilimcr 6gretmenlere gore, Ogrencilere duyussal becerilerin
Ogretilmesi siirecinde yasanan sorunlara yol acan bir bagka sorun kaynag: da okullardir. Okul kaynaklh
sorunlar icerisinde en ¢ok one ¢ikan basliklar ise okullarin maddi olanaklarinin yetersizligi ile okullarin
sahip olduklar fiziksel ve psikolojik ortamlarin elverigsizligidir. Ogrenme ortamlariin niteliginin
Ogretim siirecini ve Ogrenme basarisii etkiledigini ifade eden bu sonug, alanyazindaki arastirma
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bulgulariyla da (Papanastasiou, 2002; Stewart, 2008) benzesmektedir. Okulun fiziksel donamimi ve
ekonomik giicli (Hedges & Greenwald 1996), smiftaki 6grenci sayist (Hoxby, 2000) bu etmenlerden
baslicalaridir. Sonug olarak, 6gretmenlere gore, ogrencilere duyussal yeterlikler kazandirma konusu
yalnizca Ogretmenlerin ¢abalariyla basariya ulasabilecek bir durum degildir. Siireci etkileyen tiim
degiskenler, sorunu yaratan biitiiniin parcalari olarak ele alinmali, her bir bilesen kendisine diisen gorev
ve sorumluluklar: yerine getirmeli ve ¢oziim i¢gin isbirligi i¢cinde ¢aba gostermelidirler.
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Extended Abstract

Difficulties of Primary Science and Technology Teachers in the Process of Gaining Affective
Competencies to the Students and Solution Proposals

This research aims to identify the views of primary school science and technology teachers, about the
cause-effects and the solutions of the problems they face in the process of courses the teachers get the
students gain the affective competencies. The research was a case study, a qualitative study. The
participant of the research constitutes a total of 19 science and technology teachers of the second stage
primary schools who are working in 14 different public schools in Eskisehir, Turkey. The research data
were collected through the interviews with teachers and by using semi-structured interview form. The
data collected in this research were analyzed through content analysis approach by using NVivo8.0
package program. In order to provide the reliability of the research data, based on data obtained from
participants, the themes and sub themes that are created by researchers first presented in two different
field experts and these experts were asked to give an opinion about the suitability of the structure. Based
on feedback from experts, necessary corrections are made and the existing structure was presented to two
tield expert specialized in qualitative research at this time as the themes and sub themes. The result is that
an agreement has been concluded in the ration of 89%. On the other hand in order to provide internal
validation the data obtained from the participants were presented to the experts specialized in the
qualitative research. Based on feedback, the necessary adjustments and corrections were made.
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Teachers surveyed stated that they were experiencing troubles in the process they get the students
gain affective competencies, arising from especially from the family and then, respectively from the
students, the applications of the Ministry of Education, teachers, the social environment and the media. It
is possible to say that the sources of troubles expressed by teachers are all learning, including the
educational lives of children and in this context, the factors that shape their behavior. The main problem
the teachers emphasize is the family problem. Teachers have difficulty to get students new competences
that are lack of basic level of the attitudes and behaviors. The reason is that these attitudes and behaviors
are prerequisite to affective behaviors which should be gained and supported in the family. According to
the teachers, there are many reasons why this situation creates. The main reasons are that the families do
not show sufficient sensitivity in the education of children, also not fulfilling their duties and
responsibilities of their children’s' education life, having economic problems, not being aware of the
importance of affective development and neglecting the major of the time the children need. In this
process, secondly, the teachers underline the problems resulted from students. The major source of this
type of trouble is that the students have negative attitudes towards courses which have quantitative
content, they don not interest in science and technology courses, they lack of readiness level, love about
school and learning, and also lack of respect for each other and their teachers. Finally they do not fulfill
the duties and responsibilities that the course requires. According to the teachers surveyed, the another
factor relates to their problem is the applications of the Ministry of Education. The most common themes
expressed in this regard is examination of students, especially for the elementary school students wishing
to enter the secondary education institutions, a vital examination (SBS) a central examination, levels a
lack of science and technology education curriculum course hours per week, the negative effect of
functioning of private schools and teaching (DERSHANECILIK). Lack of qualitative and quantitative
guidance services in schools is another problem raised by the teachers. According to participating
teachers, teachers carrying out the science and technology course are another source of problems that
cause trouble for students in the process of teaching of affective skills. The most common themes
expressed in this regard, teachers have high levels of professional burnout, they are inadequate in terms
of subject field knowledge, and some teachers think that it is unnecessary to consider applications for
students to gain affective competencies, also their inadequacy in teaching and classroom management
skills and the applications of emotional violence for students in the classrooms. According to the teachers,
in this process, the other source of trouble is the problem of school. The prominent topics related with
school problem are that these schools lack of financial opportunities, physical and well established
psychological environments. According to the teachers, in the issue of gaining affective competencies for
students it is impossible to reach the success only by the efforts of teachers. All variables affecting the
process must be addressed the problem as the part of the whole and each component must meet its duties
and responsibilities. For a solution it is necessary to strive in co-operation.
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Transformation of Centralized Curriculum into Classroom Practice: An
Analysis of Teachers’” Experiences

Merkeziyetci Ogretim Programlarinin Sinif-i¢i Uygulamaya
Déniistiiriillmesi: Ogretmen Deneyimlerinin Analizi

