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THE BARRIERS THAT HINDER THE USE OF STUDENT-
CENTRED LEARNING IN SCHOOLS IN NORTH CYPRUS

Dr. Gulen Onurkan Aliusta
Dr. Bekir Ozer
Eastern Mediterranean University

Abstract

Student-centred learning (SCL), which is considered as the biggest
education reform in North Cyprus, was put into practice in schools in
2005 with the aim to improve the quality of education. There have been
continuous complaints from teachers with respect to the compability of
SCL with the current Cyprus Turkish education system since its adoption
in schools. According to teachers, there are serious barriers that hinder
the use of SCL in classroom teaching and learning. Unfortunately, there
are few empirical studies conducted on the use of SCL, particularly the
barriers that hinder its effective use is an under-researched 'area.
Therefore, this study aims to identify the barriers that hinder the use of
SCL in high schools based on teachers’ opinions. The study employs the
case study method conducted in public high schools. In total, 33 teachers
participated in the study and the required data were collected through
semi-structured interviews. The results of the study revealed an
interrelated web of factors that inhibit the implementation of SCL in
classroom practices. “Student profile”, . “cutriculum”, “teachers”
“educational resources”, “parents” and “structure of classrooms” wete
reported to be the barriers. One striking finding of the study is that the
teachers do not believe that they have sufficient training to fully
implement SCL in their classrooms.

Keywords

Student-centred learning, Constructivism, High schools, North Cyprus.
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KUZEY KIBRIS’TAKi OKULLARDA OGRENCI MERKEZLI
OGRETIMIN UYGULANMASINI ENGELLEYEN
ETMENLER

Dr. Gilen Onurkan Aliusta
Dr. Bekir Ozer
Dogu Akdeniz Universitesi

Ozet

Kuzey Kibris’ta en biyiik egitim reformu olarak kabul edilen 6grenci-
merkezli 6gretim (OMO), egitimin kalitesini artirmak amaciyla 2005
yilinda okullarda uygulamaya konmustur. OMO’niin  okullarda
uygulamaya konmasindan bu yana Kibrs Turk egitim sistemine
uygunlugu konusunda Ogretmenlerden siirekli yakinmalar gelmektedir.
Ogretmenlere gére, OMO’niin siniftaki 6gretme ve 6grenme siirecinde
uygulanmasini engelleyen 6nemli etmenler bulunmakatadir. Ne yazik ki,
OMO’niin uygulanmast ile ilgili yapilmis az sayida gorgil caligma
bulunmaktadir. Ozellikle, OMO’niin etkili bir bicimde uygulanmasimn
engelleyen etmenleri ortaya ctkarmaya donik yapilan calismalar pek
bulunmamaktadir. Bu nedenle bu arastirma, OMO’niin genel liselerde
uygulanmasini engelleyen etmenlerin 6gretmen gorislerine dayali olarak
belirlenmesini amaglamaktadir. Bu calismada 6rnek olay yoéntemi
kullandmistir. Calismaya toplam 33 6gretmen katilmus ve gerekli veriler
yari-yapilandirilmis gériismeler araciligtyla toplanmustir. Calismada elde
edilen sonuglar, OMO’niin siniflarda uygulanmasini engelleyen b1rb1r1yle
iliskili etmenlerin oldugunu ortaya koymustur. “Ogrenci profili”, “egitim
programt”, “Ogretmenler”, “egitim kaynaklar”, “anne-babalar” ve
“siniflarin yapist”, uygulamay1 engelleyen etmenler olarak belirlenmistir.
Calismanin 6nemli bir bulgusu da, égretmenlerin OMO’yi siniflarinda
tam olarak uygulayabilmeleri icin yeterli egitimi almadiklarina
inanmalaridir.

Anahtar Kelimeler

Ogrenci-merkezliégretim, Yapilandirmacilik, Liseler, Kuzey Kibris.

© 2014, Egitim Bilimleri ve Uygnlama, 13 (25), 1-21



G. O. Aliusta, B. Ozer

INTRODUCTION

Current research (Cheang, 2009; Keziah, 2010; Smith and Cardaciotto, 2011;
Wohlfarth et al., 2008) has demonstrated the effectiveness of student-centred
learning (SCL) for the enhancement of student learning relative to traditional
teacher-centred teaching (TCT). TCT, which puts emphasis on didactic lectures
and ignores the active participation of students, has been attacked rigorously as
it was found to foster rote learning, overloading students with excessive
information that can hardly be transferred to their daily lives (Weimer, 2002).
SCL, a teaching and a learning approach which has its roots in constructivism,
has emerged as a response to TCT, aiming to foster the effectiveness and
efficiency of student learning. In contrast to TCT which considers students as
passive recipients of knowledge, SCL puts students at the centre of instruction
considering their needs, abilities and interests in the teaching and learning
process. SCL considers students as active agents who take the responsibility for
their own learning, including them in decision making at all stages of
instruction (Ozer, 2008).

“Student-centered” and “teacher-centered” are the two extremes usually
represented on different ends of a continuum and the extent to which teachers
can move from TCT to SCL depends on certain factors (O’Neill and
McMahon, 2005). Literature provides support for the argument that the
implementation of SCL may sometimes be hindered due to various factors.
Having a prescribed curriculum is considered as an important factor, putting
pressure on teachers to cover fixed amount of content in a due time and
discouraging them to allocate time for student-centered methods (Blumberg,
2009; Bolden and Newton, 2008; Brandes and Ginnis, 1986; Gladys et al., 2012;
Mangan, 2011; Thanh, 2010; Yilmaz, 2009). The implementation of SCL is also
found to be problematic in countries where there are limited educational
resources such as technology and study materials for both teachers and
students (Altinyelken, 2011; Guines and Baki, 2011; O’Neill and McMahon,
2005; Schweisfurth, 2011; Thanh, 2010). Unfortunately, in some parts of the
wortld there are no other resources available to teachers other than textbooks
(Gladys et al., 2012; Mohammad and Harlech-Jones, 2008). Students’ previous
learning experience is also reported to be an impediment as it is found to
influence students’ views of learning, the way they approach learning and their
motivation (Attard et al., 2010; Blumberg, 2009; Doyle, 2008; Felder and Brent,
2006; Gtunes and Baki, 2011; Mangan, 2011; Thanh, 2010; Weimer, 2002).
Another important barrier towards reform in education is the negative attitudes
of teachers towards change (Attard et al., 2010; Marsh, 2007, Weimer, 2002;
Yilmaz, 2009). Literature reports that some teachers rely on TCT as they are
not comfortable with using SCL in their classrooms while some others find the
approach quite threatening which is mostly related to the issue of power and
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authority in instruction (Weimer, 2002; Yilmaz, 2009). Parents are also
highlighted as an important factor, particularly the cultures in which teacher is
regarded as the one who is responsible for students’ learning seem to be more
comfortable with TCT. Hence, a teacher, who tries to pass the responsibility of
learning to students, may be viewed with suspicion and accused of not doing
his or her job properly (Altinyelken, 2011). High stakes examinations, which are
now widely used to evaluate public education in many countries, is underlined
as another significant barrier (Altinyelken, 2011; Bolden and Newton, 2008;
Gladys et al,, 2012; Marsh, 2007; Yilmaz, 2009). High-stakes examinations
require teachers to teach to exams through the use of traditional lectures rather
than promoting the wuse of student-centered teaching and learning
methods/techniques (Gladys et al., 2012; Marsh, 2007; Yilmaz, 2009). Another
barrier towards change is the fact that teachers are neither sufficiently educated
nor trained to use SCL. Unfortunately, lecture is still found to be the dominant
instructional practice used in education faculties (Geven and Santa, 2010;
Giines and Baki, 2011; Gladys et al,, 2012; Mangan, 2011; Schweisfurth,
2011;Struyven et al., 2010; Yilmaz, 2009). Having a large class is considered as
an obstacle (Altinyelken, 2011; Glines and Baki, 2011; Thanh, 2010). Teachers
of such classes tend to adopt low level teaching strategies such as lecturing as
they think they would not have enough time to monitor and guide all students
engaging in student-centered teaching and learning methods (Hoyt and Perera,
2000; Thanh, 2010).

The adoption of student-centered learning (SCL) in schools in 2005 is
considered as the biggest education reform launched in North Cyprus. With the
introduction of SCL, the Ministry of Education aims to increase the
effectiveness of instruction, equipping students with the necessary skills and
competencies required for knowledge economies of the future. However, there
have been continuous complaints from teachers regarding the compatibility of
SCL with the current education system. Unfortunately, there is little empirical
research on the implementation of SCL in classroom teaching and learning in
North Cyprus, particularly, the barriers teachers encounter in schools is an
under-researched area. Teachers play the key role in the implementation of
SCL; therefore, conducting research on their opinions would give an indication
of the extent to which SCL is implemented, highlighting potential barriers that
impede its use. This study aims to identify the barriers that hinder the use of
SCL in high schools in North Cyprus based on teachers’ opinions.
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METHOD
Research Design

This is a descriptive study that employed case study method. The aim of using
case study method is to build a complex and a holistic picture consisted of
words describing opinions of participants conducted in a natural setting
(Creswell, 2003). According to Miles and Huberman (1994), a case is “the unit
of analysis ...a focus or heart of the study” (p. 25). In this research, the case of
the study is a group of teachers teaching in general high schools in North
Cyprus.

Participants

In total 33 teachers teaching in 11 public high schools in North Cyprus in 2010-
2011 academic year participated in the study. Purposive sampling technique
(Fraenkel and Wallen, 2006) was used in order to make sure that the sample
chosen best represented the characteristics of the entite population. 20 of the
participants were female and the remaining 13 were male. Regarding the subject
taught, 14 of them were teaching social sciences, 11 science, 5 languages and
the remaining 3 fine arts. For the teaching experience, 13 had a teaching
experience between 6-10 years, 9 of them 11-15 years, 7 of them 16-20, 1 of
them 1-5 years and the remaining had teaching experience for 20 years or
above. Finally, considering the pedagogical knowledge 18 were the graduates of
a teacher certificate program and the remaining 15 were the graduates of a
teacher education program.

Instrumentation

Semi-structured interview form, that consisted of open-ended questions, was
used as a data collection instrument to obtain in-depth data from the teachers.
Expert opinion was received to ensure the validity of the form and necessary
amendments were made. Furthermore, the form was piloted with five high
school teachers to see if it was capable of collecting the required data. Before
the administration of the interviews, all teachers were informed about the
purpose of the study and their consent was sought. All participants were
assured that the information they provided would be kept confidential and
would only be used in the present study. The anonymity of participants was
maintained through the use of pseudonyms. The interviews took approximately
50 minutes each, were conducted in Turkish to avoid language barriers, and
were tape recorded. Once the data were collected, all interviews were
transcribed verbatim and translated into English.
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Data Analysis

The data were analyzed using thematic analysis with a focus on commonalities,
relationships and differences (Gibson and Brown, 2009). Apriority codes,
which were adopted from the related literature, including “curriculum”; “in-
service teacher training”, “high stakes exams”, “parents” “educational
resources”, “students" previous learning experiences”, “number of students
found in each class” were used to form a basic outline for preliminary
categorization. In addition to apriority codes, empirical ones were also
generated inductively. Following coding, categories containing the barriers that
impede the use of SCL in schools were formed. Coding checks (Cohen et al.,
2007; Miles and Huberman, 1994) were made in order to ensure whether there
was adequate agreement between two different coders in terms of codes
generated from the same set of data. Therefore, after coding the data obtained
from the interviews, the transcriptions were given to an outsider who was an
expert in qualitative data analysis. Finally, the codes were compared and the
intercoder agreement was found to be in the 90% range.

FINDINGS AND DISCUSSION

The findings of this study demonstrated a complicated web of factors that were
reported to be as main barriers in adopting SCL. The categories emerged from
the data are “student profile”, “curriculum”, “teachers”, “educational
resources”, “parents” and “structure of classrooms”. Each category is
elaborated below.

Student Profile

Student profile was reported to be the most important barrier impeding the use
of SCL. The sub-categories emerged are “traditional educational background”,
“low motivation” and “heterogeneous classrooms”.

Majority of teachers remarked that the students in high schools are not ready to
adopt SCL because of their traditional educational background. As teachers
stated most of their students are passive recipients of knowledge who are
dependent on teachers in the teaching and learning process. They consider
teacher as the only source of information and thus expect to learn everything
from him or her. According to the teachers, because of their educational
background and the way they approach teaching and learning, adopting
student-centered roles is too challenging for the students.

They [students] want me to summarize and explain the main points in
the book. They think it is my responsibility to do this. They tend to be



G. O. Aliusta, B. Ozer

passive in class and are reluctant to take part in student-centered
activities (Ada, a Turkish language and literature teacher).

The above quote reveals that the students not take the responsibility for their
own learning and want the teacher to do knowledge transmission from the
course book. Furthermore, they do not want to be active learners in the
teaching and learning process. This finding is in line with previous studies in
the literature (Aswegen and Dreyer, 2004; Attard et al, 2010; Blumberg, 2009;
Doyle, 2008; Felder and Brent, 2006; Gunes and Baki, 2011; Mangan, 2011;
Raselimo and Wilmot, 2013; Thanh, 2010).

There was absolute unanimity among teachers that most students are
demotivated in the teaching and learning process. As stated by the teachers,
majority of students are unwilling to participate, fail to do homework regularly
and come to class without making necessary revisions. Teachers also stressed
the difficulty of providing external stimuli in motivating their students to be
more active in the teaching and learning process.

This is evidenced by the comments made by a philosophy teacher, Irmak:

It’s very difficult to trigger their motivation. The only way is to use
bribery. I use exams as a threat. I said that I will ask that topic in the
exam and it works. If there is no grade in return, nothing works.

The comment made by Irmak, voiced by most teachers, stresses the difficulty
of motivating students. There is a general tendency among teachers to use
“reward” and “punishment” in order to trigger the motivation of students.
Most teachers considered “reward” and “punishment” to be of particular help;
however, some teachers stated that this may also be ineffective for some
students. This contradicts with SCL as SCL highlights the importance of
intrinsic motivation and does not rely on extrinsic motivators in the teaching
and learning process. As Weimer (2002) argued, extrinsic motivators only seem
to work just for a short period of time and they are far from creating
intellectually mature, responsible and motivated students. Previous studies also
report student demotivation as an impedimentin the implementation of SCL
(Altinyelken, 2011; Gunes and Baki, 2011; Yilmaz, 2009). As some teachers
pointed out, the reasons of their demotivation may be related to the fact that all
students are promoted to upper levels irrespective of their performance in class.
According to the regulations in Turkish Cypriot education system, only
students who fail all courses are asked to repeat a grade. Moreover, student
progress is based on grades they obtain from written tests and their
performance in other class activities is usually not taken into consideration.
This may be another reason why most students prefer to be passive in class.

Having a heterogeneous class was also reported to be a challenge that prevents
the use of SCL. As teachers remarked they find it hard to address different
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needs, abilities and interest of their students within the same class. According to
the teachers, the more the students, the harder it gets to cater for the
differences. This finding may indicate that teachers lack the necessary
knowledge for the implementation of SCL as they do not know how to
approach student differences in class. SCL requires teachers to consider
different needs, abilities and interests of individual students. As stated in the
literature teacher should use variety of methods, materials and topics in class to
cater for student differences in class (Weimer, 2002).

Curriculum

The curriculum was reported to be an important factor inhibiting the use of
SCL. The sub-categories emerged are “fixed and prescribed course content”,
2 <<

“traditional assessment system”, “nature of course books” and “subject matter
taught”. In fact, all these categories are interrelated with each other.

The content of the courses in high schools was reported to be largely
incompatible with the SCL. According to the majority of the teachers, the
course content is overloaded and fixed for all subjects. Therefore, teachers tend
to use traditional approach in order to be able to cover all topics in due time.
Student-centered methods are not preferred because they are considered as
time consuming. This is reinforced when Su comments on the course content
as follows:

There are too many topics to cover and we are always behind the
schedule. 1 cannot use student-centered methods because they take
time and I only have 40 minutes to cover a topic. I wish the course
content were more suitable for SCL.

Su explains the reason why she cannot devote time to student-centered
methods. This finding is consistent with previous research (Blumberg, 2009;
Bolden and Newton, 2008; Brandes and Ginnis, 1986; Gladys et al., 2012;
Mangan, 2011; Raselimo and Wilmot, 2013; Thanh, 2010; Van Aswegen and
Dreyer, 2004; Yilmaz, 2009).

Moreover, as most teachers explained, exam-oriented assessment system puts
extra pressure making them feel responsible for covering all topics before
exams. As they stated, in contrast to the alternative assessment methods used in
SCL, student achievement in high schools is usually assessed through the use of
written exams. The assessment system used in Turkish Cypriot education
system is exam-oriented in which entrance to secondary schools and higher
education are determined by nationwide exams. This finding also supports
previous research conducted in the field (Altinyelken, 2011; Bolden and
Newton, 2008; Gladys, 2012; Marsh, 2007; Yilmaz, 2009). A math teachet’s
statement clearly shows how teachers’ approach to teaching is affected by this
exam:
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In our education system almost all exams consist of multiple choice
questions. We feel the pressure of preparing our students to those
exams. I bring multiple choice questions to my classrooms so that my
students will get used to the testing system (Doruk).

With respect to the coursebook used there were contradictory opinions. While
some teachers agree that the books are in line with SCL, some others disagreed
with that. This finding about the books brought up a significant issue: the need
for in-service training on the use of books. As the data revealed some teachers
do not know how to incorporate student-centered assessment methods into the
teaching and learning and/or they ate not aware of the importance and the aim
of them.

Based on the data, subject matter taught can also be an inhibiting factor. Some
teachers reported that some courses such as maths cannot be taught through
student-centered teaching methods. As teachers remarked, due to nature of
some courses, in which there are so many rules to be taught, they have to
lecture. Few teachers believed that the subject they teach is not appropriate for
the use of student-centered teaching and learning methods mainly referring to
the discovery learning method. One of the comments directed towards SCL in
the literature is that it may work well for social sciences and humanities whereas
it may not be effective in teaching well-structured subjects such as science and
maths (Feng, 1996 as cited in Santrock, 2001). However, as Attard et al. (2010)
argued “some differences do arise when teaching across different subject
disciplines, with a notable distinction being between the humanities and the
sciences. However, SCL provides an underlying learning philosophy which can
be used in both areas.” This finding also shows that some teachers may not
know how to incorporate SCL in their lessons.

Teachers

The sub-categories are “traditional conceptions of teaching and learning” and
“lack of in-service teacher training programmes”.

The findings of the study demonstrated that the majority of teachers considered
themselves as the main source of information responsible for student learning.
Traditional teaching methods and techniques that include lectures, question and
answer, whole class discussion and homework are used extensively with an
emphasis on lecturing as the most appropriate teaching method to be used in
high schools. Student-centred methods are not preferred as they are considered
as time-consuming. Only few teachers mentioned about discovery learning
method but they stated that they rarely use them.

Discovery method is difficult to use. I believe that students learn better
when I lecture. It is the teacher’s duty to that. They [students] come
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here [school] to learn, not to discover things and we don’t have time
for that, do we? (Cenk, a maths teacher)

The above quote reveals Cenk’s concern that the discovery method is difficult
to use and he explains the reason, voiced by most teachers, why he prefers to
lecture.

Another finding that supports the use of teacher-centred approach is that most
teachers act as authority figures making all decisions in class. Some teachers
stated that they cannot trust students as they are too young to make right
decisions. Sometimes, some students can be provided with choices, yet, it is
mostly the teachers who say the final word.

Based on the findings it can be said that the way teachers approach to teaching
and learning is in line with teacher-centred approach. This may indicate that
teachers are not aware of the effectiveness of SCL and/or they lack the the
knowledge and competency to utilize student-centred teaching and learning
methods in classroom practices.

All these findings draw attention to the importance of in-service teacher
training programmes offered to teachers. In fact, most teachers confessed that
they are not ready to implement SCL due to lack of sufficient training. This is
reinforced when Berke, a history teacher, comments on the need for in-service
training as follows:

I cannot say that I can fully implement SCL, I know what it is, its
principles and characteristics and also the teaching methods but I can’t
say that I can use them. Most teachers are like me, we need in-service
training.

There were also complaints about the content of in-service teacher training
offered. As stated by the teachers, in-service training organized by the Ministry
of Education was not very effective, focusing on the theory rather than
practical aspects of the SCL. Literature also highlighted the inadequacy and
content of in-service training (Altinyelken, 2011; Gladys et al., 2012; Guines and
Baki, 2011; Mangan, 2011; Struyven, 2010; Yilmaz, 2009).

Educational Resources

“Inadequate educational technology”, “lack of labs” and “inadequate number
of books” are the sub-categories emerged.

As pointed out by some teachers, although there have been improvements with
regards to the provision of educational resources that includes technology such
as computers and the Internet and also labs and books in schools, they are still
insufficient for the effective use of SCL. This finding is in line with previous
studies conducted in different educational contexts (Altinyelken, 2011; Guro
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and Weber, 2010; Glnes and Baki, 2011; Schweisfurth, 2011; Thanh, 2010;
Yilmaz, 2008).

With respect to computers and Internet, teachers remarked that there is a
computer lab with Internet connection in each school. However teachers’ use
of the labs is limited as there are many classrooms and they have to make a
reservation beforehand. Therefore, teachers complain about not being able to
use the labs whenever they need to. Moreover, due to high number of students
in each class, students have to share the computers and this may be frustrating
for some of them.

Regarding the labs and materials there are also complaints from teachers.
Particularly, teachers teaching chemistry complained about the lack of science
labs and scarcity of materials needed to undertake experiments. Although there
is a lab in some schools, schools’ budget is insufficient in financing the cost of
materials required. This was considered as one of the biggest challenges that
prevents teachers from utilizing the “learning by doing” principle of SCL.

There used to be a lab in our school but they turned it into a staff
room. We can’t do experiments which are very important in teaching
chemistry because we never have the necessary materials. (Defne, a
chemistry teacher)

Another concern of the teachers is not having adequate number of books and
study materials for students in school libraries. SCL requires students to do
research outside the class. This creates a problem for students living in rural
parts as they are not provided with such opportunities at home.

Parents

The sub-categories emerged are “low socio - economic background” and
“negative attitudes towards teaching and learning”.

Some teachers, particularly the ones teaching in rural parts of the country
reported socio-economic background of parents as an obstacle. According to
the data gathered, most parents living in villages are from low socio-economic
backgrounds and this has some negative consequences on students’ success in
schools. Firstly, as parents themselves are not educated, they are not very good
role models to their children. Secondly, most families in villages are either
farmers or workers; therefore, children are required to help their parents after
school, affecting their performance negatively in schools. This is evidenced
when Melis, a teacher who works in a village, comments on parents as follows:

...socio-economic background of parents is a factor...children don’t
get motivated as they don’t even see their parents reading books.
Imagine a mother telling her child “there’s no need for you to study,
you’re going to find a husband and get married anyway”. Most parents
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are farmers. Most students don’t do homework because they help their
parents after school.

Another sub-category is the negative attitudes towards teaching and learning,
As remarked by some teachers, some parents, who are from low socio-
economic background, do not see any benefits of higher education. They have
their own jobs and they want their children to do the same job. Therefore,
finishing high school is sufficient and there is no point in receiving further
higher education.

Structure of Classrooms

Most teachers described their classrooms as “not fully equipped and
furnished”, “small” and “overcrowded”.

Majority of teachers stated that classroom equipment and furnishing do not
support the use of SCL. Although some teachers expressed their enthusiasm
about the use of computers and projectors, only very few classrooms, (mostly,
one in each school) were reported to be fully equipped with such technology.
Besides, furniture in classtooms was found unsuitable for pair/group work
activities in classrooms. Previous studies also report poor physical conditions of
classrooms as an impediment (Altinyelken, 2011; Yilmaz, 2008).

Teachers are also concerned about the size of the classrooms and also the
number of students in each class. They stated that sometimes they have 35 or
40 students which affect the activities done in class. Classes with more than 30
students are considered as crowded by teachers.