Ebru KAYA", Pinar Seda CETIN™, Ali YILDIRIM™

Oz

Bu calismanin temel amaci dgretmenlerin merkezi programi nasil smif uygulamasina
doniistiirdiiklerini incelemektir. Bu c¢alisma fenomonolojik (olgusal) bir cergeve iginde
tasarlanmustir. Ozellikle, Tiirkiye’deki ti¢ farkli lisede gorev yapan yedi kimya 6gretmeninin
yurt c¢apindaki programin smif uygulamasinda kullanimi siirecindeki deneyimleri nitel
goriismeler yoluyla arastirilmistir. Bu 6gretmenler maksimum gesitlilik 6rnekleme ydntemi
kullanilarak segilmistir. Ogretmenlerin yurt capinda uygulanan programi nasil algiladiklarini
ve sinifta nasil uyguladiklarimi belirlemek amaciyla arastirmacilar tarafindan yar
yapilandirilmis bir goriisme formu olusturulmustur. Elde edilen verileri analiz etmek igin nitel
icerik analizi kullamilmistir. Sonuglar “merkezi program algis1”, “programin &gretmene
yiikledigi rol algis1”, “merkezi programin diistiniilen programa doniisiimii”, “i¢sel faktorler”,
“digsal faktorler” ve “programin geri yansimasi” temalarinin, 6gretmenlerin merkezi programi
simif uygulamasina doniistiirme siirecindeki deneyimlerini yansittigini gostermektedir.

Anahtar Sézciikler: Merkeziyetci program, programun doniisiimii, Ogretmenlerin
deneyimleri, olgubilim ¢alismasi

Abstract

The main purpose of this study is to investigate how teachers transform the centralized
curriculum into classroom practice. This study is designed within a phenomenological
framework. Specifically, the experiences of seven high school chemistry teachers from three
different high schools in Turkey during the implementation of nation-wide curriculum into
classroom practice were studied through a qualitative in-depth interview. These teachers were
selected based on maximum variation sampling method. A semi-structured interview schedule
was designed by the researchers to determine how teachers perceive a nation-wide curriculum
and implement it class. A qualitative content analysis approach was used to analyze the data
obtained. The results show that the themes of “perception of centralized curriculum”,
“perception of teacher role attributed by curriculum,” “transformation of centralized
curriculum into thought curriculum,” “internal factors on transformation”, “external
influences,” and “reflection back on the curriculum” reflect teachers’ experiences of
transforming a centralized curriculum into classroom practice.

Key words: Centralized curriculum, transformation of curriculum, teachers’ experiences,
phenomenological study
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Introduction

A common definition of curriculum is nonexistent among educators (Marsh & Willis, 2003). Portelli
(1987) states that there are more than 120 definitions of curriculum in the literature. Among these
definitions, curriculum can be broadly defined as learning experiences provided to students under the
auspices of the school. This definition implies both planned and unplanned knowledge, skills, and
attitudes (Sowell, 2005). Based on the objectivist approach, Kerr (1968) defines curriculum as the learning
which is planned and guided by the school. This approach is also called top-down model. On the
contrary, Stenhouse (1975) defines the curriculum as “an attempt to communicate the essential principles
and features of an educational proposal in such a form that it is open to critical scrutiny and capable of
effective translation into practice” (Stenhouse, 1975). This approach is called process or down-top model
(Galton & Blyth, 1989).

Educational systems of nations present differences in the way they develop and implement the
curriculum in the school system. These systems have both advantages and disadvantages. While the
locus of control in national curriculum is on the government, the school based curriculum gives more
flexibility and voice to individual schools. The national curriculum is a framework used by all schools to
ensure that teaching and learning is balanced and consistent. It includes the objectives to be attained, the
subjects to be taught, the knowledge, skills and understanding to be acquired in each subject. It ensures
that every pupil develops the knowledge, understanding, skills and attitudes necessary for their self-
fulfillment and development as active and responsible citizens. It also communicates the expectations for
learning and attainment explicit to pupils, parents, teachers, governors, employers and the public, and
establishes national standards for the performance of all pupils in the subjects it includes. The national
curriculum provides an arrangement of learning areas for all pupils, without considering social
background, culture, gender, differences in ability and disabilities. Along with Turkey, Singapore, China,
France, Hungary, Japan, Korea are some of the countries that have implemented national curriculum
traditionally. There are also some countries that move in the national curriculum direction. In 1988, the
UK has introduced its national curriculum in schools, and restructured teacher education system to train
teachers in line with the new curriculum.

School-based curriculum development (SBCD) emerged in 1970’s as an international trend departing
from top-down curriculum to down-top curriculum. In SBCD, instead of a national or centralized
curriculum, individual school districts and to some degree teachers are responsible for making the
curriculum decisions. As Skilbeck (1984) defined it, SBCD refers to “the planning, design, implementation
and evaluation of a program of students’ learning by the educational institution of which those students
are members” (p. 2). The aim of SBCD is to get more applicable curriculum innovations by the
involvement of the teacher. By this way, individual students’ needs and the communities’ needs are
considered. It is important to consider that there are many variations of SBCD. SBCD may be in the form
of getting new curricular products or adapting already existing curriculum materials with respect to
school characteristics (Walton, 1978). It can be achieved by individual teachers, group of teachers or a
whole school staff. Furthermore, it can be long-termed, medium-termed, or short-termed (Marsh, 1992).
Researches about SBCD revealed some challenges such as lack of time, lack of expertise, lack of finance,
externally imposed restrictions and threatening school climate (Marsh, 1992).