I have more than 40 students in a small classroom. Group-work
activities are problematic because it’s very difficult to check what each
group is doing. I can’t even move around because there is no space.
(Nisan, an English language teacher)

As Nisan stresses, organizing groupwork activities is difficult because of limited
space and the large number of students. Altinyelken (2011) also reports student
number as a factor inhibiting the use of SCL, stating that conducting such
activities would take up considerable time with a large class.

CONCLUSION

The data collected for this study clearly demonstrated that SCL is not
implemented in most aspects in schools in North Cyprus due to the barriers as
reported by the teachers. The barriers are as follows:

e Majority of teachers identified student profile as the most important
challenge that hinders the use of SCL in high schools. Students in high
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schools were reported to be from traditional educational backgrounds
who are mostly demotivated to take initiative in the teaching and
learning process. Majority of teachers tend to make use of extrinsic
motivators: reward and punishment to motivate students. Having a
heterogeneous class was also reported as another barrier.

e Curriculum used in high schools was found to be another important
impediment in adopting SCL. Due to the nature of course content,
which was reported to be prescribed, overloaded and fixed, student-
centred methods are not preferred to be used as they take considerable
amount of classroom time. Moreover, they are not considered as very
effective in preparing students to nationwide exams which consist of
multiple choice questions. With respect to the use of teaching
methods, lecturing was reported to be used extensively in all subjects.
In terms of assessment methods, student success is mostly evaluated
through paper and pencil tests in midterm and final exams. Homework
and active participation of students are considered but not regarded as
very important when it comes to assigning a grade to students.
Alternative assessment methods such as portfolio that focuses on the
process rather than product ate not included in the assessment system.
Regarding the suitability of course books, there were contradictory
findings. There were also teachers who thought that the subject they
teach is not compatible to the use of SCL.

e The data revealed that most high school teachers have traditional
conceptions of teaching and learning. Teachers consider themselves as
the main source of information responsible for student learning. They
act as an authority figure in the teaching and learning process making
all the decisions. Inadequacy and the content of teacher training were
also emphasized as an important barrier as significant number of
teachers remarked that they lacked the necessary skills and knowledge
to implement SCL effectively in their classrooms.

e Educational resources that include educational technology, labs and
books were reported to be insufficient in high schools. Schools’ budget
is found to be insufficient to finance the cost of materials needed to
undertake some activities.

e As teachers stated some parents can also pose problems in the
implementation SCL. Parents from low socio-economic background
and parents who have negative attitudes towards teaching and learning
can affect the use of SCL in a negative way.

e Structure of classrooms creates a challenge for teachers. According to
teachers, the classrooms are not fully equipped and furnished.
Moreover, they are small and mostly overcrowded with more than 30
students in each class.



14 The Barriers That Hinder the Use ...

As a result of the study, there ate serious barriers that hinder the use of SCL in
high schools in North Cyprus. The education offered in high schools is
reported to be incompatible for the implementation of SCL. Moreover, neither
students nor teachers are found to be ready to fully implement SCL in the
teaching and learning process as they both lack the required knowledge and
skills. Consequently, both teachers and students seem to need training on SCL
required for the effective implementation of SCL. Contextual factors that
include curriculum, educational resources, class size, course books, and in-
service training opportunities for teachers should also be reconsidered and
necessary amendments should be made to ensure the effective use of SCL in
schools.

REFERENCES

Altinyelken, H. K. (2011). Student-centred pedagogy in Turkey: Conceptualisations,
interpretations and practices. Journal of Education Policy, 26(2), 137 — 160.

Attard, A., Di lorio, E., Geven, K., & Santa, R. (2010). Student-centred learning:
Toolkit for students, staff and higher institutions. Betlin: Laserine.

Blumberg, P. (2009). Developing learner-centred teaching, a practical guide for faculty. San
Francisco: Jossey-Bass.

Bolden, D. S., &. Newton, L. D. (2008). Primary teachers’ epistemological beliefs: Some
perceived barriers to investigative teaching in primary mathematics. Educational Studies,
34(5), 419-432.

Brandes, D., & Ginnis, P. (19806). A guide to student-centred learning. Great Britain:
Athenaeum Press Ltd.

Cheang, K. (2009). Effect of learner-centred teaching on motivation and learning
strategies in a third-year pharmacotheraphy course. Awmerican Journal of Pharmacentical
Education, 73(3), Article 42.

Cohen, L., Manion, L., & Mottison, K. (2007). Research methods in education. New York:
Routledge.

Creswell, J. W. (2003). Research design: Qualitative, quantitative and misxced method approaches
(20d ed.). Thousand Oaks, CA: Sage Publications.

Doyle, T. (2008). Helping students learn in a learner-centred environment. Virginia: Stylus
Publishing, LLC.

Felder, R. M., & Brent, R. (1996). Navigating the bumpy road to student-centered
instruction. College Teaching, 44, 43-97.

Fraenkel, R.J. & Wallen, E.N.(20006). How to design and evaluate research in education (6 ed.).
New York: McGrawHill.

Geven, K., & Santa, R. (2010). Student centred learning, survey analysis time for student centred
learning. Bucharest: Education and Culture DG.

Gibson, W.J. & Brown, A. (2009). Working with qualitative data. California: Sage
Publications.



15
G. O. Aliusta, B. Ozer

Gladys, S., Zacharia, N., Gracious, Z., & Nicholas, Z. (2012). The challenges of
implementing student-centred instruction in the teaching and learning of secondaty
school mathematics in a selected district in Zimbabwe.International Journal of Current
Research, 4(5), 145-155.

Guro, M., & Weber, E. (2010). From policy to practice: education reform in
Mozambique and Marrere teachers’ training college. South African Journal of Education, 30,
245-259.

Gines, G., & Baki, A. (2011). Reflections from application of the fourth grade
mathematics course curriculum. H. U. Journal of Education, 41, 192-205.

Hoyt, D., & Perera, S. (2000). Teaching approach, instructional objectives and learning.
Manhattan, Kans: IDEA Centre, Kansas State University.

Kervin, L., Vialle, W., Herrington, J. & Okely, T. (20006). Research for educators.
Melbourne: Thomson Social Science Press.

Keziah, A. (2010). A comparative study of problem-based and lecture-based learning in
secondary school students’ motivation to learn science. International Journal of Science and
Technology Education Research, 1(6), 126-131.

Mangan, A. (December, 2011). Moving towards student-centred learning: A case study.
A paper presented at the International Conference on English Pedagogy, NCI. Dublin,
Ireland.

Marsh, C. J. (2007). A critical analysis of the use of formative assessment in schools.
Educational Research for Policy and Practice, 6, 25-29.

Miles, M. B., &Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis: A source book of new
methods. Beverly Hills: Sage.

Mohammad, R.F., &Hatlech-Jones, B. (2008). Working as partners for classroom
reform.International Journal of Educational Development, 28, 534-545.

Mustafa, M., & Cullingford, C. (2008). Teacher autonomy and centralized control: The
case of textbooks. International Jonrnal of Educational Development, 28, 81-88.

O’Neill, G., & McMahon, T. (2005). Student-centred learning: What does it mean for
students and lecturers? Retrieved from The University College Dublin, Web:

http:/ /www.aishe.org/readings/2005-1/

Ozer, B. (2008). Ogrenci merkezli 6gretim [Student-centred teaching].In Hakan, A.
(BA.), Odretmenlik meslek bilgisi alanindaki gelismeler (pp. 21-40). Eskisehir: Anadolu
Universitesi Agikégretim Fakiiltesi.

Raselimo, M., & Wilmot, D. (2013). Geography teachers’ interpretation of a curriculum
reform initiative: The case of the Lesotho environmental education support project
(LEESP). South African Journal of Education, 33(1): 1-15.

Santrock, J. W. (2001). Educational Psychology (1st ed.). New York: McGraw-Hill.

Schweisfurth, M. (2011). Learner-centred education in developing country contexts:
From solution to problem? International Journal of Educational Development, 31(5), 425-432.
Smith, C. V., & Cardaciotto, L. A. (2011). Is active learning like broccoli? Student
perceptions of active learning in large lecture classes. Journal of theScholarship of Teaching
and Learning, 11(1), 53-61.



16 The Barriers That Hinder the Use ...

Struyven, K., Dochy, F., &Janssens, S. (2010). Teach as you preach: The effects of
student- centred versus lecture-based teaching on student teachers’ approaches to
teaching. Ewuropean Journal of Teacher Education, 33(1): 43-64.

Thanh, P. T. H. (2010). Implementing a student-centred learning approach at
Vietnamese higher education institutions: Barriers under layers of casual layered analysis
(CLA). Journal of Future Studies, 15(1), 21-38.

Van Aswegen, S., & Dreyer, C. (2004). An analysis of the extent to which English
second language teacher educators are implementing learner-centred teaching and
learning: A case study. South African Journal of Education, 24(4), 295-300.

Weimer, M. (2002). Learner-centred teaching.San Fransisco: Jossey-Bass.

Wobhlfarth, D., Sheras, D., Bennet, J. L., Simon, B., Pimentel, J. H. & Gabel, L.E.
(2008). Student perceptions of learner-centred teaching. Insight: A Jounrnal of Scholarly
Teaching, 3, 67-74.

Yilmaz, K. (2008). Social studies teachers’ views of learner-centred instruction. Exrgpean
Journal of Teacher Education, 31(1), 35-53.

Yilmaz, K. (2009). Democracy through learner-centred education: A Turkish
perspective. International Review of Education, 55, 21-37.



177
G. O. Aliusta, B. Ozer

GENIiS OZET

Ogrenci-merkezli 6gretimin (OMO) geleneksel égretmen-merkezli égretimden
daha etkili bir 6gretme ve 6grenme yaklasimi oldugu bir¢ok arastirma (Cheang,
2009; Keziah, 2010; Smith ve Cardaciotto, 2011; Wohlfarth ve &tekiler. 2008)
ile ortaya konmustur. Temeli yapilandirmaciliga dayanan OMO, 6grenmenin
etkililigini ve verimi artirmak icin, 6gretmen-merkezli 6gretime karst gelistirilmis
bir 6gretme ve Ggrenme yaklagtmudir. Ogrencileri edilgin bilgi alicilar olarak
gbren 6gretmen-merkezli 6gretimin tersine OMO, dgretimin odagina égrenciyi
yerlestiren, 6gretme ve 6grenme siirecinde égrenci ézelliklerini, yeteneklerini ve
ilgilerini g6z 6ntinde bulunduran, 6gretimle ilgili karar stirecine 6grencileri de
katan ve 6grenmede dgrencileri etkin kilan bir yaklasimdir (Ozer, 2008).

Kuzey Kibris’ta egitimin kalitesini artirmak amaciyla 2005 yilinda biitin
okullarda OMO uygulamaya konmustur. Ulkede en biiyitk egitim reformu
olarak kabul edilen OMO’niin uygulamaya konmasindan bu yana Kibris Tiirk
egitim sistemine uygunlugu konusunda Ogretmenlerden siirekli yakinmalar
gelmektedir. Ogretmenlere gore, OMO’niin siniftaki Sgretme ve Ogrenme
stirecinde uygulanmasini engelleyen 6nemli etmenler bulunmaktadir. Ne var ki,
Kuzey Kibris'ta OMO’niin uygulanmast ile ilgili yapilmis az sayida gorgiil
calisma bulunmaktadir. Ozellikle, OMO’niin etkili bir bigimde uygulanmasini
engelleyen etmenleri ortaya ¢ikarmaya donitk yapilan ¢aligmalar pek
bulunmamaktadir. Bu nedenle bu arastirmada, OMO’niin genel liselerde
uygulanmasint engelleyen etmenlerin  6gretmen gorlslerine dayali olarak
belirlenmesi amaglanmugtir.

Bu calismada arastirma deseni olarak Ornek olay yontemi kullanilmustir.
Calismaya toplam 33 &gretmen katilmis ve gerekli veriler yari-yapilandirilmis
gorisme formu kullanilarak toplanmistir. Goriisme formunun uzman gorisi
alinarak gecerligi saptanmistir. Her bir 6gretmenle yapilan gériisme yaklagik 50
dakika strmistir. Toplanan veriler tematik analiz yoluyla ¢6ziimlenmistir.
Coziimlemede gorgiil kodlar tiiretilmis, sonra da OMO’niin uygulanmasini
engelleyen etmenleri kapsayan kategoriler olusturulmustur. Ardindan kodlama
denetimi i¢in iki ayrt kodlayicinin kodlari karsilastirlmis ve aralarinda %90
oraninda uyum saptanmistir.

alismada elde edilen sonuclar, OMO’niin liselerde smiflarda uygulanmasini
ygu

engelleyen birbiriyle iliskili etmenlerin oldugunu ortaya koymustur. “Ogrenci

profili,” “egitim programi,” “Ogretmenler,” “egitim kaynaklar,” “anne-babalar”

ve “siniflarin yapist,” uygulamayi engelleyen etmenler olarak belirlenmistir.

2 <¢

Ogrenci  profili, &6gretmenlere gore, liselerde OMO’niin  uygulanmasini
engelleyen en 6nemli etmendir. Ogrenciler geleneksel egitim sisteminde yetismis
olmalarindan 6tiiri OMO’ye uyum saglamaya, baska bir deyisle OMO’ye uygun
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ogrenci rollerini géstermeye hazir degillerdir. Ayrica, 6grencilerin 6gretme ve
6grenme siirecine doniik gidilenme diizeyleri diisiik olup etkinliklere katilmaya
isteksizdirler. Sinuflarin farkli gereksinmelere, yeteneklere ve ilgilere sahip olan
égrencilerden olusan ¢ok tiirlii siniflar olmast da OMO’niin uygulamasina engel
olusturmaktadir.

OMO’niin uygulanmasini engelleyen 6teki 6nemli etmen liselerde uygulanan
egitim programudir. Ogretmenlere gore, derslerin igerikleri yogun ve sabittir.
OMO’niin  uygulanmast ~ durumunda  derslere  ayrilan  zaman  yeterli
gelmemektedir. Ayrica, degetlendirme sistemi sinav odakli olup alternatif
degerlendirme yontemlerinin kullanimint  kapsamamaktadir. Kullanilan ders
kitaplarinin da OMO’ye uygunlugu belirgin degildir. Bunlarin yani sira, kimi
derslerin  6gretimi OMO yontem ve tekniklerinin kullanilmasina elverisli
degildir. Biitin  bunlar, OMO’niin  derslerde  uygulanmasina  engel
olusturmaktadir.

Ogretmenlere gore, geleneksel 6gretim anlayisina sahip olmalart ve OMO’niin
uygulanmasina doniik yeterli hizmetici egitimden ge¢memis olmalar,
kendilerinin OMO’niin uygulanmasina engel olan bir bagska 6nemli etmendir.
Ogretmenlerin  bityitk bir bélimii kendilerini &grencilerin - 6grenmesinden
sorumlu tek bilgi kaynagt olarak gérmektedirler. Ogretmenler, derslerde en ¢ok
anlatima dayali 6gretim yontemleri kullanmakta, OMO’ye uygun yéntemleri
“zamanin bosa harcanmasina yol acan yontemler” oldugunu distinerek tercih
etmemektedirler. Ote yandan, &gretmenler OMO ile ilgili yeterli egitim
almadiklarini, bu nedenle sinif uygulamalarinda OMO yéntem ve tekniklerinden
yararlanamadiklarint  belirtmislerdir. Ogretmenler, kendilerine uygulanan
hizmetici egitim programlarindan da daha ¢ok kuramsal bilgileri kapsamalari,
uygulamaya yer vermemeleri nedeniyle yakinmislardir.

Ogretmenlere gore, OMO’niin okullarda uygulanmasint engelleyen etmenlerden
biri de egitim kaynaklarinin yetersizligidir. Liselere bilgisayar ve internetin girmis
olmasina karsilik, bilgisayar laboratuari, fen laboratuart ve okul kitapligi yeterli
arag-gerecten, calisma ve 6grenme kaynaklarindan yoksundur.

Ogrencilerin anne-babalarinin  diisitk sosyo-ekonomik diizeyde olmalari ve
cocuklarinin égrenimlerine karst olumsuz tutuma sahip olmalart da OMO’niin
okullarda uygulanmasini engelleyen etmenler arasindadir. Ogretmenlere gére,
6zellikle kirsal bélgelerde yasayan aileler okuldan sonra ¢ocuklarinin yardimina
gereksinme duymaktalar, bu da ¢ocuklarin gerek okul disindaki égrenmelerini
gerekse okuldaki etkinliklerini olumsuz yonde etkilemektedir. Kimi anne-
babalar da cocuklarinin aile islerini stirdiirmelerini istediklerinden lise sonrast
egitimi gerekli gérmemekte, bunun sonucu g¢ocuklarin egitime ilgilerini
azaltmaktadir.

Ogretmenlere gore, siniflarin yapist da OMO’niin okullarda uygulanmasint
engelleyen bir etmendir. Bilgisayar ve projeksiyon aleti gibi teknolojiler her
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sinifta yoktur. Sinif mobilyalart grup ¢alismasi yapmaya elverisli degildir. Siniflar
kiiiik, buna karsihk 6grenci sayilart yiiksektir. Bunlar, sinifta OMO’niin
gerektirdigi etkinliklerin yapilmasina olanak vermemektedir.

Sonug olarak, Kuzey Kibris’ta 2005 yilinda uygulamaya konan 6grenci-merkezli
6getimin (OMO) liselerde etkili bicimde uygulanmadigi,  uygulanmasini
engelleyen 6nemli etmenlerin oldugu séylenebilir. Bu etmenleri buytk 6lgtide
Ogrencilerin - 6gretmen-merkezli bir egitimle yetismis olmalart nedeniyle
OMO’ye uyum saglayamamalari, egitim programlarinda icerik ile 6gretim
teknolojilerinde ve degerlendirme sisteminde degisiklige gidilmemis olmast,
dgretmenlerin OMO ile ilgili yeterli egitim almamalari ve bunun sonucu olarak
da cogu zaman anlatima dayalt 6gretimi tercih etmeleti olusturmaktadir.
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Ozet

Bu calismada Ggretmen egitimi alaninda son 10 yilda ortaya cikan
doéntstimlerin belitflenmesi, 6gretmen egitimi alaninda basarili oldugu
kabul edilen Finlandiya ve Singapur ile 6gretmen egitiminde yeni
yaklasimlarin ve reformlarin 6nciisi konumundaki A.B.D (New York)
ogretmen egitimi sistemleri incelenerek Tirkiye’de Ogretmen egitimi
alaninda  yapilacak yeniliklere katkida bulunulmasi amaglanmistir.
Arastirma “A.B.D (New York), Finlandiya, Singapur ve Turkiye’de
Ogretmen Egitimindeki Déniisiimler-2000/2010” isimli doktora tezi
iginda  hazitlanmustir.  Arastirma 4 dlkenin  Ogretmen  egitimi
sistemlerinin incelendigi bir karsilastirmali eylem arastirmasidir. Tarama
modelinde olan arastirmada nitel veri toplama teknikleri kullanidmistir.
Arastirmanin  veri toplama araclarini  resmi  dokiimanlar ve yar
yapilandirilmis  gérisme formu olusturmustur. Aragtirma sonucunda
incelenen dort tlkede de Ggretmen egitimi paradigmasi olarak politik
dizeyde bireysel gelisim odakli ve arastirma odakli paradigmalatin
vurgulandigi ancak uygulamada New York, Turkiye ve Singapur’da
davranis¢i ve is basinda egitim odakli paradigmalarin baskin oldugu
gortlmustir. Finlandiya’da ise arastirma  odakli 6gretmen  egitimi
paradigmasinin vurgulandigt ve basarilt bir sekilde uygulamaya yansitildigi
gorilmustir. Bu sonuctan hareketle tlkede benimsenen ve  politik
dizeyde vurgulanan paradigmanin diger itlkelerde vurgulanan popiler
paradigmalar yerine tlkenin gercekleriyle Ortiisen ve giniin gereklerine
uyan bir paradigma olmast gerektigi sdylenebilir.  Ogretmen egitimi
programlari baglaminda ise 6zellikle New York ve Turkiye’de alternatif
sertifika programlarinin 6gretmen egitimine zarar verdigi ve 6gretmenligi
entelektiiellikten uzaklastirarak teknisyenlik boyutuna tasidigi sonucuna
ulastlmistir. Bu nedenle sertifika programlart uygulanmasina ivedilikle son
verilmelidir.

Anahtar Sozciikler
Ogretmen egitimi paradigmast, Ogretmen egitimi programlari, Hizmet
oncesi 6gretmen egitimi, Hizmet ici 6gretmen egitimi.
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TRANSFORMATIONS IN TEACHER EDUCATION IN
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Abstract

In this study it is aimed to identify the transformation in teacher
education in the last 10 years and to contribute into forthcoming
innovations in the field of teacher education in Turkey by analyzing the
systems of teacher education in Finland and Singapore, acknowledged as
being successful in the field of teacher education and the U.S.A. (New
York), being in the leading position in new approaches and reforms in
teacher education. This study is prepared in the light of the PhD thesis
entitled “Transformations in Teacher Education in USA (New York),
Finland, Singaporte, and Turkey-2000/2010”. The study is a comparative
action research analyzing the teacher education systems of four
countries. Qualitative data collection techniques are employed in the
study which is based on scanning model. Official documents and a semi
structured interview form have been used as data collection tools. As a
result of the study, it was found that in the policy level personalistic and
inquiry oriented paradigms in teacher education have been emphasized
in all four countries; however, in New York, Turkey, and Singapore
behaviorist and apprenticeship paradigms have been dominant in real
applications. In Finland, it was concluded that inquiry oriented paradigm
has been emphasized and successfully implemented. As a result, it could
be stated that the paradigm which has been stressed in the country at the
policy level should be consistent with the realities and the present
conditions of the country rather than popular paradigms in other
countries. In terms of teacher education programs, it was concluded that
alternative certification programs are damaging teacher education
especially in New York and Turkey and directing teacher education from
an intellectual base to a technical expertise. As a result, it could be stated
that alternative certification programs should immediately be prevented.

Keywords
Teacher education paradigm, Teacher education programs, Pre service
teacher education, In service teacher education.
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GIRIS

Turkiye 6gretmen egitimi konusunda engin tecribelere sahip olan bir iilke
konumundadir. Ilk kez bugiinkii anlamda Sgretmen yetistiren kurum olarak
Istanbul’da 1848’de Dariil Muallimin okulunun acilmasindan bu yana 160 yildan
fazla bir sire geemistir. Bu siire icerisinde 1924°de ilkégretmen okullarinin
egitim stresinin beg yila, 1932-1933’de Ggretmen okullarinin egitim siiresinin
ilkokuldan sonra alt yia ctkarildigl, 1940°da koy enstitiilerinin agildigy, 1952-
1953’de ilkégretmen okullarinin actlarak koy enstitllerinin kapatildigy, yiiksek
ogretmen  okullarnin  acildigl, 1982°de  yliksek 6gretmen  okullarinin
tniversitelere baglandigr ve 1989-1990°da egitim yiiksek okullarinin siirelerinin
dort yila cikarildigt ve egitim fakiltelerine donistirildigh gorilmektedir
(Dogan, 2005). Bitin bu siire¢ igerisinde Ogretmen egitiminde ¢ok 6nemli
deneyimlerin kazanildigt ve bu deneyimlerden yararlanilmasi gerekliligi actktur.
Ancak her nasilsa 1998 yilinda 6gretmen egitiminde gerceklestirilen reform
calismalart 2006 yilinda terk edilmis ve yeniden reform caligmalart baslatilarak
bgretmen  egitimi  programlarinda  degisiklik  yapilmistir  (YOK, 2012).
Turkiye’'nin - 160 yillik 6gretmen egitimi  siirecine bakildiginda reform
calismalarinin uzun soluklu olmadify, stk stk degisiklige ugradigr ve tlmduyle
degistirilerek  bagka uygulamalar gerceklestirilmeye ¢alisildigr  kolaylikla
goriilebilir. Japonya ve Finlandiya gibi iilkelerde ise 6gretmen egitimi konusunda
yapilan reform ¢alismalarinin ¢ok uzun soluklu oldugu ve higbir siyasi otorite
tarafindan  uzun yillar degistirilmedigi s6ylenebilir  (Westbury, Hansen,
Kansanen ve Bjorkvist, 2005).