The most important advantage of national curriculum is that it establishes a unified educational front
by standardizing the educational system. In addition, it enhances certification of teaching standards.
However, it is often criticized that planning and resource allocations become political because members
of society such as students, parents, educational experts, and governments have different expectations
from the educational system. Therefore, the group who keeps the control of power has the right of
making decisions on educational issues (Duhou, 1999).
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School based curriculum development gives rise to an ability to respond to the needs of class in a
better way and staff’s better awareness of the curriculum. In Bezzina’s study (1991), it was reported that
teachers perceived the principal as an important aid, the supplier of time and school climate. In addition,
time was perceived as a barrier for the teachers because of perceptions of competing priorities and staff
burnout. However, there is always a risk that the curriculum development process may be a time
consuming and cost-cutting exercise because schools ask for the curriculum to be developed in a very
short time period. Therefore, the participants cannot find enough time in order to reflect the curriculum
critically, and thinking about the alternatives (Hannay, 1990).

The research on curriculum development and implementation practices plays an important role in
assessing the effectiveness of the curriculum. There are many studies which investigate the factors that
affect the implementation of the curriculum in the classroom. Roehrig, Kruse, and Kern (2007) stated that
the transformation of the curriculum was strongly influenced by the teachers’ beliefs about teaching and
learning and the presence of supportive network at their school sites. According to Fullan (2001),
characteristics of the change itself, local factors (teachers’, principals’, and district administrators’
characteristics), and external factors (parents and community, government policy) were very effective in
implementation of reform initiatives. In the literature, specifically factors influences science teacher
practices in the classroom are also deeply investigated. These factors are determined as teachers’
conceptual knowledge of their discipline (Carlson, 1993; Kruse & Roehrig, 2005, cited in Roehrig et al.,
2007), structural knowledge of science (Brickhouse, 1990; Duschl, 1987, cited in Roehrig et al., 2007), and
lack of reform-based pedagogical skills (Adams & Krockover, 1997; Shulman, 1986, cited in Roehrig et al.,
2007).

As indicated above, the literature presents many reviews of centralized vs. decentralized educational
systems in terms of their advantages and disadvantages, different ways of adapting them, and outputs
they produce. These reviews present implications, challenges and opportunities and threats in relation to
many aspects of these systems like teacher training and hiring, curriculum design, supervision, and
assessment. In addition, the literature holds many studies investigating how curriculum is transformed
into classroom instruction. However, most of these studies represent decentralized educational systems
such the one in the US exploring ways and which teachers understand and implement curriculum in their
own classrooms. But what about the centralized educational systems? What kind of challenges do they
present for teachers in understanding and transforming it into classroom practice? The studies
investigating the transformation process of centralized curriculum into classroom implementation are
just few. Turkey’s educational system presents a good example into understanding how this
transformation takes place. Therefore, the main purpose of this study is to investigate how teachers
transform the centralized curriculum into classroom practice.

Method

Design of the Study

This study is designed within a phenomenological framework. A phenomenological study describes
individual experiences related to a specific phenomenon or concept (Creswell, 1998). In our case, a
specific phenomenon, transformation of curriculum into practice, was investigated. Specifically, the
experiences of high school chemistry teachers during the implementation of nation-wide curriculum into
classroom practice were studied. The researchers examined the teachers’ curriculum perceptions and
implementation process of written curriculum through a qualitative in-depth interview.

Participants

The research participants for the study included seven chemistry teachers from three different high
schools in Turkey. These teachers were selected based on maximum variation sampling method which
involved the purposeful selection of a wide range of cases in order to get the detailed description of the

Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Calismalari Dergisi / 2012 Cilt: 2, Say1: 3



106 E.Kaya, P.S. Cetin, A. Yildirim

studied phenomenon (Patton, 2002). The participants represented a variety of teaching experience in
chemistry (from 12 to 31 year), content area backgrounds (degrees in chemistry science and chemistry
education), and school characteristics such as demographics (two urban, and one suburban), school type
(two public, and one private), school size (one small, one medium, and one large). All teachers
participated voluntarily in the study.

Data Sources

Interview was used as a data collection method. An interview is a purposeful conversation between
two or more people to get information (Bogdan & Biklen, 1998). Individually conducted interviews were
audio taped and transcribed. A semi-structured interview schedule was designed by the researchers to
determine how teachers perceive a nation-wide curriculum and implement it class. The questions in the
interview were related to issues like teachers’ understanding of the chemistry curriculum, teachers’
planning before the lesson, how teachers use curriculum in lesson preparation and classroom
implementation, and the flow of the chemistry lessons. A total of 17 interview questions were used and
each interview lasted approximately one hour.

Data Analysis

A qualitative content analysis approach was used to analyze the data obtained. This process
involved several phases: First, the transcribed responses of the participants were carefully read to identify
the meaningful data units based on the purpose of the study. The units were labeled through the
concepts borrowed from the literature or the terms used by the participants themselves. These labels
helped identify the themes underlying the participants’ opinions, perspectives and experiences. Through
these themes, the data were organized and interpreted to reflect teachers’ experiences of transforming a
centralized curriculum into classroom practice (Creswell 1998; Patton, 2002).

Findings

The results of the study were presented under six themes, “perception of centralized curriculum,”
“perception of teacher role attributed by curriculum,” “transformation of centralized curriculum into
” “external influences,” and finally “reflection

"o

thought curriculum,” “internal factors on transformation,
back on the curriculum.”