Turkiye’de Ogretmen egitimi alaninda Gnemli doniigimler yasanmaktadir.
Ozellikle temel egitimde hedeflenen paradigma doniisiimlerinden &gretmen
egitimi de etkilenmekte ve bu dogrultuda cesitli yasal dlzenlemeler
yapilmaktadir. Ancak bu déntisimler olusturulmaya ¢alisilirken diinyanin diger
gelismis tlkelerinde var olan déntstimlerin de incelenmesi ve bir senteze
ulagtlmast 6nemlidir. Boylelikle gerceklestirilen dontistimler, bireysel algt
temelinden uzaklasacak ve arastirma temeline kaydirilabilecektir.

Avrupa yiksek Ogretim alanimin olugturulmasi cercevesinde uUlkeler egitim
alaninda ulusal yeterlikleri belirlemekte, kredi transfer sistemi calismalarina hiz
vermekte ve seffaflik-hesap verebilirlik Ol¢itlerini  olusturmaktadir. Bu
dogrultuda Turkiye’de de yitksek 6gretim alaninda reform niteliginde kapsamlt
calismalara baslandigt belirtilmektedir (YOK, 2012). Bu degisimden siiphesiz
Ogretmen egitimi programlart da etkilenecektir. Ancak 6gretmen egitimi
alanindaki arastirma bulgulari i¢in yalnizca Avrupa’daki uygulamalara bakmak ve
Avrupa tarafindan 6ngoérilen degisim girisimlerine kalkismak yeterli ve kalict
sonuglar dogurmayacaktir; ¢linki Turkiye’nin gerek kultiirel anlamda gerekse
ekonomik, sosyal, siyasal alanlarda Avrupa ile Ortismeyen bircok yonu
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bulunmaktadir. Bu nedenle, bu arastirmada son on yilda &gretmen egitimi
alaninda yasanan dontstimler incelenerck, yalnizca Avrupa’da degil, dinyanin
farkli iilkelerinde ortaya ¢ikan gelismeler belirlenmeye calisiimistir. Ogretmen
egitimi alaninda kokld bir deneyime sahip olan Turkiye, 6gretmen egitiminde
basarili oldugu kabul edilen biri Avrupa’dan (Finlandiya) digeri uzak dogudan
(Singapur) iki ilke ile Ogretmen egitimi alaninda yeni yaklagimlarin ve
reformlarin Onciisi olan New York egitim ve 6gretmen egitimi sistemleri
incelenerek, Tirkiye’de 6gretmen egitimi alaninda yapilmast distintlen reform
calismalarina katk: saglanacagt umulmustur.

Arastirmanin Amaci

Arastirmanin genel amaci 6gretmen egitimi alaninda son on yilda ortaya ctkan
dontstimleri ortaya koymak, 6gretmen egitimi alaninda basarili oldugu kabul
edilen Finlandiya ve Singapur ile 6gretmen egitiminde yeni yaklasimlarin ve
reformlarin  6nctisit konumundaki ABD (New York) &gretmen egitimi
sistemlerini ve Turkiye’deki Ggretmen egitimindeki dontstimleri incelemek,
bulgulardan yararlanarak Tirkiye’de Ogretmen egitimi alaninda yapilacak
yeniliklere katkida bulunmaktir. Alt amaglar olarak asagidaki sorulara yanit
aranmast hedeflenmistir:

A.B.D (New York), Finlandiya, Singapur ve Turkiye’de:

1. Ogretmen egitimi alaninda hizmet &ncesi 6gretmen  egitimindeki
doéntsumler nelerdir?

2. Ogretmen egitiminin mesleki gelisim boyutundaki doniisiimler
nelerdir?

3. Ogretmen egitimi alanindaki uzmanlarin bu doniisimler konusundaki
gorisleri nelerdir?

Sinirlibiklar

Arastrmada  A.B.D  Ogretmen egitimi sistemi New York Eyaleti ile
sinirlandirdmistir. Ayrica aragtirmada ilgili tlkelerin 2012 yilina kadar olan
Ogretmen egitimi sistemleri ele alinmistir. Arastirmada agirlikli olarak son 10
yillik strecteki donistimler incelenmistir. Diger yandan aragtirma, dokiiman
incelemesinden ve 11 kisi ile yapilan gorismelerden elde edilen veriler ile
sinirhidir.
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Paradigma Kavrami ve Ogretmen Egitiminde Benimsenen
Paradigmalar

Ogretmen egitimi konusunda paradigmalarla ilgili farkli siniflandirmalar
bulunmakla birlikte arastirmada Zeichner’in (1983) siniflamasi benimsenmistir.
Zeicher Ogretmen egitimi paradigmalarini davranigc, bireysel gelisim odakl,
isbasinda egitim odakli ve aragtirma odakli Ogretmen egitimi kavramlari
cercevesinde siniflandirmistit.

Davransgsal - (Bebavioristic) Ogretmen Egitimi Paradigmasmda 63retmen  adaylarina
kazandirlmast planlanan bilgi, beceri ve yeterlikler 6nceden ayrintli olarak
belirlenmekte, basart Slciitl ise 6gretim becerilerindeki ve alan bilgisindeki
yeterlikler seklinde performans gostergeleri olarak ifade edilmektedir.
Ogretmen, etkili &gretimin  gerekliliklerini yerine getiren bir “uygulayict”,
Ogretmen egitimi ise nitelikli 6gretmenlerin “Gretilmesi” stirecidir.

Kigisel Gelisim Odaklr (Personalistic) Ogretmen Egitimi Paradigmasima gire, 5gretmen
egitimi programlart Ggretmen adaylarinin ilgi ve ihtiyaglarini dikkate almali,
Ogretmen adayimun “birey” olarak gelisimini saglamali ve bilissel gelisim
kuramlarini ise kosmalidir. Bireysel 6zellikleri dikkate almayan standart sinavlar
ogretmen egitiminde kullanilmamalidir.

Isbasinda  Egitim Odakls (Traditional-craft) Ogretmen Egitimi  Paradigmasima  gire
Ogretmen adaylart deneyimli bir 6gretmen gézetiminde cirak olarak
yetistirilmeli, béylece deneyimli 6gretmeni gézleyerek ve onun verdigi gérevleri
yaparak 6gretmenlik becerisini uygulama strecinde kazanmalidirlar.

Aragstirma Temelli (Inquiry based) Ogretmen Egitimi Paradigmasimda 5gretmen egitimi
sirecinde sorgulama, arastirma, sorunlara ¢6zim bulma ve yansitma
becerilerinin gelistirilmesi hedeflenmektedir. Ogretmen adaylarinda gelistirilmesi
gereken en 6nemli beceri “yansitict diisinme” becerisidir.

YONTEM

Bu arastrma 4 ilkenin Ogretmen egitimi sistemlerinin incelendigi bir
karsilastirmali eylem arastirmasidir. Arastirmada nitel veri toplama teknikleri
kullantlmigtir. Birinci ve ikinci aragtirma sorularina yonelik olarak betimsel
analiz, G¢lncl aragtirma sorusuna yonelik olarak ise igerik analizi teknikleri
kullantlmigtir. Bu arastirmada ge¢miste ve halen var olan bir durum, var oldugu
sekliyle betimlenmeye c¢alisildigindan arastirma tarama modelindedir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu belitlenirken amaclt 6rneklem yontemlerinden 6l¢tit
Orneklem teknigi kullamlmistir. Calisma grubunun belitlenmesinde gbriisme
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yapilacak Ogretim iyelerinin, ilkelerini 6gretmen egitimi alaninda temsil
edebilecek nitelikte olmalari ve 6gretmen egitimi alaninda etkin olarak calistyor
olmalar1 benimsenmistir. Ttrkiye’de Bogazici, Orta Dogu Teknik, Ankara, Gazi
ve Inonii Universitelerinden toplam bes égretim tyesi ile goriisme yapilmustir.
Amerika’da (New York) Teacher’s College Columbia Universitesinden iki
bgretim lyesi ile, Finlandiya’da Helsinki Universitesinden iki ¢gretim iyesi ile,
Singapur’da ise Ulusal Egitim Kurumundan iki 6gretim dyesi ile goériigilmistir.
Tium 6gretim uyeleri egitim fakiiltelerinde ya da 6gretmen egitimi kurumlarinda
calismaktadir ve 6gretmen egitimi alaninda tlkelerinde calismalar ylrtitmektedir.

Veri Toplama Araci

Hizmet o6ncesi Ogretmen egitimindeki dondsimler ve mesleki gelisim
boyutundaki déniigimler kapsaminda dokiiman incelemesi, uzmanlarin
dontstimler konusundaki  goriisleri  kapsaminda ise gOrlisme  teknigi
kullanilmigtir. Doktiman incelemesi i¢cin alan yazin tarandiktan sonra ilkelerin
Ogretmen egitimindeki donistimler baglaminda karsilastirilabilmeleri amaciyla
kullanilabilecek basgliklar belirlenmis ve veriler bu basliklar cercevesinde
toplanmustir. Dokiiman incelemesi siirecinde iilkelerin resmi kurumlarindan
(Milli Egitim Bakanliklar;, Ulusal Egitim Kurumlari, Universiteler vb.) elde
edilen verilerden ve uluslararasi arastirma raporlarindan  yararlanilmustur.
Dokiman incelemesi sonucunda elde edilen veriler ve arastirma amact
temelinde yart yapilandirilmis gériisme formu taslag Tiirkee ve Ingilizce olarak
hazirlanmig ve hazirlanan form konu ile ilgili uzmanlik ve deneyime sahip
uzmanlar grubunun gorislerine sunularak geribildirimler temelinde sorulara son
hali verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Veri toplama siirecinde hizmet 6ncesi 6gretmen egitimindeki déntstimler ve
mesleki gelisim boyutundaki doniisiimlere yonelik olarak kullanilan dokiiman
analizinde veriler ilgili tlkelerin resmi internet sitelerinden ve aragtirma
rapotlarindan yararlamilarak elde edilmistir. Bunun icin Oncelikle dlkelerin
karsilastirtlmasinda kullanilacak bagliklarin  belirlenmesi amaciyla alan yazin
taranmis ve ilgili tlkelere yonelik olarak yapilan Sgretmen egitimi alanindaki
aragtirmalar ve raporlar toplanmustir. Bitiin raporlar ve aragtirmalar tarandiktan
ve okunduktan sonra karsilastirma yapabilmek amaciyla bagliklar belirlenmistir.
Belirlenen basliklar dogrultusunda tlkelerin  egitim  bakanlklarinin  ve
Universitelerinin resmi internet siteleri ve cesitli arastirmalar derinlemesine
incelenmis ve gerekli bilgilere ulasilmistir. Uzmanlarin déntstimler konusundaki
goriisleri yonelik olarak goriisme yapilacak kisilerin  belirlenmesinde alan
yazindan elde edilen bilgiler kullanilmistir. Bu dogrultuda gériisme yapilmak
istenen Ogretim iyelerine bir davetiye metni ile birlikte arastirmanin amaciny,
O6nemini belirten kisa bir elektronik posta génderilmigtir. Gorisme talebine
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olumlu yanit veren Ogretim iyelerine Oncelikle arastirmaya gonilli olarak
katildiklarini teyit etmeleri amactyla bir izin formu, daha sonra gériisme formu
elektronik posta ile gonderilmistir. Finlandiya, Singapur ve New York’taki
Ogretim dyeleri ile yapilan gOriismelerin timi internet ortaminda Skype
programi destegiyle es zamanh olarak gerceklestirilmistir. Tirkiye’deki
goriismeler iki kisi ile Skype programi destegiyle es zamanli olarak, ti¢ kisi ile ise
ylz yize gerceklestirilmistir. GOriisme yapilan tim 6gretim tyelerine génderilen
davetiye metninde yazili olarak ve gbriismeye baslamadan 6nce sozIi olarak
gorismenin kaydedilecegi belirtilmis ve gerekli izinler alinmistir. Yaklagik bir
saat stren gorismeler 2012 yili Agustos ve Aralik aylart arasinda
gerceklestirilmis ve kayit altina alinmistir. Coffey ve Atkinson’in (1996) da
onerdikleri gibi ses kayitlart gOriismelerin bitiminde ¢dziimlenmis ve teyit
amactyla Ogretim iyelerine gonderilerek olast yanlis anlamalarin  Oniine
gecilmeye calisilmistir.

Verilerin Analizi

Hizmet Oncesi Ogretmen egitimindeki dondstimler ve mesleki gelisim
boyutundaki doéntisimler cercevesinde elde edilen veriler betimsel analiz,
uzmanlarin doéniisimler konusundaki goriisleri cercevesinde elde edilen veriler
ise igerik analizi teknigi ile ¢6zlimlenmistir. Betimsel analiz siirecinde arastirma
amact dogrultusunda alan yazin taranarak 6gretmen egitiminde déntstimlerle
ilgili alt basliklar olusturulmus ve veriler bu bashklar ¢ercevesinde toplanmistir.
Icerik analizi siirecinde 6ncelikle ses kayitlart ile elde edilen veriler ¢oziimlenmis
ve bilgisayar ortamina aktarlmustir. Bilgisayar dokiimleri gbriisme yapilan
kisilere gonderilerek verilerin bilgisayar ortamina dogru bir bicimde aktarilip
aktarilmadig kontrol edilmis ve verilerin dogrulugu konusunda onay alinmustir.
New York, Finlandiya ve Singapur'daki 6gretim iiyeleri ile yapilan Ingilizce
goriismeler Tirkceye cevrilmis daha sonra Ingilizce alan uzmant bir baska
cevirmene verilerek arastirmacinin yaptigi gevirilerin dogrulugu teyit ettirilmistir.
Daha sonra veriler NVIVO nitel analiz programina aktarilarak ¢6ziimlenmistir.
Alt bagliklar ve alt bagliklara iliskin temel temalar dokiiman analizi sonucunda
onceden belirlenmistir. Ancak veri analizi sirecinde kodlamalar ile elde edilen
alt temalar kapsaminda 6nceden belirlenen bes ana temanin tciinde degisiklik
yapilmustir. Yildirim ve Simgsek’in (2011) de 6nerdikleri gibi analiz agamasinin
son adimi olarak elde edilen tema ve alt temalar, nitel arastirma konusunda
bilgili bir uzmanin gériisine sunularak elde edilen temalar tizerinde kodlayicilar
arast givenirlik analizi gerceklestirilmistir. Bu islemde Giivenirlik=|G6ris bitligi
/ ( Gorus bitligi+Gorts ayrilign)] x 100 formilinden (Miles ve Huberman,
1994) yararlanilmis ve kodlayicilar arasi giivenirlik %83 olarak hesaplanmugtir.
Katilmcilann  gizliligini  saglamak amaciyla yalnizea galistiklart kurum  ve
unvanlart kullanilmigtir.
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BULGULAR
Hizmet Oncesi O8retmen Egitimindeki Doniisiimler
Ogretmen Egitimine Yion Veren Politikalar

A.B.D yiiksek Ogretim sistemi diinya capinda basarilariyla Sviintrken, temel
egitim sisteminde yasanan aksakliklar hitkiimet sozciileri tarafindan defalarca
dile getirilmistir. Okullar arasindaki ve ayni okul icerisindeki 6grenciler
arasindaki basari farklari, uluslararast sinavlarda alinan basarisiz sonuclar, ulusal
sinavlarda standartlara ulagsma diizeyinin ¢ok altinda kalinmast gibi faktorler
A.B.D’de 2001 yilinda “No Child Left Behind” (NCLB) isimli bir egitim
politikast uygulanmasina neden olmugtur. 2012 yilt itibariyle baskan Obama
egitimde kaliteyi ve eyaletlerde bagariy1 artirmak amaciyla “Race To The Top”
ismiyle yeni bir egitim hareketini aciklamistir. Buna gdre eyaletlerden
Ogretmenleri ve yoneticileri denetlemeleri, 6grenciler arasindaki basari farklarint
en aza indirmeleri ve 6grenci performansini artirmalar istenmistir. New York
Eyaleti Egitim Bakanligi (NYSED), egitim hareketinin amacint uluslararas
standartlarda bir 6l¢me-degerlendirme sistemini uygulamaya koymak, yetenekli
ve bagarill Ggretmen adaylarini sisteme dahil ederek onlari gelistirmek ve
odillendirmek, 6grenci basarisint artirmak amaciyla degerlendirme sonuglarint
paylasmak ve tilkedeki en basarisiz okullart ortalama okullar haline getirebilmek
olarak ifade etmektedir (NYSED, 2012). Rekabetgilik, ulusal sinavlarda
basarinin artirilmast, hesap verebilitlik Slgtitlerinin daha katt hale getirilmesi
uzun sitiredir benimsenen politikayt olusturmaktadir.

Finlandiya’da 1968 yilinda her bireyin ihtiyaglarini kargsilayabilecek ve herkese
firsat esitligi sunabilecek olan Cok Amacli Okul (Comprehensive School)
projesi uygulanmaya baslanmistir (OECD, 2011). Ortaya koyulan politik ve
felsefi ileti herkesin Ogrenebilecegi, egitimde firsat esitliginin her 6grenciye
sunulmasi gerektigi, ulusal bir program var olmasina karsin bolgenin ve okulun
ihtiyaglari dogrultusunda bu programlarin uyarlanabilecegi, bireyi 6n plana alan
bir 6gretimin gergeklestirilecegidir. Toplum bilinci olusturma ve her bireyin
gelisimini gézetme Finlandiya’da egitim politikasinin temelini olugturmaktadir.
Ogretmen egitimine yeni bir y6n vermek amaciyla Ogretmen egitimi 6gretmen
kolejlerinden (seminarium) alinarak Universitelere verilmis ve yiiksek lisans
diizeyinde yapilmaya baslanmistir. Ulusal bir yeterlik ya da eleme sinavi
bulunmadigindan, degerlendirme siuf diizeyinde &gretmenlerin yapmalar
gereken bir stre¢ olarak algllanmaktadir (Niemi ve Sihvonen, 2000).
Ogretmenlik meslegi tip ve miihendislik gibi alanlardan ¢ok daha popiiler
oldugundan en basarili 6grencilerin 6gretmen olmak i¢in bagvurmalart dogal bir
durumdur. Ogretmenlik meslegi son derece bagimsiz hareket etme, alanina
sahip ve toplumda sayginligi olan, topluma yén vermek icin aracilik eden bir
meslek olarak algilanmaktadir (Niemi ve Lavonen, 2012).
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Singapur’da 1997 yilinda baslayan strecte bilgi temelli ekonomi kapsaminda
Yetenege Dayali Egitim Sisteminin (Ability Driven Education System)
uygulandigi gériilmektedir. Yetenege Dayali Egitim Sistemi’nin (ADES) amaci,
olabildigince fazla sayida 6grenciyi egitim basamaginin bir tstiine tastmak ve her
bir 6grenciyi yetenegi dogrultusunda yonlendirmek ve egitmektir (Lee, ve
digerleri, 2008). ADES, 1997°de uygulanmaya baglanan “Ddustinen Okullar-
Ogrenen Toplum” (Thinking Schools — Learning Nation) politikasinin bir
uzantist olarak yaratict diisinmeyi ve hayat boyu 6grenmeyi saglayarak bilgi
temelli ekonominin gereklerine uygun bireyler yetistirmeyi amaclayan bir
sistemdir (Tan, 2005). Geg¢miste, enduistri temelli ekonominin amact bazi
yetenekli Ogrencilere yatirtim yaparak onlarin maksimum gelisimini saglamak
iken, yeni bir ekonomik diizen olan bilgi temelli ekonomi ile biitiin 6grencilerin
potansiyellerinin gelistirilmesi hedeflenmektedir (Ryan, 2000). Son dénemde ise
bilgi temelli ekonomi ve ADES ile bitin Singapur vatandaslarinin kolektif
beceri ve yetilerinin gelistirilmesi; dolayisiyla ekonomiye egitimin yoén vermesi
ongorilmektedir. Boylece, ekonomik biyime verimlilik zemininden yaraticilik
temeline, ekonominin odagt ise gelismis iilkelerde tretilen teknolojiyi alip daha
kaliteli trlnler meydana getirmekten, butin llke vatandaglarinin yaraticilik
becerisini  gelistirmeye kaymaktadir (Tan, 2005). Kisaca son 15 yildir
Singapur’da ekonomi politikasint bilgi temelli ekonominin, egitim politikasini ise
yetenege dayali egitim sisteminin olusturdugu gorilmektedir. Kiresellesmeyi
tim yonleriyle i¢sellestirmis olan tlkede rekabetci, yenilikei, girisimci ve yaratic
bireylerin yetistirilmesi amaclanmaktadir.

Turkiye’de 1981 yiinda Milli Egitim Bakanlig’'na bagl ogretmen yetistiren
yuksekogretim kurumlarin (ki yillik egitim enstitileri ve 4 yillik ytksek
dgretmen okullarr) iiniversitelere baglandigi goriilmektedir (YOK, 2007, s.34).
1997 yilinda zorunlu temel egitim sekiz yila ¢ikarilmis, bu durum 6gretmen
egitimi programlarini da etkilemistir. 2006 yilinda YOK, égretmen egitiminde
1997-1998  yapilanmasinda  revizyona  giderek  Ogretmen  yetistirme
programlarinin giincellendigini belirtmistir (YOK, 2007, s.67). Son yillarda
Turkiye’de Ogretmen egitimi alanint  etkileyen politikalara  bakiddiginda
Turkiye’'nin  Avrupa Birligi ile uyumu ve Avrupa Birligi uyum yasalar
cercevesinde attift adimlar 6n plana ctkmaktadir. Rekabetcilik, bilgi temelli
ekonomi, kiiresellesme, hesap verebilirlik, kalite glivencesi gibi Ol¢iitlerin egitim
politikasini sekillendirmede 6nemli bir role sahip oldugu sdylenebilir. 2001
yilinda Bologna stirecine dahil olan Tirkiye, bir¢ok Avrupa Birligi tlkesinin
benimsemis oldugu Bologna siirecine dahil olarak yiiksek 6gretim stratejisini bu
stre¢ cercevesinde belirlemistir. Bu baglamda, Turkiye’de, “Bologna Siireci”
cercevesinde Avrupa Kredi Transfer Sistemi (AKTS) gelistirilmis, ilk iki derece
icin gerekli krediler belirlenmis, (Lisans 180 — 240 AKTS, Yiiksek lisans 90-120
AKTS ve Doktora), alinan egitimin kapsami ve igerigini tanimlayan diploma eki
(diploma supplement) uygulamasina baslanmistir (YOK, 2007). 222 Sayili
[lkégretim ve Egitim Kanunu ile Bazt Kanunlarda Degisiklik Yapilmasina Dair
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Kanun Teklifi, Ttrkiye’de 30 Mart 2012°de kabul edilerek ylrirliige girmis ve
temel egitimde buyik degisiklikler yapilmistir. Buna gore Turkiye’de egitim
sisteminin yapist 4 (ilkokul)+4 (ortaokul)+4 (lise) seklinde degistirilmistir.

Uygulanan Ogretmen Egitimi Programlar: ve Program Modeli

New York eyaleti 6gretmen egitimi, Ogretmen Egitimi Akreditasyonu Ulusal
Konseyi (NCATE) ile New York Eyaleti Ogretim Standartlari cercevesinde
olusturulan ve farkli programlarin sunuldugu bir yapi icermektedir. Akredite
edilmis Universiteler tarafindan verilen lisans ve yiiksek lisans derecelerinin
yaninda bagimsiz degetlendirme kutumlarinin, ya da Ulusal Sertifika
Kurumuw’nun verdigi 6gretmenlik sertifikalart bulunmaktadir. Ogretmen egitimi
programlart iki boyuta sahiptir. {lk olarak 6gretmenlik meslegine baslamadan
once 6grenciler tniversitelerde lisans ve yiiksek lisans derecesi alarak ve gerekli
sinavlarda bagarili olarak eyaletin Ggretmenlerden istedigi kosullart yerine
getirmektedirler. Alternatif sertifikasyon olarak adlandirilan 2. yéntemde ise
farklt bir alandan lisans mezunu olan 6gretmen adaylart yaz okullarinda akredite
edilmis bagimsiz kuruluslar tarafindan egitilmekte, 6 haftalik egitim sonunda
goreve baslamakta ve 6gretmenlik sertifikast gerekliliklerini meslegin 1. ve 2.
yillarinda  Universitelerle  isbirligi  yapan bu  bagimsiz  kuruluglarda
tamamlamaktadirlar. 2000 yilinda eyalet 6gretmenlerden 5 yil icerisinde yiiksek
lisans derecesi almalarini istediginden son yillarda alternatif sertifikasyon
sisteminde buylk bir artis olmustur (NYSED, 2012b). New York’ta lisans
programi baslangic diizeyi Ogretmenlik sertifikasi almanin temel kosuludur
ancak profesyonel Ogretmenlik sertifikast alabilmek igin ylksek lisans
derecesinin tamamlanmast gerekmektedir (NYSED, 2012c). New York
Ogretmen egitimi programlarina bakildiginda kullanilan 6gretmen egitimi modeli
acisindan  lisans programlarinda (BA, BSc) kaynasik, yiksek lisans
programlarinda ise kaynasik-ardisik ve ardistk modellerin birlikte kullanildig
gorilmektedir.