Perception of Centralized Curriculum

Teachers’ perceptions in relation to the centralized curriculum can be assessed under several
subthemes: yearly plan, textbook, timing, restrictions and academic notions. Teachers perceive the
centralized curriculum as yearly plan because they use it at the beginning of the semester in order to plan
the course topics through weekly sessions for the whole academic year. This plan aims to bring
standardization among the teachers and the schools in terms of what they teach and when. In addition,
these plans serve for the aim of checking whether the instruction flowed according to the predetermined
schedule. So the centralized curriculum is perceived as source to plan weekly sessions throughout the
semester and the academic year.

Centralized curriculum is also perceived as textbook by some chemistry teachers. They feel that the
current textbooks are insufficient as instructional materials and so they have an expectation from the
curriculum that it serves teachers like a textbook. For example, one participant said that “chemistry
textbooks do not cover the topics in a detailed way. Furthermore they do not provide sufficient daily life
examples, exercises and questions that would extend understanding of the topics covered.” Since the
textbooks are not of good quality, they use the curriculum guide as an instructional resource. From this
perspective the curriculum is not perceived as sufficient. This is understandable since the curriculum is
not meant to serve as a textbook. As a result, teachers determine the extent and the order of the course
content by using their teaching experiences and additional sources. These findings indicate that the
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perception and the use of the national curriculum in chemistry create an unintended impact on what
teachers do and how they assess its adequacy. The unintended impact is the use of the curriculum in
place of the textbook, and the assessment from this perspective is that the curriculum does not provide
them with sufficient content coverage.

Timing is another issue in relation to the perception of centralized curriculum for teachers. Teachers
argue that although the curriculum provides a general outline of topics, it does not specify the order and
extent of the content, as a result there might be differences in the order and extent of coverage based on
the experience of teachers and the level of students. This perception can be seen clearly from the
statement of a teacher that

. the curriculum does arrange the time schedule specifically. If a course
session coincides with a national holiday for example, the schedule changes. In
order to catch up with the predetermined schedule, I have to go faster in my
instruction because I must finish teaching the content on time.

Designing instruction through considering all aspects of the curriculum including timing and
content is not an easy task for the teachers since they feel the pressure of supervisors who oversee
teachers’ plans and teaching based on the concepts and the principles of the curriculum. This results in a
perception that the curriculum is restrictive. This perception is observed mostly among inexperienced
teachers since they report having anxiety about reporting to the supervisors. This restriction forces
teachers to skip topics without making sure that students really understand them.

Teachers argue that the curriculum is sometimes unrealistic, that is, it does not take into
consideration of what teachers deal with in practice. Teachers think that the curriculum is prepared by
academicians who are not practitioners in class, resulting in a theoretical and unrealistic curriculum. For
instance, one of the teachers stated that “Academicians insist on including certain topics in the
curriculum without taking our opinions. However we are in the classroom and we have a chance to
observe everything during the implementation of the curriculum. They are not! So the curriculum
should be the determined not only by academicians, but also by teachers.”

Moreover, some teachers state that the curriculum does not define clearly the teacher role, learning
environment, language and content coverage. Therefore, additional help was required in the classroom
such as the use of teacher book, laboratory book, exercise book, guidance from experts, and in-service
education. When they had difficulties in implementing the curriculum, they required other sources to
overcome these obstacles. When they could not find resources and help, they preferred not to consider
the curriculum.

Role of Teacher Attributed by Curriculum

Teachers’ role definition as they draw from the curriculum included codes like ‘being strict,” ‘direct
presenter,” ‘user of inquiry method,” and ‘facilitator.” Teachers thought that the curriculum promoted a
strict role for teachers in establishing a quite classroom environment in order to implement instruction.
As a result they assumed the role of a direct presenter. Some teachers said that they acted as a facilitator
in the class as well. The facilitator teachers reported that discussion in class improved students’ learning.
Therefore, they mentioned that the subjects in the curriculum should be given in such a way that students
could find a chance to learn the subject by discussing with each other. According to some teachers, their
role changed from class to class independence of the curriculum. The students’ levels were reported as a
critical factor because implementing the centralized curriculum in all classes in the same way was
impossible. They said that the important factor that determines the teachers’ role was not the curriculum,
it was the classroom context. However, most of the teachers said that the curriculum did not attribute any
role to the teachers. One of the teachers said that “it is not already necessary to address the teacher role in
the curriculum. The role of a teacher is formed based on his/her experiences.”
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Transformation of Centralized Curriculum into Thought Curriculum

Teachers reported their experiences of transforming centralized curriculum into thought curriculum
in the way they carried out teaching and learning activities, review of previous lessons, explain new
topics, give daily life examples, do exercises, make summary, give homework, prepare notes for students,
take field trips, prepare daily and yearly lesson plans. When the teachers transformed the centralized
curriculum into thought curriculum, they carried out various activities. For example, many teachers
started the lesson by reviewing the previous lesson. They tried to create a discussion environment or ask
questions to make the students understand the topics better. After a brief review, they explained the new
topic by giving daily life examples, making students take notes, and doing exercises about the topic. Field
trip was another activity during transformation of centralized curriculum. It was a way to help students
apply what they learn in class and explore what is available outside the classroom in relation to the
curriculum.

In the curriculum transformation process, teachers prepared daily lesson plans in order to organize
the activities to be carried out, the content and extent to be covered, the examples to be solved, and
timing. These daily lesson plans could formally or informally be prepared like small notes, interesting
examples, or only the questions. Either formally or informally prepared, all the teachers agreed that the
daily lesson plans were necessary and useful to teach the subjects determined in the curriculum.

Besides daily lesson plans, the teachers used yearly lesson plans to systematize the classroom
practices. In Turkey, preparation of yearly lesson plan is also an obligation of the Ministry of National
Education. Many teachers utilized yearly lesson plan to have a general view about the content and
timing. However, some of them thought that it was not necessary and it was only an obligation. The
teachers thought in this way also prepared daily lesson plans informally.

Internal Factors on Transformation

Experience of teachers, students’ level, and curriculum were explored as internal factors affecting the
transformation of the curriculum into practice. Teachers” experiences highly influence this transformation
process. Teachers with a teaching experience more than 15 years were successful in interpreting the
curriculum, organizing the classroom activities, applying curriculum with respect to students’ level. For
example, a teacher with 12 years teaching experience stated that she could not comprehend the content of
the curriculum and the ways to use it. However, as she became more experienced, she could transform
the curriculum into practice more effectively. Students’ level was one of the other factors affecting this
process. If students” level was high, teachers could implement their intended lesson plans. If it was not,
teachers had difficulties in the implementation process. For example, a teacher said that “if my students’
level is low, I cannot give all content determined in the curriculum. I can give only the key points of the
concepts with respect to their levels. Furthermore, I skip some challenging topics when I decided that
their level is not sufficient to grasp them.”

The other internal factor on transformation was the curriculum itself. Since the centralized
curriculum did not consider the variations in students’ characteristics, differences in curriculum
implementation occurred. Teachers transformed the curriculum with respect to regional differences,
school types, students’ socio economic status, etc. However, the teachers claimed that a more detailed
curriculum would be more useful in planning and implementing classroom activities.

The teachers utilized their teaching experiences and considered students’ level when transforming
the curriculum. For instance, one of the teachers said that “since the curriculum does not include any
information about classroom activities, I determine them. For example, while giving homework to the
students, I consider their level. If the level of the students in a class is high, I assign challenging works. In
the opposite situation, I want the students to solve problems which are similar to those I went over in the
classroom.”
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External Influences

Besides internal factors, many external factors such as university entrance examination and
collaboration with others were effective in transformation of the curriculum. In Turkey, high school
students at the end of the twelfth grade are selected and placed in universities through a centralized
exam. The content of this exam is determined by considering the centralized curriculum of the country.
Since the university entrance exam directly determines student placement in universities and thereby
their future career partially as well, it is of great importance for the students. Therefore, teachers take into
consideration this exam while implementing the curriculum in class. In our study, because the students
were responsible for all the curriculum content, the teachers were worried about covering the whole
curriculum. This responsibility affected the classroom activities to be conducted, the number of exercises
to be solved, the content and extent of the topics, time allocated for laboratory activities. For example, one
of the teachers explained that “the students are motivated for solving many exercises to get a high score
at the university entrance exam. Therefore, the lessons in the laboratory are not effective for the students.
The students prefer to study for the exam instead of doing experiments in the laboratory and many
activities to internalize the concepts in the classroom.”

In addition, although there were some problems in the implementation of the centralized
curriculum, many teachers thought that curriculum should be centralized instead of school based because
of this exam. Role of collaboration was reported to be another external influence in curriculum
transformation. Teachers made collaboration with their colleagues, students’ parents, and department
head in order to implement the curriculum in a more effective way. To determine the content of the
course, to prepare the questions to be solved in the classroom, to discuss the effective teaching methods,
the teachers shared their experiences with their colleagues. In order to be successful in chemistry, the
students should have basic computational skills. Therefore, it was found that the chemistry teachers
made collaboration especially with mathematics teachers during the curriculum implementation. In
addition, chemistry teachers collaborated with the department head, biology and physics teachers while
organizing classroom activities. During these collaborations, some experienced teachers reported to resist
in suggestions and criticisms because they gave more importance to their experiences than the
curriculum.

Reflections Back on the Curriculum

The last theme related to transformation of centralized curriculum was determined as reflection back
on the curriculum. When the teachers met some problems during the transformation process, they
reflected on these points in order to resolve them for the next semester. For instance, one of the teachers
mentioned that “the most encountered problem while transforming the curriculum is timing allocated to
each topic. In the last year, I allocated three weeks for ‘reaction rate’” topic. However, it took me more time
than I had planned. Therefore, I noted this trouble and at the beginning of this semester, I considered it
while preparing yearly lesson plan.” Perception of static curriculum was another issue under this theme
that the teachers often commented on. The teachers thought that they had no control on shaping
curriculum because to cover topics in the curriculum was an obligation for the teachers.