Finlandiya ulusal yiiksek 6gretim sistemi Bologna siirecinin temel prensiplerini
uygulamaktadir. Bu nedenle AKTS kredi ve iki basamakli (two tier) derece
sistemi lisans ve ylksek lisans olarak uygulanmaktadir. Finlandiya’da 6gretmen
egitiminde yitksek lisans derecesini tamamlamis olmak bir zorunluluk
oldugundan lisans ve yiiksek lisans programlart birlikte verilmektedir. Her iki
programi tamamlamak yaklagik olarak 5 yil stirmektedir (Niemi ve Sihvonen,
2011). Ogretmen egitiminde sunulan dersler {niversitelere gére kiigiik
farkliliklar g6stermekle birlikte temelde lisans egitimi 180 AKTS kredisi ve
yiksek-lisans 120 AKTS kredisi biriktirmeyi gerektirmektedir. Dolayistyla
Ogretmen olmak icin toplam 300 AKTS kredisi yaklasik 5 yilda tamamlanmak
durumundadir (Niemi ve Sihvonen, 20006). Finlandiya’da Ogretmen egitimi
modeli olarak farkli modellerin birlikte kullanildigi g6rilmektedir.  Sinif
ogretmenligi programinda kaynasik 6gretmen egitimi modeli kullanilirken, alan
ogretmenliginde istenirse kaynasik istenirse ardistk modellerin kullanilabilecegi
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gorilmektedir. Sinif 6gretmenleri yitksek lisanslarini egitim bilimlerinde yapmak
zorunda iken alan Ggretmenleri yiiksek lisanslarini alanlarinda yaparak alan
uzmani olarak derinlesmeleri saglanmaktadir.

Singapur’da Ogretmen egitimi programlart baglaminda 3 farkli yapt géze
carpmaktadir. Lisans derecesi dort yillik bir egitim sonunda alinabilmekte ve
Ulusal Egitim Kurumu (NIE) tarafindan sunulmaktadir. Lisans programinda
kaynastk 6gretmen egitimi modeli kullanilmaktadir. Programlar alinmasi gereken
dersler ve 6gretmenlik uygulamast siireleri ile ilgili farkliliklar géstermekte ve
akademik unite (academic unit) sistemiyle degerlendirilmektedir. Bu sistem
Avrupa’da uygulanan kredi sistemiyle benzerlik géstermekte ve Ogrencilerin
dersler baglamindaki is yiikiinii ifade etmektedir. Ogretmen egitiminde 4 yillik
lisans derecesine alternatif olarak 2 yillik Egitim Diplomast (Dip Ed) NIE
tarafindan sunulmaktadir. Bu programa dahil olabilmek icin basvuran
adaylardan GCE A (Cambridge Universitesi Ileri Diizey Sinav) seviyesini
gosterir belge ya da Politeknik diplomasina sahip olduklarini belgelemeleri
istenmektedir. Aynt programin 2 yil boyunca sundugu dersler incelendiginde
programda alan dersleri haricinde lisans programina benzer derslerin yer aldig
gorilmektedir.  Bu  programda  kaynastk-ardistk  modeller  bitlikte
kullanilmaktadir. Ogretmen egitiminde son yapt Lisans Sonrast Diploma
(PGDE) programidir. Bu programa ilgili bir alanda lisans derecesine sahip olan
adaylar (6rnegin matematik, Ingilizce vb.) katilabilmekte ve program 1 yil
stirmektedir. Programda ardisik model kullanilmaktadir. Lisans sonrast diploma
programu ilgili bir alanda lisans mezunu olmayr gerektirdiginden programda
agirhiklt olarak egitim bilimleri ve program derslerinin yer aldigt gérilmektedir.

Tiirkiye'de 6gretmen egitimi programlart YOK tarafindan belirflenmekte ve
egitim fakiilteleri tarafindan vyiiriitiilmektedir. 2006 yilinda YOK tarafindan
Ogretmen egitimi programlart glncellenmis ve fakiltelere yeni programi
uygulamalari bildirilmistir. Buna gbre yan alan uygulamasina son verilmis, bazt
genel kiltiir derslerinin sayist artirilmis, topluma hizmet uygulamast isimli bir
ders eklenmis, okul deneyimi ders saatleri azaltllmis ve fakiltelere %25’ varan
oranda dersleri belirleme yetkisi verilmistir. Egitim psikolojisi ve egitim tarihi
zorunlu dersler olurken egitim felsefesi ve egitim sosyolojisi se¢meli dersler
olmustur. Gtlncellenen programlarin  AB  ilkeleri Ogretmen egitimi
programlarinin boyutlariyla 6rtiistigi belirtilmistir (YOK, 2007, 5.65-67). Buna
gore sekillenen glincellenmis programlar gercevesinde alan bilgisi derslerinin
%50-60, meslek bilgisi derslerinin %25-30 ve genel kilttir derslerinin %15-20
oranlarinda olmasi  Ongdrilmustir. Egitim  fakiltesinde herhangi  bir
ogretmenlik programinda yer almayan ancak lisans sonrast 6gretmenlik yapmak
isteyen diger alan 6grencileri (fen edebiyat fakiltesi vb.) gesitli tiniversitelerde
sunulan pedagojik formasyon sertifikast programlarini tamamlayarak 6gretmen
olmak amactyla Milli Egitim Bakanligi'na basvurabilmektedirler. Tirkiye’de
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program modeli olarak lisans diizeyinde kaynastk modelin, yiksek lisans ve
sertifika diizeyinde kaynasik-ardistk modelin kullanildigi gbrillmektedir.

Mesleki Gelisim Boyutundaki Doniisiimler

New York Eyaleti'nde 6gretmenlerin maaglart sahip olduklart sertifikalara ve
yeterliklere gore degistiginden, Egitim Bakanligi mesleki gelisim programlariyla
ogretmenlerin niteliklerini gelistirmeye calismaktadir. Bazi programlar okullarda
gerceklestirilirken digerleri eyalet ¢apinda uygulanmaktadir. Egitim Bakanligi’nin
sundugu bazi programlar Egitim Liderligi Programi (LEAP) ya da Okul Sontasi
Mesleki Gelisim programlaridir. New York’ta géreve baslayan 6gretmenler 1. yil
stajyer Ogretmen konumunda olduklarindan 175 saatlik mesleki gelisim
programint bagartyla tamamlamak zorundadirlar (NYSED, 2012d). Baslangic
dizey sertifikast sahibi Ogretmenler 5 yil igerisinde yiksek lisanslarin
tamamlamak durumunda olduklarindan ve ylksek lisans calismalarinda
biriktirdikleri krediler mesleki gelisim calismalarinda kullanilabildiginden,
programlara yiiksek diizeyde bir katihm s6z konusudur. Ogretmen egitimi
kapsaminda mesleki gelisim calismalart incelendiginde 6gretmenlerde liderlik,
aragtirma becerileri, cok kiltiirli okullarda 6gretim ve 6zel egitime gereksinim
duyan Ogrencilerin  bagarisit  artirma  gibi  konular tzerinde duruldugu
gorilmektedir (NYSED, 2012¢).

Finlandiya’da O6gretmen adaylari yitksek lisans derecesiyle tniversitelerden
mezun olduklart ve arastirma kiltiriini benimsedikleri icin mesleki gelisim
programlarina yaygin olarak katilmaktadirlar. Yilda 3-5 giin arast 6gretmenlerin
mesleki gelisim almalarinin zorunlu oldugu tlkede, egitimler okullar, Ulusal
Egitim Konseyi, Ogretmen Egitimi Kurumu ve iiniversitelerin egitim fakiilteleri
tarafindan saglanmaktadir. Egitim programlarina katilmaya gonilstiz olan
ogretmenlerin okul midiird tarafindan zorla génderilmesi ya da maas kesintisi
yapilmasi gibi uygulamalar bulunmakla birlikte béylesi durumlarla hemen hig
karsdagilmadigs belirtiimektedir (Asunta, 2000). Geleneksel anlamda mesleki
gelisim programlarina temel egitimdeki program reformu sonrast ya da bilgi ve
iletisim teknolojilerinin kullanimi alanlarinda ihtiya¢ duyuldugu gérilmektedir.
Ancak son yillarda Bologna siireci ve kiresellesme c¢ercevesinde farkl
ogrencilerle bas edebilme ve farklilig1 yonetebilme alanlarinda da mesleki gelisim
calismalarinin siklastigy ifade edilmektedir (Niemi ve Lavonen, 2012). Her
ogretmenden medya ve iletisim teknolojileri okuryazart olmasinin Gtesinde bu
alanda uzmanlasmalari, ailelerle isbirligi, ¢ok kiltirli smuf ortamlarint
yonetebilme ve Ozel egitime gereksinim duyan Ogrencilerle bas edebilme
yeterliklerini gelistirmeleri beklenmektedir (Niemi ve Sihvonen, 2011).

Singapur’da 6gretmenlerin mesleki gelisim ¢aligmalart Ulusal Egitim Kurumu
(NIE) tarafindan gerceklestirilmektedir. Arastirma becerilerinin gelistirilmesi ve
ogretim  etkinliklerini  yagsam  boyu  &6grenme  ile  bitlnlestirilmesi
hedeflenmektedir. Singapur’da 6gretmenlerin aldiklart maagslar sahip olduklari
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yetetliklere ve diplomalara/sertifikalara gore artugindan, NIE tarafindan
sunulan mesleki gelisim programlarina yogun bir katilim s6z konusudur (NIE,
2012). Ogretmenlerin mesleki gelisimleri amaciyla alan bilgisinden ¢ok psikoloji,
Ozel 6gretim, danismanlk vb. programlarin devam ettirildigi ayrica Singapur’da
farkli etnik kokene, dine ve yasam standartlarina sahip gruplar bulundugundan
farkliligin yonetilmesi, 6zel egitime ihtiya¢ duyan ¢ocuklarin egitimi gibi konular
tzerinde yogunlukla duruldugu ve mesleki gelisim programlarinda bu konularin
vurgulandigr gérilmektedir (NIE, 2012).

Turkiye’de 6gretmenlerin mesleki gelisimleri icin, MEB Hizmeti¢i Egitim
Dairesi Baskanligt (HEDB) tarafindan cesitli branglardaki 6gretmenlere yonelik
kurslar duzenlenmektedir. Hizmetici Egitim Dairesi Baskanligt her yil
dizenlenecek kurslart hazirladigi egitim plant ile duyurmaktadir. Hizmetici
Egitim Dairesi Baskanlhig1 tarafindan diizenlenen mesleki gelisim faaliyetleri
yabanct dil egitimleri, bilgisayar egitimleri, pedagojik formasyon egitimi, isitme
ve zihinsel engelliler sinif 6gretmenligi egitimleri, ist 6grenim programlart, yurt
dis1 egitim faaliyetleri vb. alanlarindaki egitimleri kapsamaktadir (HEDB, 2012).
2012 yilinda uygulanmis olan Hizmeti¢i Egitim Plani’na bakildiginda bircok
kursun iptal edildigi, tarihinin ya da yerinin degistirildigi géze carpmaktadir.
Ayrica bitin faaliyetler icerisinde en ¢ok yer verilenlerin Fatih Projesi
kapsaminda teknoloji kullanimina yonelik faaliyetler oldugu gorilmektedir.
Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme Genel Miidiirliiginiin Fatih Projesine
buytk bir 6nem verdigi ve fazla sayida kursla bu projeyi giiclendirmeye calistig
gorilmektedir.

Uzmanlarin Doniisiimler Konusundaki Goriisleri

Ogretmen Egitimi Politikast

Gorismelerden elde edilen veriler dogrultusunda dért tlkede 6gretmen egitimi
politikasina iligkin giiclii yonler ve zayif yonler karsiastirlarak incelenmistir.

Ogretmen  Egitimi  Politikasimn ~ Giichi Yonleri. Ogretim yelerinin  goriisleri
dogrultusunda gretmen egitimi politikasinin glicli yonlerine en ¢ok deginilen
tlkeler sirasiyla Finlandiya, Turkiye ve Singapur’dur. Ancak Turkiye’de ve New
York’ta giiclii yonler olarak yalnizca 2 konuya deginilitken Finlandiya’da 5,
Singapurda ise 3 farkli konuya deginilmistir. Ogretmen egitimi politikast
kapsaminda dikkat ceken bir bulgu Singapur ve Finlandiya’da devletin
Ogretmenlerin egitimi icin sagladigr finansal destektir. Goértismelerde her iki
tilkede de hitklimetin genel egitim ve §gretmen egitimi icin biitceden biyik bir
pay ayirdigy, 6zellikle Singapur’da nitelikli 6gretmen adaylarinin sisteme dahil
edilebilmeleri amaciyla lisans programlarnin ilk 2 yilinda kendilerine maas
Odendigi ifade edilmistir.
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Hem Singapur hem de Finlandiya’da deginilen bir diger gliclii yoéntin 6gretmen
adaylarinin  se¢imi oldugu gorilmektedir. Her iki itlkede de Ogretmenlik
meslegine olan yogun talep dolayistyla nitelikli 6gretmen adaylarinin ¢ok siki bir
eleme siirecinden sonra sisteme girdikleri ve se¢im strecinde gdriisme gibi farkl
degerlendirme siireglerinin ise kosuldugu belirtilmistir.

Ogretmen  adayr  olarak  bize bagvuranlar icin  irnek  sunumlar ve
millakatlar: da igeren cok kapsamiy ve fats bir segme siireci 563 konusn.
Gerek ilkigretim gerekse ortaigretim ogretmenligi programiar: igin basvuran
binlerce adayin yalnizea %10 kadarmn: alabiliyoruzg. Sisteme cok  iyi
dgrencileri aldiginng, igin onlara yiiksek diizeyde bir editim verebiliyorng
ciinkii ok 1yi bir altyaprya sabip olarak gelmis olnyorlar (Prof. Dr. B,
Helsinki Universitesi).

Turkiye icin ise ge¢miste uygulanan 6zgliin modeller ve 1982°den itibaren
Ogretmen egitiminin Universite ¢atist altinda yapiliyor olmasi giiclii yonler olarak
belirtilmistir.

Ogretmen Egitimi Politikasmm Zaysf Yonleri. Ogretmen egitimi politikasinin zayif
yonlerine en ¢ok deginilen tlkeler sirastyla Turkiye ve Amerika’dir. Her iki
tlkede de alternatif sertifika programlarinin égretmen egitimine zarar verdigi ve
Ogretmen egitimini teknisyenlik boyutuna indirgedigi ifade edilmistir.

Bu tiir kurumlarim en zayif yonii kuramsal ve pedagojik boyntu ibmal
ederek hemen ber seyi uygnlama iigerine kurgulans olmalaridsr. Y aparak
ve yasayarak Ggrenme elbette deger verilen bir yontemdir ancak, bu
programiarda igrenciler bircok alternatif ortamla dedil, yalnizea bir idretim
ortameyla karsilasmaktadirlar. Tek bir okul, model ve durnmla karsilasan
bir dgretmen aday: farkl durumlarla ve kosullarla karsilastiginda ne
yapacaktir? Bu programlar biikiimetin popiilist politikalar: sonucunda
biraz da maddi kaygilarla destekledigi programlardir. Bu programlar:
uygnlayan kurumiarda calisanlarm da gerekli altyap: ve tecriibeden yoksun
olduklar: ve programlarda herhangi bir arastirma gerekliliginin olmadsgs
goriiliiyor (Prof. Dr., Teacher’s College).

Singapur ve Finlandiya’da glclii bir yon olarak ifade edilen 6gretmen adaylarinin
secim siireci Tiirkiye’de zayif bir yon olarak belirtilmistir. Ogretmen adaylarinin
yalnizca biligsel yeterlikleri OSlgen bir sinavla egitim fakiltelerine alintyor
olmalari, baska herhangi bir degerlendirme siirecinin ise kosulamamast politik
diizeyde 6nemli bir zayiflik olarak degerlendirilmektedir.

Tirkiye’de deginilen bir diger zayif yon kuramsal altyap: eksikligidir. Popiiler
oldugu gerekeesiyle yapilandirmact yaklagim gibi bazi kuramlarin yurtdisindan
ithal edilerek dogrudan uygulanmaya baslanmasinin hem 6rgiin 6gretim hem de
Ogretmen egitimi programlarini olumsuz yonde etkiledigi, kuramsal diizeyde
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yeni kavramlardan séz edilirken uygulamada davranisct yaklasimi temele alan
streglerin devam ettigi belirtilmistir.

Tiirkiye'de maalesef kullanilan kavramlarla yapilan isler arasindaki iliskiler
¢ok zayif. Bu ozellikle son on yilda cok agga ciktr. Hichir is yapmatk
istemneyen bir insan bile ortaya cikip en yeni kavramu alyor, “bizim biyle bir
editim yapmannz, lazom” diyor ama arka plant bos. Yani bu durnm
dagretmenin olusturmact programi alp “ben igrenci merkeli editim yapacagin,
agrenci kitabr ¢alsgsin anlatsin® demesine bengiyor. Kotiiye knllanma cok
yaygin ama adint da en_yeni kavrama atfetmek so3 konusu. Bu su anda cok
yaygin, o nedenle aslhinda herkesin ¢ok dikkatli olmasi lagem. Yani orada
babsedilen kavramlarla yapilaniar arasinda bichir iliski yok ashnda. Ama
oradafki ilkeler giizel geldigi icin, politika diizeyinde insanlars ikna etmeye
uygun oldugn igin herkes o laflara bakzyor ama arka planda ne olup bitiyor
buna bakmuyor iinkii ortaya ¢ikan programiar tam bir rezalet, tekrar, ¢ok
kuramsal. Ama o laflar daba ogrenci merkezli, Avrupa Birligi ile iliskili vb.
Bu anlamda asiinda biz 2006 dan bu yana mesafe kaydetmedik, tam tersine
geriye gittik (Prof. Dr, Orta Dogu Teknik Universitesi).

Hem New York hem de Singapur’da belirtilen degerlendirme sistemi ortak bir
zayif yoni olusturmaktadir. Her iki ilkede de hem okullarin hem de
Ogretmenlerin ulusal sinavlarda 6grenci basarisina gore siralanmast s6z konusu
oldugundan Ogretmen egitimi kurumlarinda yapilan egitimle &gretmen
adaylarinin okullarda gecirdikleri yasantilar arasinda biyik farklar oldugu ifade
edilmistir.

Zayif yonlere iliskin belirtilen merkeziyetci sistemin Turkiye ve Singapur’da
ortak bir yon oldugu dikkat ¢ekmektedir. Singapur’da Ogretmen egitiminin
yalnizca Ulusal Egitim Kurumu tarafindan saglandigr ve 6grencilerin bagka bir
Ogretmen egitimi kurumunu secemedikleri belirtilitken, Tirkiye’de bitin
bgretmen  egitimi kurumlarnin YOK’e bagli oldugu, bu nedenle egitim
fakiltelerinin kendi programlarint gelistiremedikleri ya da farkli program
modellerini uygulayamadiklart ifade edilmistir. Turkiye’de Ogretmen egitimi
politikasinin giicli yonlerinin 8 kez vurgulanirken zayif yonlerinin 30 kez
vurgulanmis olmast da arastirmanin dikkat c¢ekici bulgulari arasindadir.
Turkiye’de 6gretmen egitimi politikasina yonelik olarak merkeziyetci sistem
o6nemli bir tehdit olusturmaktadir. Simsek ve Adigiizel de (2012) yaptiklari
calismada iiniversitelerin ic yonetimine fazlastyla miidahale eden YOK merkezli
asirt diizenleyici sistemin degismesi gerektigini ifade etmislerdir. Ogretmen
egitimi ile ilgili biitiin kararlar YOK biinyesinde cesitli komisyonlarda alinmakta
ve egitim fakiltelerine kendi programlarint uygulama sansi taninmamaktadir. Bu
durum yeni acilan egitim fakilteleri icin bir firsat olarak algilanabilir ancak kokla
ve donanimlt egitim fakilteleri egitim kadrolari ve program gelistirme alanindaki
bilgi birikimleri ile programlarini uygulaylp degerlendirebilecek ve farkls
program uygulamalarinin verimliligini arastirma bulgulariyla ortaya koyabilecek
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diizeydedir. Ayrica fen edebiyat fakiiltelerinde uygulanan programlarin amaglart
ile bu fakiltedeki Ogrencilerle egitim fakiltesindeki Ogrencilerin programlara
giris puanlart karsilastirildiginda fen edebiyat fakiiltesi 6grencilerinin kisa stireli
kurslar yoluyla Ogretmen olma hakkint elde edebilmeleri egitim fakiltesi
Ogrencileri adina bir haksizlik yaratmaktadir. Bu programlarin 6gretmenligi
entelektiiel ve profesyonel bir zeminden teknisyenlik boyutuna indirgemesi s6z
konusudur.

Ogretmen Egitimi Programlar:

Gortismelerden elde edilen veriler dogrultusunda dort tlkede 6gretmen egitimi
programlarina iliskin gliclii yonler ve zayif yonler karsilastirilarak incelenmistir.

Ogretmen Egitimi Programlarinm Giiclii Yinleri. Ogretmen egitimi programlarinin
gicli yonleri baglaminda A.B.D (New York), Finlandiya, Singapur ve
Tirkiye’de 6gretmenlik uygulamalarinin 6nemine isaret edilmistir. Ttrkiye’de
uygulamaya verilen agirhgin 1997 yapilanmastyla olusturuldugu, ancak 2006
yapilanmasiyla kuramsal derslerin  sayistun  artirddigl, boylece uygulama
derslerinin bir hayli azaldig: ifade edilmistir. New York’ta 6gretmen adaylarinin
sertifika alabilmek icin iki farkli okulda uygulama yapmasi gerektigi, bu
durumun farkli okullar ve kosullart deneyimlemeleri bakimindan 6gretmen
adaylart icin iyi sonuglar yarattugi belirtilmistit. New York ve Singapur’da
programlarin ortak bir boyutunu farkli program modellerinin olusturdugu
gorilmektedir. Finlandiya’da tim Ogretmen egitimi programlart yliksek lisans
diizeyini kapsadigindan bu ilkede yatay ve dikey program modellerinin birlikte
kullanildigr  gértilmektedir. Turkiye’de ise dersler kaynagik bir modelde
tasarlandigindan alternatif model uygulamasi bulunmamaktadir. Aragtirma
bulgular:  kapsaminda dikkat c¢eken oOnemli bir konu New York ve
Finlandiya’nin yerel diizeyde, Tiurkiye ve Singapur’un ise merkezi kurumlar
dizeyinde program gelistirme calismalarini yiriitmeleridir. Bu anlamda hem
New York hem de Finlandiya’da 6gretim tyeleri programlarin giicli bir yont
olarak kendi programlarint gelistirebildikleri, gerekli degisiklikleri yapabildikleri
ve degerlendirme siirecini tasarlayabildiklerini ifade etmislerdir. Tirkiye ve
Singapur’da ise program gelistirme silirecinin merkezi kurumlar aracihigr ile
yurttildagh gorillmektedir.