Discussion and Conclusions

This study analyzes teachers’ experiences of transforming a centralized curriculum into classroom
practice through in-depth interviews with chemistry teachers from different schools. The results of the
content analysis indicate that teachers’ experiences are categorized as perception of centralized
curriculum, perception of teacher role defined by curriculum, transformation of centralized curriculum
into thought curriculum, internal factors on transformation, external influences, and reflection back on
the curriculum.
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Teachers tend to perceive centralized curriculum as a major source for their yearly plans since the
curriculum provides them with an outline of topics and a timeline for covering these topics throughout
the term and the academic year. Teachers expect these inputs from the curriculum since the centralized
curriculum aims to provide standardization among the teachers in terms of the content to be covered and
timing. Teachers see the curriculum as an alternative to textbooks because the current curriculum
provides them with instructional activities, forms, exercises, etc. From this point of view, the curriculum
is seen as a resource to plan the order of the topics and timing. At the same time they criticize the
curriculum in its guidance for content coverage and timing. In this respect they experience difficulty in
transforming the curriculum into classroom practice. They suggest that curriculum should cover teacher
role, learning environment, and the content of the course, and provide precise guidance for them. This
tendency among teachers implicates that they are used to be guided clearly by the curriculum and when
the guidance is not clear, they experience problem. This tendency separates them from other teachers
who perceive curriculum as restrictive and complain about inflexibility (Bezzina, 1991; Hannay, 1990).
The dependency on the curriculum is also evident in their complaints about lack of time and knowledge
in using the learning activities covered in the curriculum. According to Roehrig and Kruse (2005), this is
common among teachers.

Teachers’ perceptions of their role as specified in the curriculum also provide implications for the
way they transform the centralized curriculum into classroom practice. Teachers think that curriculum
attributes a strict role to them since they should establish a productive learning environment to carry out
the instruction in class. Teachers view themselves as a presenter in the classroom because of the necessity
of following the instructions as stated in the curriculum. In addition, they sometimes assume a facilitator
role in the classroom because they lead discussion during the class sessions. The literature indicates that
teacher has a critical role in the implementation of curriculum in the classroom (e.g. Fullan, 2001; Roehrig
& Kruse, 2005; Roehrig et al., 2007). On the other hand, the role of teachers is not attributed by the
curriculum but it is attributed by the level of the students in a class. Students’ level determines what
teachers do to implement the instruction in their classes therefore the way of transforming centralized
curriculum into classroom practice is not same in all classes.

Transformation of centralized curriculum into thought curriculum emerges as teaching and learning
activities during a class session. Teachers transform centralized curriculum by reviewing previous lesson,
explaining new content by giving daily life examples, making students take notes, and doing exercises
related to the topic. Another way for transforming curriculum is field trip which provides an opportunity
for students to explore the things, which they learned in classroom, outside. Furthermore, preparing
daily (formally or informally) and yearly lesson plans with the aim of organizing all teaching activities
contribute to the transformation of centralized curriculum into classroom. Therefore, it can be concluded
that teachers transform curriculum as daily and yearly lesson plans to know either what they do or in
which order they do them.

The results of the study showed that there are internal and external factors affecting transformation
of curriculum. Internal factors on transformation involve experience of teachers, students’ level, and the
curriculum. It was reported in this study that as the teachers’ experience and students’ level increases,
implementation of the curriculum can be more effective. Teachers with little experience in teaching may
experience difficulties in commenting on and applying the curriculum. In addition to teachers’
experience, their beliefs about teaching and learning were determined as an important factors affecting
transformation (Roehrig et al.,, 2007). Since students’ levels affect the implementation process and
centralized curriculum is not highly sensitive to students’ characteristics, curriculum itself was also
determined as another internal factors affecting transformation of curriculum.
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As well as the mentioned internal factors, some external factors affecting transformation of
curriculum were stated. In Turkey, students are placed in the universities with respect to their scores in
the countrywide university entrance examination. Attending and graduating from a respectable
university helps them to secure a promising future career. Therefore it is not surprising that both
students and teachers give great importance to university entrance examination and it affects the
transformation of curriculum. During the implementation of curriculum, chemistry teachers collaborate
with colleagues, students” parents, and the department head. This collaboration seems to be a critical
factor in the transformation process. Fullan (2001) argued that besides local ones, external factors such as
parents, community and government policy were very effective in implementation of reform initiatives.

Reflection back on the curriculum was reported as the last theme related to transformation of the
curriculum. Under this theme, it was determined that reflections about “timing” and “perceptions of
static curriculum” were more emphasized. Past experience of teachers in the implementation of
curriculum appears to be a critical resource both for themselves and for their colleagues (Parke & Coble,
1997). In this study teachers indicated that they record the experiences especially about the problems in
timing and share them with their colleagues. Teachers in this study thought that they have no control on
shaping of the curriculum. However, as Ben-Chaim, Joffe and Zoller (1994) state, “the successful
implementation of an innovative curricular program is dependent on the full active participation of the
teachers involved in the decision-making process associated with the curriculum reform” (p. 365).
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Genis Ozet

Merkeziyetci Ogretim Programlarinin Sinif-i¢i Uygulamaya Déniistiiriilmesi: Ogretmen
Deneyimlerinin Analizi

Uluslarin egitim sistemleri, program gelistirme ve bu programi okullarda uygulamalarina gore
farklilik gostermektedir. Bu sistemlerin hem avantajlar1 hem de dezavantajlar1 vardir. Ulusal programda
kontroliin hiikiimette olmasina karsin, okul tabanl program bireysel okullara daha fazla esneklik ve s6z
hakk: verir. Ulusal program ogretim ve 0grenmenin dengeli ve uyumlu olmasini saglamak igin tiim
okullar tarafindan kullanilan bir taslaktir. Ulasilacak hedefleri, 6gretilecek konular1 ve her bir konuda
elde edilecek bilgi, beceri ve anlamlar igerir. Her 6grencinin aktif ve sorumlu vatandaslar olarak gelisimi
icin gerekli bilgi, anlama, beceri ve tutumlar gelistirmelerini saglar. Ulusal program sosyal alt yaps,
kiiltiir, cinsiyet, yeterlik ve yetersizliklerdeki farkliliklar1 dikkate almaksizin tiim 6grenciler icin 6grenme
ortamlarinin diizenlenmesini saglar. Tiirkiye'nin yam sira Singapur, Cin, Fransa, Macaristan, Japonya ve
Kore Ulusal programi geleneksel olarak uygulayan tilkelerden bazilaridir.