Ogretmen Egitimi Programlarmmn Zayif Yinleri. Ogretmen egitimi programlarinin
zayif yonlerine en ¢ok deginilen ilkeler Tirkiye ve Finlandiya’dir. Turkiye’de
tizerinde en ¢ok durulan zayif yoniin 6gretmenlik ve okul deneyimi uygulamalari
olduguna isaret edilmistir. Uygulama stireci diger tg tilkede giicli bir yon olarak
belirtilmesine ragmen, Turkiye’de bircok Ogretim tyesi 2006 yapilanmastyla
birlikte derslerin daha ¢ok kuramsal hale geldigini ve uygulama boyutunun
ihmal edilmeye basglandigint belirtmistir.

Arastrma  bulgularinin  programlara yansitilmast ve arastirma-program bagi
konusu Finlandiya’da giicli bir yon olarak belirtilirken Tirkiye’de zayif bir yon
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olarak dile getirilmistir. Tirkiye’de belirtilen bir diger ¢arpict bulgu ise 6zgiin
dgretim materyalleri konusundaki eksikliktir. Ozgiin materyal iiretmek ya da
kitaplar yazmak yerine ¢ogu ceviri olan ya da birbirinin kopyasi niteliginde
kitaplarin kullanildigi, bu durumun programlart olumsuz bir sekilde etkiledigi
dile getirilmigtir. Bir diger cok carpict bulgu ise Finlandiya’da c¢ok kiltirla
ortamda egitime yOnelik zayifliga yapilan vurgudur.

SONUC VE ONERILER

New York Eyaletinde 2001 yilinda yiriirlige giren No Child Left Behind ve
2012 yilinda yurtrlige giren Race To the Top politikalarinin 6gretmen egitimini
son derece olumsuz bir sekilde etkiledigi, bu dogrultuda tniversite temelli
Ogretmen egitimine yapilan yatirimlarin azaltilarak, sertifika saglayan kurumlara
blitceden ayrilan paymn artirdmastyla, 6gretmenlik mesleginin - entelektiiel
zeminden teknisyenlik boyutuna tasindigi gérilmektedir. Etkili bir insan giict
planlamasinin yapilmadigt eyalette sayilart hizla artan sertifika kurumlarinin para
karsilign  Ogretmenlik meslegi kazandirmaya calistiklart ve bu  kurumlara
gereginden fazla 6grenci alindigi bir diger aragtirma sonucunu olusturmaktadir.
Kokli  dniversiteler tarafindan  benimsenen yaraticilik, problem ¢6zme,
Ogrenmeyi Ogretme, entelektiiel Ogretmen gibi kavramlar uygulamada terk
edilerek sinav merkezli bir 6gretim gergeklestirilmekte, bu durumda kuram
uygulama bagt saglanamamaktadir. Politika diizeyinde arastirma ve bireysel
gelisim odaklt 6gretmen egitimi paradigmalarinin  benimsenmesine karsin
uygulamada davranisct ve isbasinda egitim odakli paradigmalarin baskin olmasi
6nemli bir aragtirma sonucudur. Farkli program modellerinin birlikte
kullanildig1 eyalette merkeziyetci olmayan sistem sayesinde Ogretmen egitimi
kurumlarinin  kendi programlarini  gelistirebildigi ve gluntin kosullarina
uyarlayabildikleri goriilmektedir.

Finlandiya’da temel egitimde vyaraticilik, problem ¢6zme, takim calismasi,
aragtirma-gelistirme  kavramlarinin = 1968’deki Kapsamli  Okul = Yasasiyla
benimsendigi ve daha sonra yapilan bitin degisikliklerin bu yasayla uyumlu
oldugu; devletin egitim ve 6gretmen egitimi politikalarindaki istikrarli tutumu
nedeniyle radikal degisimlerin 6niine gecildigi sonucuna ulasdmistir. 1990’lardan
itibaren merkeziyetci kati sistemin esnetilerek yerel otoritelere genis yetkiler
verilmesiyle Dbirlikte &gretmen egitimi  kurumlarina kendi programlarint
gelistirebilme firsati tanindigy iilkede insan gict planlamasinin etkili bir sekilde
yapilarak gereksiz yigilmalarin 6ntine gecildigi gériilmektedir. Politika dizeyinde
aragtirma odaklt bir Ogretmen egitimi paradigmasinin benimsenmesi ve
uygulamaya basarilt bir sekilde yansitilmast arasturmanin énemli bir sonucudur.
Ogretmen egitiminin yiiksek lisans diizeyinde sunuldugu iilkede &gretmen
egitimi program modeli olarak kaynasik, ardisik, kaynasik-ardisitk modellerin
birlikte kullanilmaktadir.
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Singapur’da 15 yidir Yetenege Dayali Egitim Sisteminin uygulandigi, bu sistem
dogrultusunda “Diisiinen Okullar-Ogrenen Toplum” politikasinin bir uzantist
olarak yaratict distinme ve hayat boyu 6grenmenin saglanarak bilgi temelli
ekonominin  gereklerine uygun bireyler yetistirilmesinin  hedeflendigi
gorilmektedir. Devletin  6gretmen yetistirme sistemine ylksek bir bitge
ayirmast, bu kapsamda Ulusal Egitim Kurumuna gelen 6gretmen adaylarinin
lisans strecinin ilk 2 yilinda géreve yeni baslayan 6gretmenler kadar maas
almalart 6nemli arastirma sonuclaridir. Etkili bir insan glicti planlamastyla hangi
alanlarda ne kadar ve hangi nitelikte Ogretmene ihtiya¢ duyuldugunun
belirlendigi ve Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan kontenjanlarin bu dogrultuda
sekillendirildigi tlkede temel egitim politikast olarak benimsenmis olan
“Disiinen  Okullar-Ogrenen  Toplum”  politikast  ¢ercevesinde —yansitict
distinme, yaratict diistinme, elestirel diistinme, bireysel gelisim, bilgi ve iletisim
teknolojilerini kullanma, farkli 6grencilerin sahip olduklart 6zelliklere deger
verme gibi yeterliklerin vurgulandigi goriilmektedir. Ogretmen egitiminde
bireysel gelisim odakli 6gretmen egitimi paradigmast vurgulanmasina karsin
uygulamada davranisc1 paradigmanin baskin olmast 6nemli bir aragtirma
sonucudur. Diger yandan katt merkeziyetci sistem ylzinden Ulusal Egitim
Kurumunun yegane 6gretmen egitimi kurumu olarak alternatifinin bulunmadigt
tlkede 6gretmenlik uygulamasinin isbirligi yapilan baska tlkelerde lisans
dizeyinde gerceklestirilebildigi  ve farkli Ogretmen Ggretimi  program
modellerinin kullaniddigt sonucuna ulasilmistir.

Turkiye’de 2005 yilinda ilkégretim programlarinda yapilan degisiklik ile 2006
yilinda 6gretmen egitimi programlarinda yapilan revizyonun 6gretmen egitimini
etkileyen politik diizeyli uygulamalar oldugu, etkili bir insan glici planlamast
yapilmadig icin, yliz binlerce 6gretmenin atama bekledigi sonucuna ulasilmistir.
Ogretmen egitiminde politik diizeyde bireysel gelisim odakli paradigmanin
benimsendigi  ilkede uygulamada Ogretmenlerin  teknisyenler  olarak
yetistirilmeye devam edilmesi, pedagojik formasyon kurslart yoluyla 6gretmen
yetistirilmesinin de bu siirecte etkili olmasi 6nemli arastirma sonuclarina isaret
etmektedir. Ogretmen egitiminin katt merkeziyetci YOK sistemi tarafindan
sekillendirildigi ve kokli 6gretmen egitimi kurumlart bulunmasina karsin her
fakiiltenin ayni programi standart bir sekilde izledigi, dolayistyla program
gelistirme strecinin etkin bir sekilde gerceklestirilemedigi tilkede ayn1 hikimet
uzun stredir ilkeyi yonetmesine karsin sik yapilan politik degisikliklerin ve
miudahalelerin gerek temel egitim gerekse Ggretmen egitimine zarar verdigi
gorilmektedir. Ogretmen egitimi program modeli baglaminda cogunlukla
kaynasitk modelin kullanildig1, bu durumun tekdiizelige neden oldugu bir diger
arastirma  sonucudur. Onemli bir diger arastirma sonucu Ogretmenlik
uygulamast  kapsaminda  uygulama  saatlerinin = azaltdmasi, uygulama
ogretmenlerinin isteksiz olmasi, Ogretim tyeleri ile uygulama Ogretmenleri
arasindaki bagin zayif olmasidir. Ogretmenlik mesleginin toplumun biiyiik
béliminde teknisyenlik olarak algilanmasi ve doktor, mithendis gibi mesleklerle
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karsilastirddiginda  saygin  bir meslek olarak degerlendirilmemesi, ayrica
politikacilar ve medya tarafindan 6gretmenlik mesleginin sayginligint zedeleyici
sOylem ve hareketlere yaygin olarak rastlanmasi 6énemli arastirma sonuglaridir.
Diger yandan mesleki gelisim ¢aligmalart kapsaminda yeterli bir yaptirimin ve
zotlamanin olmadigl, bu tiir calismalarin maas ve kidem gibi hususlar
etkilemedigi ve calismalara istenen diizeyde bir katlimin gerceklesmedigi
gorilmektedir.

Politika diizeyinde 6gretmen egitimi paradigmast baglaminda bircok tlkenin
bireysel gelisim odakli ve arastirma odaklt paradigmalari benimsedigi ve
programlarina yansitmaya calistgl gériilmektedir. Ancak New York, Singapur
ve Tirkiye Orneklerinde goraldigh gibi politik dlzeyde vurgulanan bu
paradigmalar uygulamada davranis¢it paradigma halini almaktadir. Bu durumun
stiphesiz bircok nedeni olabilir ancak Ogretmen egitiminde benimsenen
paradigmanin tlkenin gercekleriyle, 6gretmenlerin ve Sgrencilerin niteligiyle
uyumlu olmast gerekliligi aciktir. Arastirma odaklt paradigmayr benimseyen ve
basarili bir sekilde uygulamaya yansitan Finlandiya'nin bu paradigma ile
ozdeslesen uzun bir gecmisi ve kokli ve istikrarlt uygulamalart s6z konusudur.
Ogretmen egitimi politikast kapsaminda ele alinabilecek olan bir diger husus
New York ve Tiurkiye'de zayif bir yén olarak Dbelirtilen alternatif
sertifikasyondur. Politik kaygilatla alternatif sertifika yonteminin ise kosulmasi
Ogretmenlik meslegini entelektiiel zeminden teknisyenlik boyutuna tasimakta
ayrica atama bekleyen yiiz binlerce 6gretmene yenilerinin eklenmesi anlamina
gelmektedir. Sertifikasyon sisteminin poptlerligi New York ve Tirkiye icin
isbasinda egitim odakli paradigmayt 6n plana ¢ikarmakta; politik diizeyde
benimsendigi iddia edilen bireysel gelisim odakli paradigmadan ise
uzaklagilmaktadir. Ogretmen egitimi programlart baglaminda New York ve
Finlandiya’da Ogretmen egitimi kurumlarinin kendi programlarini aragtirma
sonuglartyla degerlendirebildikleri ve stirecte gerekli degisiklikleri yapabildikleri,
bu durumun giicli bir y6n olarak ifade edildigi gorilmektedir. Singapur ve
Turkiye’de ise merkeziyetci sistem nedeniyle programlarin belirli bir merkezde
hazirlandigi  ve tim &gretmen egitimi  kurumlart  tarafindan  standart
programlarin izlendigi, bu durumun ise 6nemli bir zayiflik olarak ifade edildigi
gorilmektedir. Turkiye’de cok kokli Ogretmen egitimi kurumlarinin ve bu
kurumlarda goérevli nitelikli 6gretim tyelerinin varhigr dikkate alindiginda bu
kurumlarin kendi programlarint gelistirebilmeleri ve farklt Sgretmen egitimi
program modellerini uygulayabilmeleri, 6gretmen egitiminin gelecegi acisindan
son derece olumlu sonuglar dogurabilir. Ogretmen egitiminde benimsenen
paradigmanin {lkenin gergekleriyle 6rtiisen ve uygulanabilir bir paradigma
olmasi gereklidir. Bu durum kuram uygulama baginin saglanmasi agisindan da
son derece Onemlidir. Ayrica 6gretmen egitiminde yapilacak degisimlerin
bireysel algt temelli degil, arastirma sonuglarina dayali olarak yapilmasi ve
uygulama siirecinde stk degisikliklerden kaginilmasi gereklidir. Diger yandan
popilist politikalar ve ekonomik beklentiler ugruna pedagojik formasyon
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kurslarinin - uygulanmaya devam edilmesinin Oniine gecilmelidir. Bilissel
yeterlikleri 6lcen coktan se¢meli sorulardan olusan bir sinav Ggretmen
adaylarinin se¢iminde son derece yetersizdir. Daha nitelikli bir degerlendirme
yapilabilmesi icin merkezi smnav yaninda goriigsme, portfolyo, 6gretmen
degerlendirmeleri, Sgretmenlik meslegine yonelik tutum Olgegi gibi Sleme
araclari ise kosulmalidir. Ayrica farkli program modellerinin uygulanarak bu
programlarin etkililiginin arastirma sonuglariyla ortaya cikarilmasina yonelik
politikalar benimsenmelidir. Iyi bir insan giicii planlamast ile hangi alanlara
yonelik ne kadar 6gretmene ihtiyag duyuldugu ya da yakin gelecekte duyulacagt
tespit edilerek mevcut egitim fakiltelerinin sayist ve niteligi gézden gecirilmeli;
Ozellikle vakif Universiteleri ile yeni acilan devlet iniversitelerinde egitim
fakiiltesi acilmamast yolunda tedbitler alinmalidir.
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EXTENDED ABSTRACT

In Turkey important changes in education are taking place. A paradigm shift in
basic education has been influencing teacher education and accordingly certain
legal regulations have been made. However, in the course of this paradigm
shift, it is important to analyze the transformations taking place in other parts
of the world.

In this study it is aimed to identify the transformation in teacher education in
the last 10 years and to contribute into forthcoming innovations in the field of
teacher education in Turkey by analyzing the systems of teacher education in
Finland and Singapore, acknowledged as being successful in the field of teacher
education and the U.S.A. (New York), being in the leading position in new
approaches and reforms in teacher education.

The following comprise the research questions for this paper:

1. What are the transformations in pre-service teacher education in New
York, Finland, Singapore, and Turkey?

2. What are the transformations in in-service teacher education and
professional development in New York, Finland, Singapore, and
Turkey?

3. What are the views of academics working in teacher education in New
York, Finland, Singapore, and Turkey about the transformation in
teacher education?

The importance of this study mainly stems from the fact that research findings
will be of utmost importance in the transformation of teacher education in
Turkey which has been taking place. Another importance of the study is that
comprehensive research comparing four different countries in four different
continents in terms of different dimensions of teacher education cannot be
found.

This study is a comparative research analyzing the teacher education systems of
four countries. Qualitative data collection techniques ate employed in the study.
Descriptive analysis is applied to the first and second questions, and the
content analysis technique is applied to the third question. As a previous and
still existing situation is described in this study, the study relies on a Scanning
Model. In this research, the purposive sampling method and criterion sampling
technique are employed. Within the scope of the first and second questions, the
document analysis technique, and for the third question the interview technique
were employed.

In New York, results indicate that although personalistic and inquiry oriented
teacher education paradigms are embraced, behavioristic and traditional-craft
paradigms are more dominant. With a decentralized system, teacher education
institutions can develop their own curriculum and adapt them to present
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conditions. In Finland, teacher education institutions have had opportunities to
develop their own programs and they have been more autonomous since 1990.
According to results, an inquiry oriented teacher education paradigm is adopted
and applied. Teacher education is provided at the master’s level and eclectic,
consecutive and eclectic-consecutive models are used together in teacher
education. In Singapore, it is observed that a behavioristic paradigm is
dominant although a personalistic teacher education paradigm is emphasized at
the policy level of teacher education. Various teacher education programs are
incorporated. In Turkey, at the policy level, the personalistic paradigm is
highlighted, but in practice teachers are trained as if they were technicians.
Teacher training through alternative certification (pedagogical courses) has also
a negative impact in this process. Teacher education is shaped by the rigid
centralized YOK system and each faculty is required to follow the same
program. As a result, the curriculum development process cannot be carried
out effectively.

In terms of teacher education policy, it may be deduced that all four countries
favor personalistic and inquiry oriented paradigms in the policy level; however,
as in the cases of Turkey, New York, and Singapore, behavioristic paradigm is
dominant in application. The only exception to this is found to be Finland,
where an inquiry oriented paradigm is favored and successfully applied. It may
be suggested that the favored paradigm in the policy level be applicable in real
circumstances. In terms of teacher education programs, it may be deduced that
alternative certification programs are damaging teacher education in Turkey and
New York and therefore, should immediately be abandoned to make teacher
education an intellectual rather than a technical endeavor.
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BASARIM OLCUTLU UYARLANABILIR OGRENMENIN
ETKILILIGININ VE VERIMLILIGININ
DEGERLENDIRILMESI

Serkan Demiroren
Ankara Universitesi

Ozet

Web ortaminda saglanan Sgretimin 6grenci Ozelliklerini dikkate alarak
bireysellestirilmesi 6nemli bir arastirma alani haline gelmistir. Bu
baglamda uyarlanabilir hiper ortamlar, geleneksel sabit icerik sunan hiper
ortamlara alternatif olarak ortaya ¢ikmistir. Bu calisma da basatim ol¢titlt
uyatlanabilit Ogrenmenin etkililigi ve verimliligi degerlendirilmistir.
Arastirma icin iki farkli web tabanli 6gretim ortami gelistirilmistir. Bunlar
basarim Olciitine gore baslangicta tek sefer uyarlanan ortam (statik) ve
basarim Olgiitine gore her bolim basinda ve sonunda olmak tzere
stirekli uyarlanan ortamdir (dinamik). Deneysel siire¢ 2012 — 2013 egitim
6gretim yili bahar déneminde Ankara Universitesi Egitim Bilimleri
Fakiiltesi Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Béliimii birinci sinif
ogrencilerinden olusan toplam 38 G6grenci tzerinde yurdtilmistir.
Denekler deney ve kontrol grubu olmak tzere ikiye ayrilmustir. Deney
grubu bagarim Ol¢ltine gore surekli uyarlanan (dinamik) ortam ve
kontrol grubu basarim Olcutine gore baslangicta bir kez uyarlanan
(statik) ortama atanmistir. Arastirmanin bagimsiz degiskeni uyarlamalarin
stirekliligi, bagimli degiskenleri ise Ogrencilerin akademik basarilari,
Ogretim materyalini tamamlama streleri ve 6grenmelerinin verimliligidir.
Ogtenciletin basarilart &ntest — sontest, materyali tamamlama siireleti
sistem  kayitlar, OSgrenmelerinin  verimliligi ise basart ve materyal
tamamlama  siirelerinin = bitlikte  kullanddigt  6zel -~ bir  formiille
hesaplanmistir. Elde edilen bulgulara gore, basamm Olgtitlt  stirekli
uyatlanabilitligin Ggrencilerin akademik basarilari, materyal tamamlama
stireleri ve Ogrenmesinin verimliligi tzerinde bir fark yaratmadig
gOrilmiistiir.

Anahtar Kelimeler
Basarim 6lciitlii uyarlanma, Etkililik, Uyarlanabilir 6grenme ve 6gretim,
Verimlilik.
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EVALUATING EFFECTIVENESS AND EFFICIENCY OF
PERFORMANCE BASED ADAPTIVE LEARNING

Serkan Demiroren
Ankara University

Abstract

Web based learning, which is individualized considering students’
features, has become an important research area. In this context,
adaptive hypermedia comes out as an alternative to conventional stable
web based hypermedia. In this study, effectiveness and efficiency of
performance based adaptive learning is evaluated. Two different media
have been developed for the research. The first one makes performance
adaptations just at the beginning (static environment) and the other
makes performance adaptations in every chapter’s start and end
(dynamic environment). The experimental period of the research is
applied to 38 first year students from Ankara University Computer
Education and Instructional Technology Department at 2012 — 2013
spring semester. The Independent variable of the research is continuity
of adaptations. The independent variable has two sub levels: the static
adaptive learning environment (control group) and performance based
dynamic adaptive learning environment (experimental group). The
dependent variables of the research are academic achievement and
material completion time to evaluate effectiveness, and efficiency of
students’ learning to evaluate efficiency. To determine students’
academic success, pretest-posttest, and for material completion time
database records are used. To determine students learning efficiency a
special formula, in which success and material completion time are used
together, is used. According to the obtained findings, there is no
significant difference on students’ academic achievement, material
completion time and efficiency between the static and dynamic adaptive
learning environments.

Keywords
Performance-based adaptation, Effectiveness, Adaptive learning and
instruction, Efficiency.

© 2014, Educational Sciences and Practice, 13 (25), 47-64
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GIRIS

Teknolojinin gelisimine paralel olarak, egitimde hiper ortamlarin kullanimi da
yaygin hale gelmistir. Bilginin her gecen giin katlanarak arttig1 ve giincellendigi
giinimiizde web ortami, her alanda oldugu gibi egitim alaninda da bilginin
aktarilmasi i¢in kullanilan 6ncelikli ara¢ haline gelmistir. Glintimuzde kullanilan
web temelli egitim ortamlari genellikle icerik sunmaya yonelik uygulamalar olup,
bu ortamlarin  bireysellestirilme ve kisisellestirilmeleri, genellikle ihmal
edilmektedir. Buna karsilik, tim kullanicilar icin ayni icerigi ve aynt baglantilart
sunan hiper ortam uygulamalarinin; farkli bilgi, gereksinim ve ilgileri olan
kisilerin bireysel Ogrenme ihtiyaclarini karsidamada ve Ogrenci doyumunu
saglamada yetersiz kaldigina iliskin ¢ok sayida arastirma bulgusu bulunmaktadir
(Brusilovsky, 2001). Bu baglamda, uyarlanabilir hiper ortamlar, geleneksel sabit
icerik sunan hiper ortam sistemlerine bir alternatif olarak ortaya ctkmustir
(Brusilovsky, Wade ve Conlan, 2007). Ogrenme ortaminda bireyin yetenekleri
dogrultusunda yapilacak uyarlamalar ortamin etkililigini, verimliligini ve 6grenci
doyumunu artirabilir (Cronbach ve Snow, 1977). Bu nedenle web ortaminda
saglanan Ogretimin, 6grenci Ozellikleri géz Online alinarak bireysellestirilmesi
O6nemli bir arastirma alant haline gelmistir.

Yirmibirinci yiizyilla birlikte bilgi teknolojileri alaninda yasanan hizli gelismeler
ile bilgi Uretiminin hizlanmasi, mevcut bir bilginin giincelligini kisa stirede
kaybetmesine ve kullanissiz hale gelmesine sebep olabilmektedir. Bu noktadan
baktigimizda bilgiye hizli ve konumdan bagimsiz erisebilme ihtiyact her gecen
giin artmaktadir. E-6grenme platformlar, 6grenme uygulamalart sektériinde
erisilebilirlik ve hizli giincellenebilirlik Gzellikleri ile ¢ok 6nemli bir yer
tutmaktadir. Uyarlanabilir égretim teknolojileri ise e - 6grenme ortamlarinin
etkili ve verimli olmasi icin, kullanicdarin bireysel Gzelliklerini 6n plana
cikararak, ¢Ozim Uretmeye c¢aligmaktadir (Jevremovié¢ ve Vasi¢, 2010).
Uyatlanabilir 6grenmenin 6grencilerin gelisimi tzerindeki etkilerini belirlemek
icin ¢ok sayida sistem gelistirilmis ve deneysel ¢alisma yapilmustir. Yapilan
bircok c¢alismada uyarlanabilir ortamlarin Sgrenme tzerinde olumlu etkileri
oldugu gorilmistir (Verdd, Regueras, Verdd, Castro ve Perez, 2008).
Uyatlanabilir  hiper ortam sistemlerinin kullanilmast 6gretimde verimliligi
artirarak, basart ve verimlilik baglaminda ciddi faydalar saglamayi vaat
etmekteditler (Gurunath, Ravi ve Srivatsa, 2012).

Ogrenme ortaminda kullanicilarin bilgi durumlarina gére ya da yeteneklerine
gbre gorevlerin verilmesi ya da bilginin sunulmasinin 6grenme strecinde
verimliligi artirma potansiyeli yiksektir (Choi, Gordon, Schweighofer ve Qj,
2008). Ayrica kullanicilarin basarimlarina gore stirekli uyarlamanin yapildigt bir
O6grenme ortaminda, 6grencilerin bir konu ile ilgili soruyu cevaplama sireleri,
lgili konuya iliskin sorulara dogru cevap verme oranlart ve yanls cevaplar
Ogrenci basariminin belirlenmesinde etkili olacaktir (Han, 2001).
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Uyarlanabilir hiper ortamlar temel olarak iki olay tizerine kuruludur; kullanict
modelinin olusturulmast ve uyarlamalarin gergeklestirilmesi. Uyarlanabilir hiper
ortamlar kullanici modelini olusturabilmek icin gerekli bilgileri cesitli araglar
kullanarak toplarlar ve bu bilgileri degerlendirerek modeli olustururlar. Sonraki
asamada ise bu model dogrultusunda uyarlamalart gerceklestirirler. Ogrenci
sistemle etkilesimde oldukea toplanan bilgiler giincellenir ve gerekiyor ise yeni
uyarlamalar yapilir (Brusilovsky, 1998). Uyarlanabilir hiper ortam sistemlerinde
uyarlamalar kullanict tarafindan degil, kullanict modeli dogrultusunda otomatik
olarak sistem tarafindan yapilir (Froschl, 2005).

Kullanict modelinin olusturulmast, uyarlamanin en énemli asamastdir. Kullanict
modeli, kullanicinin karakteristik 6zelliklerini belli bir yapida kayit altina almaya
calisir (Dolog, 20006). Kullanict modelini olusturmak i¢in mevcut bilgi durumu,
hedefleri, bilissel kapasiteleri, 6grenme stilleri, tercihleri gibi bireysel
Ozelliklerinin  toplanmast ve bu bilgilerin  yorumlanmast gerekmektedir.
Uyarlanabilir sistemler kullanict modelini olusturabilmek i¢in her birey hakkinda
belirli bilgileri depolar ve bu bilgileri kullanicilart ayirt etmek ve gruplandirmak
icin kullanir (Butz ve digerleri, 2006). Baska bir deyisle farkli kullanicilara farkli
hizmetler saglayabilmek icin sistemin kisi ya da gruplari tanimlamast ve ayirt
etmesi gerekir (Zhang ve Ghorbani, 2007). Kullanict modelinin olusturulmast
ve sistemin igleyisi i¢inde glincellenmesi siirecinin tamami, kullanict modelleme
olarak adlandirtlir.

Ogrenci modelinin olugturulmasindan sonra en énemli asama bu model 1s1ginda
6grenme ortaminin uyarlanmasidir. Uyarlamanin gerceklestirilmesinde iki temel
yaklasim vardir; icerigin uyarlanmasi ve gezinmenin uyarlanmasidir (Brusilovsky,
1998). Burada temel amag kullanicilarin bireysel farkliliklarina gére sunumun ve
gezinmenin, kullanict ihtiyaglarina cevap verecek ve 6gretimdeki verimi artiracak
sekilde uyarlamanin yapilmasidir.

Sunumun uyarlanmasinda icerigin bilgi diizeyine ve kullanict 6zelliklerine uygun
sunulmasini saglamak icin bazi yontemlerden faydalaniir. Bunlar; ek agiklamalar
sunma, On gereksinimler, karsilastirma, icerigi farklilastirma ve igerigin
siralamasint degistirme olarak tanimlanabilir (Brusilovsky, 1998; Knutov, De
Bra ve Pechenizkiy, 2009). Gezinimin uyarlanmasi, Ogrencinin bireysel
Ozellikleri ve konu hakkindaki mevcut bilgisi dogrultusunda, 6grenmeyi 6grenci
acisindan verimli hale getirmeyi amaglar. Ogrenciye dogru yonlendirmeler
sunarak ihtiyact olan bilgiye ulasmasint kolaylastirir (Brusilovsky, 2007).
Uyarlanabilir 6gretim 6grenme igin gerekli basamaklar kisaltarak ve bilgiyi
kullanicilarin bilgi seviyesine gbre yapilandirarak Ogrenmenin verimini ve
etkililigini artirabilir.

Bu aragtirmada uyarlanabilir 6grenme alanyazinda 6nemli bir model olarak
bilinen Yetenek — Isleyis Etkilesimi (Aptitude — Treatment Interaction)
modelinin (Park ve Lee, 2004) temel 6ngorilerinden bazilar test edilmistir. Bu
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cercevede kullanilan 6gretim materyalinin, etkililiginin géstergesi olarak 6grenci
basarisina  ve  Ogrencilerin  materyal  tamamlama  slrelerine  etkisi
degerlendirilmistir. Ogrencilerin 6grenmelerinin verimliligi ise basart ve materyal
tamamlama stiresinin birlikte kullanildig1 6zel bir formtlle degerlendirilmistit.

YONTEM

Calismada 6n test - son test kontrol gruplu deneysel desen kullanilmustir.
Arastirmanin  bagimsiz degiskeni uyarlamalarin sirekliligidir. Deney grubu
basarim Olc¢ltiine gbre strekli uyarlanan (dinamik) ortam ve kontrol grubu
basarim Olgiitiine gbre baslangicta bir kez uyarlan (statik) ortam olarak
belirlenmistir. Arastrmanin bagimh degiskenleri ise Ogrencilerin akademik
basarilari, materyal tamamlama sireleri ve 6grenmelerinin verimliligidir.

Deneysel stire¢ 6ncesinde Bagart Testi yapilarak 6grencilerin 6n bilgi diizeyleri
belirlenmistir. Daha sonra yansiz atamayla iki gruba ayrilan bu &grenciler
basarim Olclitiine gbre siirekli uyarlanabilir (deney grubu) web ortamina ve
basarim Olgiitiine gore bir sefer uyarlanan (kontrol grubu) web ortamina
atanmustir. Her iki web temelli 6grenme ortamiyla verilen egitim sonrasinda
yapilan Sl¢meden elde edilen sonuglar, grup i¢i ve gruplar arasi iligkiler goz
ontinde tutularak degerlendirilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Ankara Universitesi Bilgisayar ve Ogretim
Teknolojileri Egitimi Bolimi birinci sinif 6grencisi 38 kisi olusturmugtur. Her
biri 19 kisi olacak sekilde iki grup olusturulmus, gruplar yansiz atama yolu ile
deney ve kontrol grubu olarak belirlenmistir.

Osretim Materyali

Arastirmada HTML konusu 6gretimine yonelik web temelli bir 6gretim ortamu,
GRAPPLE uyarlanabilir 6gretim sistemi kullanilarak hazirlanmistir.  Statik
uyarlanabilir materyalde icerik Ogrencilerin sistem igindeki baglangicta basarim
testinden alacaklari sonuca gbre bir kere uyarlanmistir. Dinamik uyarlanabilir
Ogretim materyalinde igerik uyarlamalari, her bélim basinda basarim testi ve
bélim sonundaki basarim testine gére 6grencinin sistemle etkilesimi boyunca
devam edecektir. Her iki ortamdaki basarim testleri 6grencinin basarimi
oletldugi icin stre sinirhdir.

GRAPPLE  (Generic  Responsive  Adaptive  Personalized  Learning
Environment) projesi Avrupa Birliginden (AB), daha o6nce taninmus
uyarlanabilir ortam gelistirme ¢alismalart yapmis (AHA!, KBS-Hyperbook,
RATH, APeLS, WINDS, MOT vb.) 6gretim iyesi ve arastirmacilarin oldugu,
cok sayida Universitenin ve 6zel sitketlerin katilimei olarak yer aldigt (De Bra ve
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digerleri, 2010), 2008’de baslayip 2011°de sonuglanan AB destekli bir projedir.
GRAPPLE projesinin amact, kisinin tercihleri, 6nceki bilgileri, yetenek ve
kabiliyetleri ve 6grenme hedefleri dogrultusunda sosyal ya da bireysel baglamda
Ogrenmenin gerceklesebilecegi her yerde, bireysel farkliliklara gbre kendini
otomatik uyarlayan teknoloji destekli 6grenme ortamlari saglamaktir. Aynt
ogrenme ortamt okulda, iste, evde ve sokakta kisacast her yerde
kullanilabilmelidir (De Bra ve digetleri, 2012).

GRAPPLE projesinin 6nemli bir hedefi de e-6grenme de ¢ok 6nemli yeri olan
Ogrenme Yénetim Sistemlerine (Moodle, Sakai, vb.) uyarlanabilir &gretim
altyapist saglamaktir (Héver ve Steiner, 2009). Calismada GRAPPLE sisteminin
sadece GALE (GRAPPLE Adaptive Learning Environment, GRAPPLE
Uyarlanabilir  Ogrenme Ortami) ve GAT (GRAPPLE Autoring Tool —
GRAPPLE Yazarlik Aract) modulleri kullanilmistir. Konu alani modeli GAT
modiilii kullanilarak olusturulmustur. Oncelikle HTML konusu icin bashklar ve
bu basliklar arasindaki hiyerarsik ve pedagojik iliskiler belirlenmis ve bunlar
GAT ile tanimlanmistir. GAT kullanarak, tanimlanan konu alani modeli
tzerindeki  digimler PRT’ler (Pedegogical Relationship Type) ile
ilisklendirilerek statik ve dinamik olmak tzere iki ayr1 uyarlanabilir ders modeli
olusturulmustur.

Calisma icin GALE modilunde var olan kullanict modeli kullanilmistir. Fakat
Ogrencinin materyali tamamlama stresini belirlemek icin ihtiyac olan 6grencinin
sisteme giris-¢ikis zamanlart ve sayfalari ziyaret etme zamanlart GALE
tarafindan kayit altina alinmamaktadir. Bu nedenle yazilimda degisiklik yapilmis
ve bu 6zellikler GALE moddultine eklenmistit.

Her iki ortamda da ayni1 olan gezinim 6zellikler;

e Sayfa yapilart aymidir. Sayfanin solunda istte icerik haritasi (ment),
hemen altinda kaybolmay: Onleyici baglanti Gnerisi, sayfanin en alt
tarafinda  kullanictnin  igerikle etkilesimindeki mevecut durumunu
gOsteren baglantilar, sayfanin en Ustinde kullanict bilgisi, ¢ikis
baglantist ve sifre degistirme baglantist yer almaktadir. Sayfanin
ortasinda ise igerik yer alir.

e Meni konu alani modelindeki hiyerarsiye gore yapilandirilmistir ve
konularin birbirinin 6n gereksinimi olma durumuna gdre baglant:
aciklama (link annotation) yontemi ile uyarlanmaktadir.

e Baglant 6nerisi, 6grencinin daha 6nce ziyaret etmedigi ve gérmesi igin
uygun olan konular arasindan en uygununu secer ve baglanti ireterek
ogrenciye Onerir.

e Her sayfada dogrudan kilavuzluk icin ileri — geri baglantilar vardir.
Ogrenci bu baglantilari kullanarak sayfalar arasinda dogrusal gezinim
yapabilir.
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e Ogrenci mevcut durum baglantilarina tikladiginda, daha 6nce ziyaret
ettigi baglantilarin listesine ve heniiz ziyaret etmedigi baglantilarin
listesine etrisebilmektedir.

Dinamik ortamda statik ortamdan farkli olarak, her &grenci bolim son
testinden basgarili olmak zorundadir. Basarili olmak icin en az 80/100 alinmast
gerekmektedir. Basarili olan 6grenci bir sonraki bélimden gezinimine devam
edebilirken, basarisiz olan 6grenci hatali cevap verdigi sorular icin ¢aligmast
gereken konulara yonlendirilmektedir. Bu sayede ortamin basartya olan etkisi
artirilmaya caligtlmstir.

Bu calisma kapsaminda konu alant modelindeki her bir digiime denk gelen,
konu anlatimlarini iceren XHTML sayfalari hazirlanmistir. Her sayfa 6grenci
modelindeki ilgili konunun 6n test basarim puanina gére baslangic, orta ve ileri
seviye icin uyarlanmigtir. Uyarlamalar icin GALE modilinde tanimli olan
XHTML etiketleri kullanidlmustir.

Konu anlatiminda her igerik sayfasi, anlatilan HTML konusunun her alt baslig
icin, “HTML konu anlatim1”, “6rnek kod” ve “Ornegin ekran gbriintiisii” olmak
tizere iic boliim olarak tasarlanmistir. Ogrenci konunun én testinden 40 puanin
altinda ald1 ise baslangic seviyesi olarak 6grenci modeline islenmekte ve her ¢
bolimii de gorebilmektedir. Ogrenci konunun 6n testinden 70 ile 40 puan
arasinda aldi ise orta seviye olarak Sgrenci modeline islenmekte ve “HTML
etiket tanim1” ve “6rnek kod” bolimiinii gérebilmektedir. Ogrenci konunun én
testinden 70 puanin izerinde aldi ise ileri seviye olarak Ogrenci modeline
islenmekte ve sadece “HTML etiket tanimt” boliimiini gorebilmektedir. Statik
ortamda icerik uyarlamast 6grenci sistemi kullanmaya baglamadan yapilan genel
bir Ontest sonucuna gore yapilirken, dinamik ortamda her boélim basinda
yapilan testlerin sonucuna gore siirekli yapilmaktadir. Igerik uyarlamasini bu
sekilde yaparak, 6grencinin bildigi konularda kisa ve sadece hatirlatict bilgileri
gormesi, bilmedigi konularda ise konuyu anlamasi icin gerekli tim icerigi
gérmesi  saglanmistir. Bu sayede &grenme ortaminin  verimi artirilmaya
calistlmustir.
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Uygulama

Arastirmanin bitlindi 5 hafta siirmekle birlikte, deneysel islemler 3 hafta
stirmistiir. Uygulama Ankara Universitesi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri
Egitimi bolimu 1. Siuf 6grencileri ile 2012 — 2013 bahar yariyilinda yapilmustir.
Uygulamaya 38 6grenci katilmustir. Uygulamaya baslamadan 6nce 6grencilere 6n
test uygulanmis ve test sonuglarina gbre Ogrenciler statik ve dinamik
uyarlanabilir ortamlara yansiz olarak atanmistir. Aynt hafta sistem Ggrencilere
tantilarak bilgilendirme yapilmistir. Yapilan bilgilendirme de igerigin her hafta 1
konu olacak sekilde islenecegi, o haftaki boélimii bitiren grencinin dersten
ctkabilecegi sOylenmistir. Bu sayede Ogrencilerin ortami kendilerini rahat
hissederek  kullanmalart  saglanmistir.  Ortam  sadece ders saatlerinde
erisilebilecek sekilde diizenlenmis ve Ogrencilerin ders disinda sisteme girisi
engellenmistir. Bu sayede deney sonuglarina dis faktorlerin etkisi minimuma
indirilmistir. Calismada son hafta 6grenciler ortami tamamladiktan sonra son
test uygulanmustir.

Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

Ogrencilerin ¢alisma éncesi ve sonrast basarimlarint belirlemek icin 40 sorudan
olusan test hazirlanmustir. Testin gegerliligine iliskin uzman gorisleri alinmustir.
Uzmanlarin gorisleri dogrultusunda testte gerekli dizenlemeler yapilmistir.
Hazirlanan basari testi bir sene énce ayni dersi almis olan Ankara Universitesi
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi béliimii 2. Sinif 6grencisi 46 kisiye
uygulanarak madde analizi ¢alismast yapilmistir ve Kuder-Richardson-20 (KR-
20) teknigi ile glvenirlik katsayist belirlenmistir. Maddelerin ayirt ediciligini
belirlemek icin alt ve tist %27’lik gruplar i¢in t-testi analizi uygulanmis ve madde
(madde-toplam ve madde-kalan) analizlerinde ayirt ediciligi 0,20 den kig¢tik
maddeler testten ¢ikarilmistir. Sonugta testte kalan 25 madde i¢in madde toplam
korelasyonlart yeniden hesaplanmigtir. Yapilan t-testi sonuglari, tim maddelerde
st %27’lik grubun madde ortalama puaninin alt %27’lik grubun puanlarindan
anlamlt (p<0,01) diizeyde yiiksek oldugunu gostermistir. On uygulama sonunda
KR-20 giivenirlik katsayisi hesaplanmistir. Test i¢in KR-20 giivenirlik katsayis
0.82 ¢tkmustir. Hazirlanan test 6grencilere 20 dakika stire stnurlt olarak uygulama
oncesinde ve sonrasinda basarim 6lcimtu icin kullantlmustir.

Materyal tamamlama siirelerinin belirlenmesi igin, uygulama sirasitnda MYSQL
veri tabaninda 6grencilerin programdaki giris — ¢ikis ve sayfalart ziyaret etme
zamanlarinin kaydedildigi tablodaki veriler kullanilarak 6grencilerin uygulama
boyunca sistemi toplam kullanma siiresi hesaplanmistir. Siireler hesaplanirken
saniyeler dikkate alinmamis, toplam stire dakika cinsinden hesaplanmustir.

Guan (2009) ogrencilerin 6grenme verimini [verim = (son test / materyal
tamamlama siiresi) * 100] formilint kullanarak hesaplamistir. Guan (2009)



S. Demiriren 55

yaptigt calismada Ogrenciler Uzerinde sadece deney sonunda bagari Sl¢limi
yapmis, basaridaki degisimi takip etmemistit. Bu c¢aligmada ise verimi
Olcebilmek icin elimizdeki 6n test ve son test verileri arasindaki farktan
faydalanilmistir. Bu dogrultuda formil [verim = ((son test — 6n test) / materyal
tamamlama stiresi) * 100] olarak uyarlanip kullanimistir.

BULGULAR

Bu bélim, deney gruplart arasinda yapilan testlerin verileri ve Slgiilen degerlerin
istatistiksel cozimlemelerine ve bu c¢oézimlerden elde edilen bulgularin
yorumlarina ayrimistir. Her bir bagimli degiskenle ilgili bulgular ve yorumlar
ayrt basliklar altinda sunulmustur.

Akademik Basariya iliskin Bulgular
Basart degiskeninin 6ntest ve sontest olarak uygulanmasindan kaynakli olarak
tek faktor tizerinde tekrarlt Slgtimler igin iki boyutlu ANOVA testi (Repeated
Measure ANOVA) uygulanmustir. Yapilan 6lgimlerde 6grencilerin basart
puanlarinin aritmetik ortalamasy; statik uyarlanabilir 6grenme ortaminda 6ntest
38.32 iken sontest 74.74, dinamik uyatlanabilir 6grenme ortaminda 6ntest 35.37
iken sontest 74.32 olmugstur. Her iki grupta da 6n ve son test aritmetik
ortalamalarinda, sontest lehine artis oldugu gézlenmektedir. Bu durum her iki
ortamin da 6grencilerin akademik basarisi tizerinde etkili oldugu yéniinde
yorumlanmistir.

Cizelge 1. Bagar: oleiimlerine iliskin betimsel istatistikler

Oleme Ortam Tipi X ss n
Statik Uy. Ortam 38.32 15.57 19
On Test Dinamik Uy. Ortam 35.37 17.60 19
Statik Uy. Ortam 7474 13.60 19

Son Test
Dinamik Uy. Ortam 74.32 12.74 19

Gruplarin son test ve 6n test Sl¢limleri aritmetik ortalamalari arasinda gézlenen
farklarin anlamli olup olmadigini ve basaridaki degisimin ortama gore farklilik
gOsterip gostermedigini tespit etmek icin uygulanan, tek faktdr tizerinde tekrarlt
Olctimler icin ANOVA testi (Repeated Measuress ANOVA) sonuglari Cizelge
2’de verilmistir.
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Cizelge 2. Ortam tipine gire on test — son test dltimleri icin ANOV'A testi

Varyansin Kaynagi Kareler Kareler
Toplamit sd  Ortalamast F p 7?
Olgiim 26981.895 1 206981.895  237.390 .000 .868
Olgiim * Ortam 30.316 1 30.316 267 609 .007
Hata 4091.789 36 113.661

Cizelge 2’ deki bulgular 1s181nda, grencilerin ortam ayrimi olmaksizin, deneysel
islem Oncesi 6n test ve deneysel islem sonrast son test Slctimlerinin aritmetik
ortalamalart arasindaki farkin belirgin bir sekilde anlamlt oldugu tespit edilmistir
[F(1-36)= 237.390, p<.05]. Ayrica n2 degeri 1’e yakin (0.868) olmast 6grenme
ortamlarinin her ikisinin de bagari tizerine genis bir etkisinin oldugunu
gostermektedir. Bu durum 6lgme isleminin 6grenci basarist tzerinde etkili
oldugunu ve bu etkinin yaygin oldugunu goéstermektedir.

Ortam tipine (dinamik ve statik uyarlanabilir) gére bakildiginda, her iki ortamda
calisan Ggrencilerin deneysel islem Oncesi uygulanan ontest ve deneysel islem
sonrast uygulanan sontest bagart puanlarinin aritmetik ortalamalart arasinda
anlamh fark olmadigi tespit edilmistir. [F(1-36)= 0.267, p>.05]. n2 degeri
(0.007) de ortam farkhiliginin 6grenci basarisindaki degisim tizerinde etkiye sahip
olmadigint géstermektedir. Bu bulgu, basarim 6lgekli dinamik uyarlanabilir web
ortamlar1 ile statik uyarlanabilir web ortamlarinda calisgmanin, 6grencilerin
akademik basarilari tizerinde benzer etkilere sahip oldugunu gostermektedir. Bu
durum, basarim Ol¢utlii uyarlamalarin stk ve siirekli yapilmasinin, ilgili konu
alani icin baslangicta tek sefer yapilmasina karst ortamin etkililiginde anlamlt bir
fark yaratmadigs seklinde yorumlanmistir.

Alanyazina bakildiginda uyarlama stratejilerinin  ve uyarlama tekniklerinin
akademik bagariya etkisinin incelendigi bircok c¢alismada benzer sonuglarin
ctktigt gorilebilir (Brusilovsky ve Eklund, 1998; Kelly, 2005; Somytrek, 2008;
Mampadi ve digerleri, 2012). Alanyazininda uyarlanabilir ve uyarlamalarin
olmadig1 ortamlart kargilastiran ¢alismalarin aksine, bu arastirma kapsaminda iki
uyarlanabilir 6grenme ortami karsilastirilmistir. Dolayistyla her iki ortamda da
ogrencilerin gezinimini destekleyen ve ortamin verimini artirmayr amaclayan
uyatlanabilir 6zellikler mevcuttur.
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Materyali Tamamlama Siiresine iliskin Bulgular

Gruplara gore 6grencilerin materyali tamamlama siirelerine iliskin betimsel
istatistikler Cizelge 3' de verilmektedir. Materyali tamamlama siiresi dakika
cinsinden hesaplanmustir.

Cizelge 3. Ogrencilerin materyali tamamlama siirelerine iliskin betimsel istatistikler.

Grup n < ss
Statik Uyarlanabilir Ortam 19 181.37 57.798
Dinamik Uyarlanabilir Ortam 19 185.68 59.773

Cizelge 3’ deki bulgulara gbre dinamik uyarlamalarin oldugu ortamdaki

dgrencilerin materyali tamamlama siirelerinin ortalamasinin ( X =185.68) az da
olsa yiiksek oldugu gorilmustir. Bununla birlikte her iki ortamda da standart
sapmalar yiiksek ctkmistir. Istatistiksel olarak da, Ogrencilerin  materyali
tamamlama strelerinin 6grenme ortamlarina gére farklilasip farklilasmadigy tek
yonli varyans (one - way ANOVA) analizi yontemi ile incelenmistir. Sonuglar
Cizelge 4de goriilebilir.

Cizelge 4. Ogrencilerin materyali tamamlama siirelerinin GGrenme ortamlarma gore tek _yonlii

varyans (one - way ANOV'A) analizi.
Kareler Toplam:  sd ~ Kareler Ortalamast F p

Gruplar arast 176.947 1 176.947 .051 .822
Gruplar ici 124440.526 36 3456.681
Toplam 124617.474 37

Cizelge 4’deki bulgular incelendiginde &grencilerin materyali tamamlama
sturelerinin ortama gore anlamli farkliik (p>0.05) gOstermedigi gorilmustiir.
Ayrica hesaplanan n? degeri (.001) de ortamlar arasindaki farkin materyali
tamamlama siiresine etkisinin olmadigini gOstermistir. Bu durum basarim
Olctitlii uyarlamalarin sik ve strekli yapilmasinin, ilgili konu alani i¢in baglangicta
tek sefer yapilmast durumuna karst materyali tamamlama siiresinde anlamli bir
fark yaratmadigs seklinde yorumlanmistir.