Program gelistirme ve uygulama {izerine yapilan aragtirmalar programin etkililigini
degerlendirmede 6nemli rol oynamaktadir. Programin smif i¢inde uygulanmasini etkileyen faktorleri
inceleyen bircok calisma vardir. Fakat merkezi programin smif uygulamasma doniisiim siirecini
inceleyen calismalar smirli sayidadir. Tiirkiye'nin egitim sistemi bu doniisiimiin nasil gergeklestigini
anlamak agisindan iyi bir 6rnek sunmaktadir. Bu ¢alismanin amaci, 6gretmenlerin merkezi programi
nasil sinif uygulamasina doéniistiirdiiklerini incelemektir.

Bu calisma fenomonolojik (olgusal) bir gerceve iginde tasarlanmistir. Spesifik olgu olarak programin
uygulamaya doniisiimii incelenmistir. Ozellikle, Tiirkiye’deki {i¢ farkli lisede gorev yapan yedi kimya
Ogretmeninin yurt ¢apindaki programin smif uygulamasinda kullanimi siirecindeki deneyimleri nitel
goriismeler yoluyla arastirilmistir. Bu 6gretmenler maksimum gesitlilik 6rnekleme yontemi kullanilarak
secilmistir. Secilen 6gretmenler, kimya 6gretimindeki deneyimleri (12 yilliktan 31 yilliga kadar), kimya
alan bilgisi alt yapilar1 (kimya ve kimya egitimi mezunu) ve calistiklar1 okulun, demografik bilgileri
(sehir merkezindeki iki okul, sehir ¢evresindeki bir okul), okul tiirii (iki devlet lisesi, bir 6zel lise), okul
bliyiikligii (bir kiiglik, bir orta biiyiikliikte ve bir biiyiik okul) gibi Ozellikleri agisindan farklilik
gostermektedir.
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Ogretmenlerin yurt ¢capinda uygulanan programi nasil algiladiklarini ve sinifta nasil uyguladiklarin
belirlemek amaciyla arastirmacilar tarafindan yar1 yapilandirilmis bir goriisme formu olusturulmustur.
Gortismedeki sorular &gretmenlerin kimya programini anlamalari, 6gretmenlerin ders oncesindeki
hazirliklari, 6gretmenlerin dersi hazirlarken ve simnifta iglerken programi nasil kullandiklar1 ve kimya
derslerinin akig: ile ilgilidir. Elde edilen verileri analiz etmek icin nitel icerik analizi kullamilmuistir.
Oncelikle, katilimailarin verdigi yanitlar calismanin amacina bagli olarak anlamli veri birimlerini
belirlemek igin dikkatlice okunmustur. Bu birimler alan yazinda yer alan kavramlar ya da katihmalar
tarafindan kullanilan terimler yardimiyla smiflandirilmistir. Bunlar, katilimcilarin diisiinceleri, bakis
acgillar1 ve deneyimlerini kapsayan temalar1 belirlemede yardimcr olmustur. Bu temalar sayesinde,
Ogretmenlerin merkezi programi smif uygulamasia doniistiirmedeki deneyimlerini yansitmak iizere
veriler diizenlenmis ve yorumlanmistir. Sonuglar “merkezi program algisi”, “programin Ogretmene
ylikledigi rol algis1”, “merkezi programin diisiiniilen programa doniisiimii”, “igsel faktorler”, “dissal
faktorler” ve “programin geri yansimasi” temalarinin, Ogretmenlerin merkezi programi siuf
uygulamasina doniistiirme siirecindeki deneyimlerini yansittigini gostermektedir.

Ogretmenler, dénem ve akademik y1l boyunca islenecek taslak konulari ve bu konularin islenmesi
icin gerekli zaman ¢izelgesini sagladigindan, merkezi programi yillik planlar i¢in temel bir kaynak olarak
algilamaktadir. Merkezi program igerik ve zamanlama agisindan Ogretmenler arasinda bir standart
olusturmay1 amagladig icin 6gretmenler programdan bu girdileri beklemektedir. Ogretmenler programi
ogretim etkinlikleri, formlar, alistirmalar vs. sagladigindan ders kitaplarinin alternatifi olarak
gormektedir. Bu agidan, program konularin siralamasini ve zamanlamasini planlamak icin bir kaynak
olarak goriilmektedir. Ayn1 zamanda, Ogretmenler programi kapsam ve zamanlama yonlendirmesi
agisindan elestirmektedir. Ogretmenler sinuifta verimli bir 6grenme ortami saglamalari gerektiginden
programin kendilerine otoriter bir rol yiikledigini diisiinmektedir. Programda yer alan konular takip
etme gerekliligi yiiziinden kendilerini sunucu ve dersteki tartismalara yon verdikleri icin yoneten
(kolaylastiran) kisi olarak gormektedir. Ogrencilerin seviyeleri dgretmenlerin siuflarda ders islerken
yapacaklarini belirlemektedir. Bu yiizden, merkezi programin smif uygulamasina dontisiim sekli tiim
siniflarda ayni degildir. Ogretmenler, 6nceki dersi gézden gegirerek, giinliik hayattan verdigi 6rneklerle
yeni konuyu aciklayarak, ogrencilere not tutturarak ve konuyla ilgili alistirmalar yaparak merkezi
programi smif uygulamasma doniistiirmektedir. Ogretmenler yapacaklari seyleri ya da bunlar1 hangi
sirada yapacaklarini bilmek i¢in programi giinliik ve yillik plan olarak doniistiirmektedir.