Ortamin Verimliligine iliskin Bulgular

Guan (2009), ortamin verimini [verim = (son test / materyal tamamlama stiresi)
* 100] formili ile hesaplamistir. Guan, yaptgi ¢alismada 6grenciler tizerinde
sadece deney sonunda bagari Ol¢imi yapmus, basaridaki degisimi takip
etmemistir. Bu calismada ise verimi 6lcebilmek icin 6n test ve son test verileti
arasindaki  farktan faydalamilmustr. Bu dogrultuda Guan’in  formula
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[Verimlilik = ((son test — 6n test) / materyal tamamlama stiresi) * 100] seklinde,
uyarlanarak kullanilmistir.  Ortaya c¢tkan  sonuclar normallik  varsayimint
karsilamadigi icin analizde Mann Whitney U testi kullamlmistr. Sonuglar
Cizelge 5°de gorilebilir.

Cizelge 5. Ogrenme ortamlarmmn verimliliginin Mann-W hitney U analizi

Grup n  Sira Ortalamast  Sira Toplami U p
Statik Uy. Ortam 19 19.29 366.50 176,5  0.908
Dinamik Uy.
Ortam 19 19.71 374.50

Cizelge 5deki bulgular incelendiginde c¢alisma ortamlarindaki farkliligin,
verimliligi anlamli (p>0.05) sekilde etkilemedigi yani verimlilik acisindan
ortamlar arasinda fark olmadigi goriilmektedir. Bu durum bagarim 6lcitli
uyarlamalarin stk ve siirekli yapilmasinin, ilgili konu alani igin baglangicta tek
sefer yapilmast durumuna karst verimlilik acisindan anlaml bir fark yaratmadigi
seklinde yorumlanmistur.

TARTISMA VE SONUC

Bu arastirmada basarim 6l¢ttlii uyarlanabilir 6grenmenin etkililigi ve verimliligi
test edilmistir. Bu amacla uyarlanabilir 6grenme alanyazininda 6nemli bir model
olarak bilinen Yetenek — Isleyis Etkilesimi (Aptitude — Treatment Interaction)
modelinin (Park ve Lee, 2004) temel 6ngorilerinden bazilart test edilmistir. Bu
cercevede kullanian Ggretim materyalinin, etkililiginin géstergesi olarak 6grenci
basarisina ve Ogrencilerin materyal tamamlama surelerine etkisi incelenmistir.
Ogretim materyalinin verimliligi, ayrica basart ve materyal tamamlama siiresinin
birlikte kullanildigr 6zel bir formiille hesaplanmistir.

Ogrencilerin her iki ortamda da Ontest ve sontest olgiimlerinin aritmetik
ortalamalart arasindaki farkin belirgin bir sekilde anlamli oldugu tespit edilmistir.
Bu durumda her iki ortamda ¢aligan Sgrencilerin 6n test ve son test sonuglatina
gore akademik basarilarinin uygulama sonrasinda arttigt gérilmistiir. Bu durum
her iki ortamin da 6grenci basarisint artirdigy seklinde yorumlanmistir.

Basarim Ol¢litine gére dinamik uyatrlanabilir ortam ve statik uyarlanabilir
ortamda ¢alisan 6grencilerin akademik basart 6l¢timleri arasinda anlamli bir fark
bulunmadig: tespit edilmistir. Bu bulgu, basarim 6lctitli dinamik uyarlanabilir
web ortamlari ile statik uyarlanabilir web ortamlarinda ¢alismanin, 6grencilerin
akademik basarilart Gizerinde benzer etkilere sahip oldugunu géstermistir. Sonug
olarak basarim 6l¢itlii uyarlamalarin sik ve siirekli yapilmasinin, ilgili konu alant
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icin baglangicta tek sefer yapilmasi durumuna karst ortamun etkililiginde anlaml
bir fark yaratmadigt séylenebilir.

Basarim Olgltiine gore dinamik uyarlanabilit ortam ve statik uyarlanabilir
ortamda calisan Ggrencilerin materyali tamamlama sireleri arasinda anlaml bir
fark bulunmadigt tespit edilmistic. Bu bulgu, basarim 6lcitli  dinamik
uyarlanabilir web ortamlari ile statik uyarlanabilir web ortamlarinda ¢alismanin,
Ogrencilerin materyali tamamlama sireleri Uzerinde benzer etkilere sahip
oldugunu géstermistir.

Verimlilik formili kullanilarak, her 6grencinin verim puanlart hesaplanmis ve
istatistik testleri kullantlarak analiz edilmistir. Sonuc¢ olarak basarim 6lcitla
uyatrlamalarin stk ve strekli yapilmasinin, ilgili konu alani i¢in baslangicta tek
sefer yapilmast durumuna karst ortamin verimliliginde anlamh bir fark
yaratmadigs gérilmistir.

Bu aragtirmada 6gretim materyalinin, 6grencilerin 6nbilgi diizeyine dayalt siirekli
olarak uyarlanabilirliginin, baslangicta ve bir kereligine uyarlanabilirligine gore;
Ogrencilerin akademik basarilari, materyal tamamlama sireleri ve materyalin
toplam verimliligine daha fazla etkisi olmadigt bulgulanmistir. Bu sonug,
arastirmanin sinirlidiklar ile birlikte alglanmalt ve stirekli uyarlanabilirligin tek
Olctitintin ~ 6n  bilgi  dizeyi olmadig, baska degiskenler acisindan
uyarlanabilirligin fark yaratabilecegi olasiligi gézardr edilmemeli; s6zkonusu
degiskenlere dayali stirekli uyarlanabilirligin cesitli farklar yaratabilecegi desenleri
test etmeye doniik arastirmalar yapilmalidir
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EXTENDED ABSTRACT

In parallel with the development of technology, hyper media use has become
widespread in education. Web-based educational environments often present
content-oriented applications, and they usually neglect the individualization and
personalization. Adaptive hypermedia is an alternative to the traditional “one-
size-fits-all” approach in the development of hypermedia systems. Adaptive
hypermedia systems build a model of the goals, preferences and knowledge of
each individual user, and use this model throughout the interaction with the
user, in order to adapt to the needs of that user (Brusilovsky, 2001). The use of
adaptive hypermedia systems promises the serious benefits by increasing
success and efficiency in instruction (Gurunath, Ravi and Srivatsa, 2012).

Adaptive hypermedia systems build a model of the individual user and apply it
for adaptation to that user, for example, to adapt the content of a hypermedia
page to the user’s knowledge and goals, or to suggest the most relevant links to
follow (Brusilovsky, 1998). The term adaptive means the automatic tailoring of
the system to the user. The needs of the user are assumed by the system itself
and the system changes its behavior according to these needs (Froschl, 2005).
Adapting content according to the knowledge level of the users in the learning
environment or assigning tasks according to their ability, or the submission of
information in the learning process has a high potential to increase efficiency
and effectiveness in learning.

In this study, some of the basic assumptions of Aptitude — Treatment
Interaction model, known as an important model in adaptive learning literature,
were tested. In this context, as an indicator of effectiveness of instructional
material used, student achievement and student material completion time are
evaluated. The efficiency of students' learning is evaluated by the formula
[efficiency = ((posttest — pretest) / material completion time) * 100].

The research work has been designed and realized with the pretest — posttest
experimental pattern with control group. The Independent variable of the
research is continuity of adaptations. The independent variable has two sub
levels: the static adaptive learning environment (control group) and
performance based dynamic adaptive learning environment (experimental
group). The dependent variables of the research are academic achievement and
material completion time to evaluate effectiveness, and efficiency of learning
material to evaluate efficiency.

The experimental period of the research is applied to 38 first year students
from Ankara University Computer Education and Instructional Technology
Department at 2012 — 2013 spring semester. Two different media have been
developed during the research. The first one makes performance adaptations
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just at the beginning (static environment) and the other makes performance
adaptations in every chapter’s start and end (dynamic environment).

On the single factor that arises from the pretest and posttest application of the
success variable that belong to the students working with the both
environments; ANOVA test for the Repeated Measures has been applied.
According to the obtained findings, between the static adaptive learning
environment (pretest average= 38.32, posttest average = 74.74) and
performance based dynamic adaptive learning environment (pretest average =
35.37, posttest average = 74.32) there is no significant difference on the
students’ academic success. [F(1-36)= 0.267, p>.05]. The 02 value (0.007) has
shown that the differences between learning environments has no effect on the
students’ academic success.

Database records are used to measure the material completion time. To analyze
material completion time according to the environment change, one-sided
variance analysis (ANOVA) has been applied. According to the obtained
findings, between the static adaptive learning environment and performance
based dynamic adaptive learning environment there is no significant difference
(p>0.05) on the students’ material completion time. The %2 value (0.007) has
shown that the differences between learning environments have no effect on
the students’ material completion time.

To determine environments’ efficiency Guan’s (2009) formula of efficiency
[efficiency = (posttest / learning time) * 100] adapted as [efficiency = ((posttest
— pretest) / material completion time) * 100] and used. Because the results did
not meet normality requirements, Mann Whitney U test is used for analysis.
According to the obtained findings, between the static adaptive learning
environment and performance based dynamic adaptive learning environment
there is no significant difference (p>0.05) on the efficiency of learning
environments.



64 Bagarim Olgiitlii Uyarlanabilir Ogrenmenin Etkililiginin ...

YAZAR HAKKINDA

2003 yilmda Istanbul Teknik Universitesi Bilgisayar Miihendisligi Biliimiinden mezun
olan Serkan Demiriren, 2013 yilmda Ankara Universitesi Egitim Teknolojisi Biliimiinde
yiiksek lisansint tamamlanngtr. Halen Ogel sektirde Proje Yoneticisi olarak. calisma
bayatin siirdiiren yazar, yazilim ugman, sistem mimar: ve proje yoneticisi pogisyonlarimda
toplam on yillik bir calisma tecriibesine sabiptir. | etisim Adresi: Gazi Universitesi
Gilbasi Yerleskesi Teknopark Binasi C Blok Kat : 2 TURKSAT A.S. Gilbag,
Abnkara, Tiirkiye. | Eposta: demirorens@gmail.com

ABOUT THE AUTHOR

Serkan Demiriren graduated from Istanbul Technical University Computer Engineering
Department in 2003. In 2013 be completed his master degree at Ankara University in
Eduncational technology Department. He is still working in private sector as a project
manager, and he has a total of ten_years of working experience in software specialist, systen
architect and project manager positions. | Correspondence Address: Gazi Universitesi Golbast
Yerleskesi Teknopark Binas: C Blok Kat : 2 TURKSAT A.S. Gilbas, Ankara,
Tiirkiye | Email: demirorens@gmail.com




OGRENCILERIN MANTIKSAL VE ANALITiK DUSUNME
BECERILERININ PROGRAMLAMA DILLERI BASARISINA
ETKISI

Dr. Ozel Sebetci
Gokhan Aksu
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Ozet

Bu galismanin amact Bilgisayar Programciligt béliminde 6grenim goren
ogrencilerin mantiksal ve analitik disiinme becerilerinin programlama
dilleri  basarist  Uzerindeki etkisinin  belitlenmesidir. Bu  amag
dogrultusunda ~ Adnan  Menderes  Universitesi  Aydin ~ Meslek
Yuksekokulunda 6grenim gbren 142 Ggrenciye “Bitincil ve Analitik
Disiinme  Olgegi” ile “Mantiksal Diisiinme Becerileri”  6lgegi
uygulanmistir. Ogrencilerin mantiksal diisiinme becerileri ve analitik
disinme becerileri ile programlama dilleri basarist arasindaki iligki
korelasyon ve regresyon analizleri yoluyla saptanmustir. Sonuglarin
degerlendirilmesi i¢in tamimlayici istatistikler, faktor yik degerleri,
korelasyon ve regresyon analizleri kullanilmustir. Korelasyon analizi
sonucunda analitik disinme ile programlama basarist arasinda pozitif
yonde, ytksek diizeyde ve istatistiksel acidan anlamli; mantiksal digtinme
ile programla basarist arasinda ise pozitif yonde, orta dizeyde ve
istatistiksel acidan anlamli bir iliski bulunmustur. Regresyon analizi icin
kurulan modelde ise bagimsiz degiskenler analitik ve mantiksal diisinme
iken bagimli degisken programlama basarisi olarak belirlenmistir.
Arastirma sonucunda elde edilen tim katsayiar .01 dizeyinde anlamlt
bulunmustur. Arastirma sonucunda 6grencilerin analitik ve mantiksal
distinme becerileri gelistirildiginde programlama basarilart da artacaktr.
Bu nedenle 6grencileri analitik ve mantiksal distinmeye yoneltecek
teknik ve yoéntemlerin uygulanmast 6nerilmektedir.

Anahtar Sozciikler
Analitik disinme, Mantiksal distinme, Programlama bagarisi, Bilgisayar,

Matematik.
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Abstract

This study aimed to determine the effect of logical and analytical
thinking skills of the students who were enrolled in the department of
Computer Programming on their achievement in programming
languages. “The Scale of Holistic and Analytical Thinking” and “Logical
Thinking Skills Scale” were administered on a total of 142 students who
were enrolled in Adnan Menderes University Aydin Vocational High
School. Correlation and regression analyses were performed to analyze
the relationship between logical thinking skills and analytical thinking
skills of students and their achievement in programming languages.
Descriptive statistics, factor load values, correlation and regression
analyses were used to evaluate the results. Correlation analyses found a
positive, high-level and statistically significant relationship between
analytical thinking and achievement in programming; a positive,
moderate-level and statistically significant relationship between logical
thinking and achievement in programming. Independent variables were
analytical and logical thinking, while dependent variable was achievement
in programming in the model constructed for regression analysis. All
coefficients obtained from the study were found to be significant at .01
level. When analytical and logical thinking skills of the students improve,
their achievement in programming will increase as well. Therefore, it is
recommended to use techniques and methods to encourage students to
develop analytic and logical thinking.
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GIRIS

Yasadigimiz ylzyilda insanligi nasil bir gelecegin bekledigi tartisilirken, 6ne
cikan iki baglik bilgi ve teknolojidir (Tahirov, 2009). Bilim ve teknoloji
alanindaki hizli gelismeler toplumsal yasamin her asamasinda karsimiza
ctkmakta ve hayatimizin her alanini etkilemektedir (Giiler, 2010). Sagliktan
egitime, tarimdan sanayiye hayatin her alaninda teknolojide yasanan gelismelerin
somut izlerini gérmek mimkindir (Akinci, Kurtoglu ve Seferoglu, 2012). Bu
gelismelerden en fazla etkilenen alanlardan birisi de egitimdir. Gelismis
medeniyetler diizeyine ¢tkabilmek icin ¢aba gosteren tilkemizde bu gelismelere
ayak uydurmak i¢in ¢esitli planlar yapilmakta ve dinyadaki egilimlere bakarak
cesitli stratejiler gelistirilmektedir. Tlkégretim Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim
Programinda  mantksal — distinen ve  stirekli  sorgulayan  bireylerin
yetistirilmesinin  yaninda kargilasabilecegi alisglmadik durumlarda fen ve
teknolojiyi  kullanarak yeni bilgi elde etmeleri ve problem c¢o6zmeleri
amaglanmaktadir  (IFTDOP, 2004). Bu ama¢ dogrultusunda 6grencilerin
mantiksal ve analitik disiinme becerilerinin gelistirilmesi 6nem kazanmaktadir.
Temizylrek (2003) dustinebilen, Uretebilen, yaratict ve meraklt bireyler
yetistirilmesi fen bilimlerindeki bilinmezlerin yizeye ¢tkmasinda 6nemli
oldugunu vurgulamaktadir. Soylu (2004) mantiksal distinmenin sadece bilissel
sireci kapsayan bir etkinlik olmadigint ayni zamanda kurallara baglt olarak
calisan, mevcut durumlart smama sirecini kapsayan, mevcut durumlan
degerlendiren ve gelistiren bir disiinme sekli olarak tanimlamistir. Mantiksal
distinme, Piaget’in bilissel gelisim asamalarindan hem somut hem de soyut
islemler doneminde gorilen bir beceridir (Senemoglu, 2011). Mantiksal
distinmenin temelinde ardistk diistinme sitireci yatar. Bu stre¢ problemle ilgili
tim fikirleri, gercekleri ve sonuglart elde etme ve onlari zincirleme bicimde
diizene koymay1 gerektirir (Logical Thinking, 2010). Mantiksal disiinme becerisi
giicli  olan bireyler hedeflerine ulasmada, karmasik dinyada firsatlan
degerlendirmede ve giicliklerle bas edebilmede daha basarili olurlar
(Karamustafaoglu ve Yaman, 20006). Biligsel becerilerden olan ve J6grenci
basarisinda 6nemli bir konuma sahip olan mantiksal disiinme becerisi egitim
alaninda yapilan c¢alismalar incelendiginde tizerinde en fazla durulan konulardan
biridir (Barr, 1994). Inhelder ve Piaget (1958), 6n bilgi ve disiinme yeteneginin,
kavramada en Onemli etkenler oldugunu, Ogrencilerin soyut kavramlart
Ogrenebilmeleri icin, onlarin yeterli mantiksal disinme yetenegine sahip
olmalart gerektigini aciklamiglardir.

Egitim alanindaki gelismelere paralel olarak yeni dénemde 6grencilerin bireysel
yeteneklerini sonuna kadar kullanmast ve analitik disiinme, sentez yapabilme,
sorunlart ¢6zme ve etkili iletisim kurma gibi becerilere sahip olmasi
beklenmektedir (Sentirk, 2009). Analitik disiince olaylarin analiz edilerek
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anlasilmasint saglayan bir yoldur. Makaraci (2008) analitik distinmeyi bir
konuyu, sorunu veya olay1 alt bagliklarina ayristirip timden gelimle ve her bir
basligt ayrt ayrt irdeleyip elestirerek ve her biri arasindaki baglantilari gercekei
kanitlartyla ortaya koyarak, yani time varimla disiinme ve degetrlendirme olarak
tanimlamaktadir. Bagka bir ifadeyle analitik diiginme biitiind tim y6nleriyle
gorebilmektir. Stenberg (2002) analitik diisinmeyi problem ¢6zme ve karar
verme durumlarinda zihinsel siireglerin bilingli yonlendirilmesi olarak tanimlar.
Analitik olmak; durumlari, uygulamalari, sorunlar, énermeleri, diistinceleri,
teorileri, iddialart ve benzeri seyleti onlart olusturan bilesenlerine ayirmaktir
(Ruskin, 2011). Analitik disiince yapisinin temeli de matematiktir. Matematik,
icerdigi kavramlar sayesinde analitik diistinme yetisini de gelistirir. Birbirinden
cok uzak gibi gbrinen ancak birbirinin en iyi tamamlayicist olabilecek
¢ozlimlerin ortaya ¢tkmasint saglar (Uysal, 2004). Chuah (2009) tniversitelerde
genel olarak mihendislik egitimi alan &grencilerin  analitik ve mantiksal
distinme yetenegine sahip olmast gerektigi konusunda bir baski oldugunu
belirtmektedir. Ogrencilerin analitik ve mantiksal diisiinme yetenekleri sayesinde
mihendisligin  temelleri konusunda mantiklt  kararlar  verebileceklerini
belirtmektedir.

Fatin (2011) mihendislik egitimi alan O&grencilerin kiyaslama yapabilme,
ctkarimda bulunma, risk alirken ve karar verirken hakli gerekeeler sunabilmeleri
amactyla analitik ve elestirel dustinmenin olduk¢a 6nemli bir yere sahip
oldugunu belirtmektedir. Analitik diisinme sayesinde &grencilerin kendi
yeteneklerini en tst diizeyde kullanabilecekleri ve mantikli kararlar alarak yaratict
olabileceklerini savunmaktadir. Robbins (2011; 2) analitik distinmenin normal
distinmeden bir adim daha ileri oldugunu ve iyi tanimlanmamis degiskenlerin
ve ctktilarin oldugu durumlarda daha fazla sorgulama yapmayr gerektigini
belirtmektedir. Robbins (2011) belirsiz bir durumun ¢éziimlenmesinde analitik
distinmenin gerekli oldugunu, mantiksal disinmenin ise hem problem
¢ozmede hem de analitk dusiinmede gerekli bir element oldugunu
savunmaktadir. Dewey (2007) analitik distinmeyi nesneleri 6nce ayri ayri ele
almayt ve daha sonra sistemin c¢alismasinin saglamak amaciyla parcalarin
birbirleriyle nasil etkilesimde bulunduguna bakmak anlamina geldigini
belirtmistir. Yenilmez, Sungur ve Tekkaya (2005) mantiksal akil yiiriitmenin son
yillarda 6zellikle fen egitiminde 6nemli bir konu haline geldigini ve mantiksal
distinme yeteneginin problem ¢6zme basarisinda 6nemli bir yordayict oldugunu
belirtmektedir. Umay ve Ariol (2011) analitik dustnebilen bir 6grencinin
herhangi bir problemi ¢6zmek amaciyla onu alt problemlere ayiracagini, streg
igerisinde problemin ¢6zimiyle ilgili atdacak adimlart belitleyecegini ve
sonrasinda yapmay1 varsaydigi her adimi rahatlikla yapabilecegini aktarmaktadir.

Temelde mantik ve matematik bilimleri tizerine kurulmus olan bilgisayar bilimi
giniimiz bilgi ¢aginda strekli gelisen ve degisen kosullara ayak uydurmak
zorundadir. Bu baglamda ginliik hayatta yaygin bir kullanimi olan bilgisayarin
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kiiresel diinyanin ihtiyaclarina cevap verebilmesi ve kullanicilarina kaliteli hizmet
tretebilmesi icin analitik distinme yetenegine sahip ve mantikli distinebilen
programcilarin yetismesi daha da 6nem kazanmistir. Bunun yani sira okullarda
yetisen programcilarin mesleki anlamda basatili olabilmeleri icin kendilerinden
beklenen saghkli karar verme bilgi ve becerilerine sahip olmalart da
gerekmektedir (Bacanli, 2006; Dinklage, 1967; Lewis, 1981). Son ddénemde
bilgisayar programciligiyla ilgili gbrsel ve isitsel medyada yer alan is alanlarinda
analitik ve mantiksal diigiinme yetenegine sahip bireylerin tercih edildigi
gorilmektedir. Bu durum programlama basarisinda analitk disinme ve
mantiksal diisinme yeteneklerinin ne derece 6énemli oldugunu géstermektedir.
Bu calismada Bilgisayar Programciligi 6grencilerinin programlama dilleri dersi
basarisinda 6nemli bir etkiye sahip oldugu disinilen mantiksal ve analitik
diustinme becerilerinin derse iliskin etki diizeyleri beliflenmeye calistlmustir.
Arastirmada ayrica sosyo-demografik 6zelliklere gore analitik disinme ve
mantiksal distinme yetenekleri toplam puanlart arasinda istatistiksel olarak
anlamh farkliigin olup olmadiginin belitlenmesi amaglanmistir. Arastirmada
yukarida belirtilen ana problemlere bagl kalinarak asagidaki belirtilen sorulara
yanit aranmistir.

1. Ogrencilerin mantiksal diisiinme yetenekleri ile programlama bagarilars
arasinda anlamli bir iliski var mudir?

2. Ogrencilerin analitik diisiinme yetenekleri ile programlama basarilart
arasinda anlamlt bir iliski var mudir?

3. Ogrencilerin analitik ve mantiksal diisiinme yetenekleri programlama
basarilart ne dizeyde agiklamaktadir?

4. Ogrencilerin mantiksal diisiinme yetenekleri arasinda sosyo-demografik
Ozelliklere gére anlamlt bir farklilik var mudir?

5. Ogrencilerin analitik diisiinme yetenekleri arasinda sosyo-demografik
Ozelliklere gére anlamlt bir farklilik var midir?