Programin doniisiimiinii etkileyen icsel faktorler 6gretmenlerin deneyimleri, 6grencilerin seviyeleri
ve programdir. Ogretmenlerin deneyimleri ve &grencilerin seviyeleri arttikca programin uygulamasi
daha etkili olabilir. Ogretimde tecriibesi az olan 6gretmenler programi yorumlamada ve uygulamada
zorluk yasamaktadirlar. Tiirkiye'de, iilke genelinde uygulanan iiniversite giris smavi programin
déniisiimiinii etkileyen digsal bir faktordiir. Iyi bir {iniversiteye girmek ve buradan mezun olmak onlara
umut verici bir gelecek saglamaktadir. Bu yilizden, hem 6grencilerin hem de 6gretmenlerin {iniversite
giris smavina ¢ok onem vermeleri ve bunun da programin doniisiimiinii etkilemesi sasirtici degildir.
Ogretmenlerin programi uygularken edindikleri deneyimler hem kendileri hem de meslektaslar1 icin
kritik bir kaynak olarak ortaya ¢ikmaktadir. Bu ¢alismada, 6gretmenler 6zellikle zamanlama konusunda
yasadiklar1 problemlerle ilgili deneyimlerini aktarmuslar ve bu deneyimleri meslektaslariyla da
paylastiklarim1 dile getirmiglerdir. Ayrica, programin sekillenmesinde hicbir etkilerinin olmadigin
diisiinmektedirler. Bu nedenle 6gretmenlerin, programin olusturulmasi ve yeniden yapilandirilmasi
siirecinde aktif rol almalar1 6nerilmektedir.
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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 kullanilarak 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 bashigr 14 punto biiyiikliigiinde, koyu, yalnizca bas harfleri biiyiik ve ortalanmis bicimde
yazilmaly, kisa ve konu hakkinda bilgi verici olmalidir.

Bashigin uzunlugu, makalenin yayimnlandig: dilde 12 kelimeyi gecmemelidir.

Tiirkge yazilmis makalelerde Tiirkge bashigin 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 tinvany, c¢alistigl yer, e — posta, varsa arastirmanin yapildig: {iniversite, laboratuvar ya da
kurulusun acik ad1 dipnotta 6zel imle (*) belirtilmelidir.
2. Ozet

Her makalenin baginda Tiirkge ve Ingilizce bulunmalidir. Makalenin dili Tiirkge ise "Ozet", Ingilizce ise
"Abstract” basa gelmelidir.

Ozet/abstract, 9 punto biiyiikliigiinde, "iki yana yash (justified)" ve 150 sozciigii gecmeyecek sekilde
yazilmalidir.

Her makalede abstract ve 6zetin alt kisminda kiigiik harflerle yazilmis 3-5 anahtar sézciik bulunmalidir.

3. Boliimler ve Alt Boliimler

Boliim basliklar: yalnizca ilk harfi biiyiik, koyu ve ortalanmus; alt basliklar ise yalnizca ilk harfi biiyiik,
koyu, italik ve sola dayali (ayn1 zamanda icerlek) yazilmalidir. Ana boltimler, Giris, Yontem, Bulgular,
Tartisma ve Sonug, Kaynakga, Genis Ozet biciminde olmalidir.

4. Sekiller

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

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

5. Tablolar

Tablo yazis1 ve tablo numarasi, tablonun iistiine ve sola dayal1 olarak verilmeli; igerigi tablo numarasinin
altinda basglik olarak agiklanmalidir. Tablo baghgindaki her sozciigiin ilk harfi biiyiik ve italik olmalidur.
Tablolarin sagina ya da soluna herhangi bir yazi yazilmamalidar.
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Tablolar sadece Word programindaki Tablo meniisiinden faydalanilarak yapilmalidir. Tablo igerigi 10
punto biiyiikliikte olmal1 ve satirlarin &ncesinde 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 6nce '&' yazilmalidir.

Kaynak gosterme kurallari ile ilgili ayrintil1 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 Tiirk¢e olmalidir.

Genis 0zet, 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 Sablonunun en son kisminda da verilmektedir. Makale

sablonu dergimizin internet adresinden (www.epoder.org) indirilip iizerinde diizeltmeler yapilarak
kullanilabilir.
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Writing Guidelines

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

1. Title

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

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

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

2. Abstract

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

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

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

3. Chapters and Subchapters (Titles and Sub-titles)

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

4. Figures

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

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

5. Tables

Table titles and table numbers should appear on top of the table and aligned to the left. Content of table
should appear as a title below the table number level. All first letters in the words of the title should
appear in upper word levels and in italic. Nothing must be written to the left or right side of tables.
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Tables must be formed using the "Table" menu in Microsoft Word. Table contents must be written in font
size 10 and must be arranged in such a way that no space is left before or after the lines.
Lines used in the tables must be 1, 5 pt at most and there must be no line between rows and columns
except for in categorizations on row and column headings.

6. References

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

7. Extended Abstract

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

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

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