YONTEM

Bu arastirma, betimsel nitelikte bir arastirma olup, tarama modelleri esas
alinarak gerceklestirilmistir. Arastirma, tarama modellerinden genel tarama
modellerine  uygundur. Bu c¢alisma, Meslek Yuksekokulu Bilgisayar
Programciligr 6grencilerinin analitik diisiinme yetenekleri ile mantiksal distinme
yeteneklerinin programlama dersi akademik basart puanlari arasindaki iligkinin
arastirildigt iliskisel tarama modelinde bir galigmadir. Tliskisel tarama modeller,
iki ve daha cok sayidaki degisken arasinda birlikte degisim varligint ve/veya
derecesini belirlemeyi amagclayan arastirma modelleridir (Karasar, 2009).
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Calisma Grubu

Arastirma Aydin ili Adnan Menderes Universitesi Bilgisayar Programciliginda
Ogrenim goren birinci ve ikinci siif 6grencileriyle gerceklestirilmistir. Calismada
katthmetlarin tamamina ulagsmak mimkin oldugu icin tam sayim yontemi
kullanilmustir. Calisma 2012—2013 egitim-6gretim dénemi bahar yartylinda 142
(68 birinci sinif, 74 ikinci sinif) 6grenci ile gerceklestirilmistir.

Veri Toplama Araci

Calismada 6grencilerin analitik disiinme yeteneklerinin hangi diizeyde oldugunu
belirlemek amaciyla Biitiinciil ve Analitik Diisiinme Olgegi, mantiksal diisiinme
yeteneklerinin ne diizeyde oldugunu belirlemek amaciyla Mantiksal Distinme
Yetenek Testi ve programlama dersi akademik bagari durumlarinin belirlenmesi
amactyla 6grenci notlariin agtklandigt OBIS programindan her bir 6grenciye ait
basart notu kullanidmustir.

Biitiinciil ve Analitik Diigiinme Olgegi

Arastrmada  Ogrencilerin  analitik  diistinme yeteneklerinin  ne diizeyde
oldugunun belirlenmesi amactyla Umay (2007) tarafindan gelistirilen “Problem
Cozerken Biitiinciil ve Analitik Diisinme Olgegi” kullanilmistir. Problem
Cozerken Biitiinciil ve Analitik Diisiinme Olgegi icin ilgili alanda yer alan
bitiincil ve analitik disinme stillerinin 6zellikleri dikkate alinarak, bu stillerin
problem ¢6zme performansi tizerindeki yansimalarini ifade ettigi distntlen 8
madde Umay (2007) tarafindan gelistirilmistir. Gelistirilen Olcegin gecerlilik
calismast icin 18 kisiye uzman kanist olarak bagvurulmustur. Olcegin giivenirlik
katsayist 0.78 olarak hesaplanmustir (Umay ve Artol, 2011) .

Mantiksal Diisiinme Yetenek Testi

Tobin ve Capie (1981) tarafindan gelistirilen Slgegin objektif bir puanlamanin
yaninda uygulama kolaylik saglayan gegerli ve guvenilir bir 6l¢me aracidir.
Gelistirilen test, degiskenleri kontrol etme, orantisal diistinme, olasiikl
dusunme, iliskisel diisinme ve birlesik distinme olmak tzere bes mantiksal
islemi 6lcen 10 adet iki asamali maddeden olusmaktadir. Maddelere dogru cevap
verilmis olarak kabul edilebilmesi igin her iki asamaya da dogru cevap verilmis
olmasi gerekmektedir. Bu durum sorulara cevap vermede sans basarisini en aza
indirirken, testin giivenirligini de yiikseltmektedir (Valanides, 1996). Mantiksal
distinme yetenegi testi icin hesaplanan glvenirlik katsayist .85 olarak rapor
edilmistir (Tobin ve Capie, 1981). Mantiksal diisiinme yetenek testinin Tirkceye
cevirisi ve uyarlanmast Geban, Askar ve Ozkan (1992) tarafindan yapilmis ve
testin glivenirlik katsayisi .77 olarak bulunmustur.
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Programlama Dersi Akademik Bagar1 Puanlan

Ogrencilerin programlama dersinde basart durumlarinin belitflenmesi amaciyla
dersle ilgili konularin ve konu agirliklarinin belirlenmesinin ardindan hazirlanan
sorular aynt okulda gérev yapmakta olan alaninda uzman iki farkli bilgisayar
Ogretmeni ve bir bilgisayar programcisinin  gériigine sunulmus, gerekli
dizeltmeler ve Oneriler sonucunda hazirlanan testlerin kapsam gecerliligine
sahip olduguna karar verilmistir. Coktan se¢meli 20 adet sorudan olusan testte
6l¢me aracinin giivenirligini hesaplamak amaciyla 20 6grenci ile gergeklestirilen
pilot uygulamada Ol¢me aractun alfa degeri .84 olarak belirlenmistir.
Ogrencilerin vize sinavindan 100 tam puan iizerinden aldiklari puanin %40’ ile
final sinavindan aldiklart puann %60’inin toplanmast sonucu agirhkh bagart
puanlart hesaplanmistir. Farklt sebeplerle vize ya da final sinavlarindan herhangi
birine girmeyen adaylar arastirma kapsamina alinmamuglardir.

Verilerin Analizi

Aragtirmada degiskenler arasinda iliski olup olmadigint belitflemek amaciyla
korelasyon analizi kullandmistir. Bunun yaninda bagimsiz degiskenlerden
analitik ve mantiksal distinme yeteneklerinin bagimli degisken olarak kabul
edilen programlama basarisint ne diizeyde yordadigini belirlemek amaciyla ¢ok
degiskenli regresyon analizi kullanilmistir. Bagimsiz degiskenlerden hangilerinin
programlama bagarisina anlamli bir katk: sagladigint belirlemek amaciyla asamali
regresyon (stepwise) yontemi uygulanmustir. Arastirmada alt problemlerin
sinanmast icin 6ncelikle verilerin normallik ve homojenlik varsayimint saglayip
saglamadigl test edilmistir. Normallik testi icin Kolmogorov-Smirnov  testi
uygulanmustir. Bu test sonucunda elde edilen deger (p>.05) verilerin ¢alisma
evreninde normal dagilm g6sterdigini ve bu nedenle parametrik analiz
yontemlerinin - uygulanmasina karar verilmistir. Gruplarin  varyanslarinin
homojen olup olmadigini belirlemek amactyla Levene testinden yararlanilmistir.
Varyanslarin  homojenligi durumunda ise Tukey’s testine bagvurulmustur.
Calismada grup sayisina bagl olarak iki grubun karsilastirilmasinda bagimsiz
orneklem t-testi, ti¢ grubun karsilastirilmasinda ise tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) kullandmistir. Arastirma kapsaminda yapilan analizlerde SPSS 19
paket programindan yararlanilmistir.

BULGULAR
Calismanin Alt Problemlerine iliskin Bulgular
Calismada arastirmanin bagimsiz degiskenleri olan mantiksal distinme yetenegi

ile analitik distinme yetenegi ve bagiml degisken olan programlama basaris
arasindaki iligkinin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigt bunun yaninda bu
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iliskilerin yéntnin ve siddetinin belitlenmesi amaciyla uygulanan korelasyon

analizi sonucu elde edilen degerler Cizelge 1’de verilmistir.

Cizelge 1. Analitik ve mantiksal diisiinme yetenedi ile programiama bagsaris: arasindaki ¢ift
Yonlii korelasyon analizi sonuglar:

Degiskenler Andlitik Diggiinme ~ anttksal - Programlama
’ Distinme Basarist
p -
Analitik r 1
Distiinme
n 145
p .000 -
Mantiksal 701 1
Distiinme
n 145 145
p .000 .000 -
Programlama
Basarist t 7200 601+ 1
n 145 145 145

Programlama basarist ile analitik distinme ve mantiksal diisinme yetenekleri
arasindaki iliski incelendiginde, analitik dustinme yetenegi ile mantiksal
distinme yetenegi arasinda istatistiksel olarak anlamli, pozitif yonde ve yiksek
dizeyde bir iligki oldugu (r=.701, p<.01); analittk disiinme yetenegi ile
programlama basgarist arasinda istatistiksel olarak anlamli, pozitif yonde ve
yiksek diizeyde bir iliski oldugu (r=.720, p<.01); mantiksal diiginme yetenegi
ile programlama basarist arasinda istatistiksel olarak anlamli, pozitif yénde ve
orta diizeyde bir iliski oldugu (r=.601, p<.01) gorilmektedir. Arastirmanin
bagimsiz degiskenleri olan analitik ve mantiksal diisiinme yetenekleri ile bagiml
degisken olan programlama bagarist arasinda anlamli iligkiler bulunmustur.
Buytukoztirk (2010) bagimsiz  degiskenlerin  bagimli  degisken tzerindeki
etkilerini belirlemek amaciyla ¢oklu regresyon analizi yapilmasint dnermektedir.
Bu nedenle arastirmada programlama basarisinin yordanmasi amaciyla analitik
ve manttksal disinme yetenegi ile programlama basarist arasinda coklu
regresyon analizi yapilarak sonuglar Cizelge 2’de verilmistir.
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Cizelge 2. Programlama bagarisi - coklu regresyon analizi sonuglar:

.. Standart Tkili Kismi
Degisken B Hata B T p . .
Sabit -2.317 6.120 - -0.379  .000 - -
M.e.mflksal 2.297 878 .209 2.616  .010 611 214
Distnme
Analidk ) 195 306 574 7,189 .000  .720 517
Distinme

R=.735 R?=.540 Diizeltilmis R?=.534 F115=8344 p=.000

Cizelge 2’de mantiksal disiinme yetenegi ile analitik diisinme yetenegine gére
programlama basarisinin  yordanmasina iliskin  regresyon analizi sonuglar
verilmistir. Yordayict degiskenler bagimli degisken arasindaki ikili ve kismi
korelasyonlar incelendiginde her iki bagimsiz degiskenin bagimli degisken ile
porzitif diizeyde ve anlamli bir iliski oldugu gorilmektedir. Bunun yaninda
bagimsiz degiskenler arasindaki korelasyon katsayist (r=.701) .80 degerinin
altinda oldugu icin bagimsiz degiskenler arasinda coklu baglanti sorunu olmadigt
gorilmektedir (Buytkozturk, 2010). Cizelge 2’ye gbre analitik ve mantiksal
distinme yeteneginin 6grencilerin programlama basarisint yordamasina iligkin
coklu regresyon analizi sonuglart incelendiginde pozitif yonde, yiiksek diizeyde
ve anlaml bir iliski oldugu gérilmektedir (R=.735, R2=.534, p<.01). Analitik
distinme ve mantiksal disiinme ile programlama bagarist Gzerindeki toplam
varyansin % 54’0 agiklanmaktadir. Standardize edilmis regresyon katsayisina (3)
gbre yordayict degiskenlerin programlama basarist tzerindeki 6nem sirast
analitik disinme yetenegi ve mantiksal diiginme yetenegi seklindedir.
Regresyon katsayilarinin anlamhgina iliskin t-testi sonuclari incelendiginde ise
hem mantiksal diisinmenin hem de analitik diisinmenin programlama basarist
tizerinde 6nemli (anlamli) bir yordayict oldugu gérilmektedir. Regresyon analizi
sonuglarina gére programlama bagarisinin yordanmasina iliskin regresyon esitligi
(matematiksel ~ model)  ise  soyledir:  Programlama  Basansi= -
2.317+2.297Mantiksal Dustinme+2.198 Analitik Distinme.

Gruplar Arasinda Farkliliklara iliskin Bulgular

Calismada arastirmada yer alan sosyo-demografik 6zelliklere gére Ggrencilerin
manttksal ve analitik disiinme yetenekleri arasinda anlamlt bir farkhilik olup
olmadigi arastirlmustir. Ogrencilerin 6grenim gérdiikleri programdan memnun
olup olmamasina yonelik mantiksal disinme puanlarinin karsilastirilmast igin
yapilan t-testi sonuglari Cizelge 3’de sunulmustur.
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Cizelge 3. Programdan memnun olma durnmuna iligkin t-testi sonuglar

Memnuniyet 0 < ss ¢
Durumu P
Evet 107 5,22 1,45 2,42 .017
Hayir 35 4,51 1,67

Buna gére 6grenim gérdigl programdan memnun olan 6grencilerin ortalama
puanlarinin  (x=5,22) programindan memnun olmaya Ogrencilerin ortalama
puanindan (x=4,51) yitksek oldugu gorilmektedir. Gruplar arasindan olusan bu
farkhilik istatistiksel acidan anlamli bulunmustur (t=2,42, p<.05). Bu sonuca
gore Ogrenim gorilen programdan memnun olan &grencilerin mantiksal
diisiinme  yeteneklerinin daha yitksek oldugu séylenebilir. Ogrencilerin
ortadgretimden mezun olduklart alan degiskenine gbre mantiksal distinme
yetenekleri ortalama puanlart arasindaki farkin anlamliligina iliskin yapilan tek
yonli varyans analizi sonuglart Cizelge 4’de verilmistir.

Cizelge 4.Mezun olunan alana gore tek yonlii varyans analizi sonuglar:

Varyansin Kareler Kareler Gruplar Arast
Kaynag: Toplami1 S Ortalamast P Fark
Gruplar Arast 5,806 3 1,94 .834 478 -
Gruplar Igi 320,34 138 2,32

Toplam 326,15 141

Buna gbre mezun olunan alan tiri degiskenine gore en yiiksekten en dusiige
sirastyla yazilim (X =5,41), web (X =5,10), ag isletmenligi (X =4,94) ve donanim

(X=4,82) ogrencilerinin oldugu goérilmektedir. Gruplar arasinda ortaya ¢tkan
bu farkin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigint belirlemek amactyla yapilan
tek yonlii varyans analizi sonuglarina gore ortadgretimde alani web, yazilim,
donanim ve ag isletmenligi olan Ogrencilerin mantiksal distinme yetenekleri
toplam puanlari arasinda anlamlt bir fark bulunmamaktadir (F472=.834, p>.05).
Bu sonuca gore ortadgretim kurumlarindan mezun olunan alan tiiriine gore
mantiksal diisiinme yetenegi toplam puanlarindaki farklilik anlamli degildir.
Ogrencilerin mezun olduklart okul tiirii degiskenine gére mantiksal diistinme
yetenekleri ortalama puanlart arasindaki farkin anlamliligina iliskin yapilan tek
yonli varyans analizi sonuglari Cizelge 5’te verilmistir.
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Cizelge 5.Mezun olunan okl tiirii dediskenine gire tek_yonlii varyans analizi sonuglar:

Varvansin Kavnast Kareler . Kareler P Gruplar Arast
Y yHag Toplami Ortalamast Fark

Gruplar Arast 4,88 3 1,63 704 551 -

Gruplar Tgi 327,79 142 2,31

Toplam 332,67 145

Buna gbre mezun olunan okul tirt degiskenine gére en yiiksekten en disige
sirastyla Meslek Lisesi (X =5,10), Akademik lise (X =5,00), Anadolu lisesi (X

=4,64) ve Cok Programl lise (X=425) ogrencilerinin oldugu gorilmektedir.
Gruplar arasinda ortaya c¢ikan bu farkin istatistiksel olarak anlamli olup
olmadigint belirlemek tzere yapilan tek yonli varyans analizi sonuglarina gore
anlamh bir fark bulunmamaktadir (F(3-142)=.704, p>.05). Bu sonuca gore
ogrencilerin mezun olduklart okul tiirtine gére mantiksal diisiinme yetenegi
toplam puanlarindaki farklilik anlamli degildir. Ogrencilerin 6grenim gérdiikleri
programdan memnun olup olmamasina yonelik analitik diisinme puanlarinin
karsilastirlmast igin yapilan t-testi sonuglart Cizelge 6’da sunulmustur.

Cizelge 6. Programdan memnun olma durnmuna iliskin t-testi sonuglars

Memnuniyet Durumu n X ss t p
Evet 107 2756 4,17 2,63 .009
Hay1ir 35 2543 4,07

Buna gore 6grenim gorilen programdan memnun olan &grencilerin ortalama
puanlarinin (x=27,56) programindan memnun olmayan dgrencilerin ortalama
puanindan (x=25,43) ylksek oldugu goérilmektedir. Gruplar arasinda olusan bu
farkhilik istatistiksel acidan anlamli bulunmustur (t=2,42, p<.05). Bu sonuca
gore analitik distinme yetenegi toplam puanlarinin  6grenim  gorilen
programdan memnun olma degiskenine gore anlamli farkhilik g6sterdigi
soylenebilir. Ogrencilerin ortadgretimden mezun olduklart alan degiskenine
gore analitik disiinme yetenekleri ortalama puanlart arasindaki farkin
anlamhhgina iliskin yapilan tek yonlii varyans analizi sonuclari Cizelge 7’de
verilmistir.
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Cizelge 7. Mezun olunan alana gore tek_yonli varyans analizi sonuglar:

Varyansin Kareler d Kareler P Gruplar
Kaynag Toplami s Ortalamast p Arast Fark
Gruplar Arast 89,25 3 29,75 1.90 133 -
Gruplar Igi 2145,56 137 15,66
Toplam 223481 140

Buna gbre mezun olunan alan tiirii deg1§kemne gbre en yuksekten en dustige
sirastyla yazﬂlm (X =28,09), web (X=27,29), donanim (X=26,59) ve ag

isletmenligi (X =26,31) 6grencilerinin oldugu gérilmektedir. Gruplar arasinda
ortaya c¢tkan bu farkin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini belitlemek
amaciyla yapilan tek yonli varyans analizi sonuglarina gbre ortadgretimde alant
web, yazilim, donanim ve ag isletmenligi olan 6grencilerin analitik disiinme
yetenekleri toplam puanlart arasinda anlaml bir fark bulunmamaktadir (Fs-
137=1.90, p>.05). Bu sonuca gore ortadgretim kurumlarindan mezun olunan alan
tiriine gore analitik diisinme yetenedi toplam puanlarindaki farklibk anlamli
degildir. Ogrencilerin mezun olduklart okul tiirii degiskenine gore analitik
distinme yetenekleri ortalama puanlart arasindaki farkin anlamliligina iliskin
yapilan tek yonlii varyans analizi sonuclari Cizelge 8’de verilmistir.

Cizelge 8. Mezun olunan okul thirii — tek_yonlii varyans analizi sonuglar:

Kareler

y Kareler Gruplar
Varyansin Kaynag: Toplami sd Ortz:llama F P Arast Fark
Gruplar Arast 37,18 3 11,39 .643 589 -
Gruplar I¢i 2499,13 141 17,72
Toplam 2533,31 144

Buna gére mezun olunan okul tirl degiskenine gore en ylksekten en du§uge
strastyla Anadolu lisesi (X =27 91) Meslek lisesi (X =527,08), Akademik lise (X

=27,00), ve Cok Programli lise (X =24,50) 6grencilerinin oldugu goriilmektedir.
Gruplar arasinda ortaya ¢ikan bu farkin istatistiksel olarak anlamli olup
olmadigini belirlemek tizere yapilan tek yonli varyans analizi sonuglarina gére



O. Sebetci, G. Aksn 77

anlamh bir fark bulunmamaktadir (Fi3_149=.643, p>.05). Bu sonuca gore
Ogrencilerin mezun olduklart okul tirine goére analitk diisinme yetenegi
toplam puanlarindaki farkhilik anlamli degildir

SONUC VE ONERILER

Arastirmada elde edilen veriler istatistiksel olarak analiz edildiginde analitik
distinme yetenegi ile programlama basatist arasinda pozitif yonde, ylksek
diizeyde ve anlamlt bir iliski bulunmaktadir. Bunun yaninda mantiksal disiinme
yetenegi ile programla basarist arasinda pozitif yonde, orta diizeyde anlamli bir
iliski bulunmaktadir. Programlama bagarisinin analitik ve mantiksal disiinme
yetenekleri tarafindan yordanmasina iliskin test sonuclarina gbre bagimsiz
degiskenlerin bagimli degisken izerinde anlaml bir etkiye sahip oldugu
gorilmustiir. Yordayicr degiskenlerin programlama bagarist tizerindeki 6nem
sirast analitik distinme yetenegi ve mantiksal disiinme yetenegi seklindedir.
Analitik diisinme ve mantiksal diisinme programlama basarisi tzerindeki
toplam varyansin % 54’4 agiklanmaktadir. Aragtirmalar mantiksal distinme
yetenegi ile akademik basart arasinda pozitif yonli bir iliskinin varligina isaret
etmektedir (Johnson ve Lawson, 1998). Mantiksal disinme yeteneginin, basari
ve kaliciigin en giicli yordayicilarindan biri oldugu Tobin ve Capie (1981)
tarafindan belirtilmekte, ayrica Ozyeterlilik ve akademik basart lzerinde de
O6nemli etkiye sahip oldugu aktarilmaktadir (Lawson, Banks & Logvin, 20006).
Farkli bir arastirmada ise mantiksal diisinme yetenegine sahip Ogrencilerin,
yanlis kavramlarini daha kolay degistirebildikleri belirtilmistir (Oliva, 2003).
Aksu ve Berberoglu (1991) tarafindan yapilan calismada okul basgarist ve
tniversite sinavina giris puanlart arasinda anlamlt bir iliskiye sahip oldugunu
bulmuglardir. Yenilmez, Sungur ve Tekkaya (2000) tarafindan yapilan ¢alismada
yiksek ve dusiik basart diizeyinde bulanan &grencilerin mantiksal disiinme
yeteneklerinde anlamlt bir farklilik oldugunu belitlemislerdir. Yapilan alanyazin
taramast sonucunda mantiksal disinmenin basart Gzerinde 6nemli bir etkiye
sahip oldugu gorilmektedir. Bunun yaninda alanyazin taramasi sonucunda
analitik disinme ile basart arasinda g6rgil bir arastirma bulgusuna
rastlanmamistir.

Ogrencilerin analitik ve mantiksal diisiinme yeteneklerinin sosyo-deografik
Ozelliklerden sadece Ogrenim gordiigli programdan memnun olma durumuna
gbre programinda O6grenim gérmekten memnun olan Sgrenciler lehine hem
mantiksal hem de analitik diisiinme yetenekleri toplam puanlari arasinda anlaml
bir farklilk bulunmustur. Bunun yaninda gerek analitik disinme gerekse
mantiksal diisiinme yetenegi toplam puanlarinin égrencilerin mezun olduklar
okul tiiri ve mezun olunan alan tiri degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli
bir farkliliga sahip olmadigi gorilmistir. Bu durum hem mezun olunan okul
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tiriiniin hem de mezun olunan alanin analitik ve mantiksal distinmeyi gelistirici
bir etkide bulunamadiklart seklinde yorumlanabilir.

Arastirma sonucu elde edilen bulgulara gére asagidaki 6nerilerde bulunulabilinir.
Programlama alaninda 6grencilerin basarili olabilmeleti i¢in analitik ve mantiksal
distinme yeteneklerini ilkégretimden itibaren  gelistirilmesi konusunda
calismalar yapilmast 6ngérillmektedir. Bu nedenle derslerde 6grencilerin analitik
distinme yetenegini gelistirici uygulamalar yapmak ve mantiksal diisinmelerini
saglayacak etkinlikler yapilabilir. Ayrica bilgisayar programcist olabilmek igin
alinan egitimin ¢esidi, sekli ve iceriginin anlamli olmamast nedeniyle analitik ve
mantiksal diistinebilen bunun yaninda temel egitimini tamamlamis bireylerin
bilgisayar programcist olabilecegi dustinilmektedir. Analitik ve mantiksal
distinme yetisinin yasam boyu 6grenme egitiminin herhangi bir safhasinda
ortaya cikarilabilecegi veya gelistirilebilecegi konusunda yasam boyu 6grenme
kuramcilarinin bu alanda aragtirmalar yapmasi 6nerilmektedir.



O. Sebetci, G. Aksu 79

KAYNAKLAR

Akinei, A., Kurtoglu, M., Seferoglu, S.S. (2012). Bir teknoloji politikasi olarak Fatih
projesinin basarili olabilmesi icin yapilmasi gerekenler, Akademik Bilisim, 1-3 Subat 2012,
Usak Universitesi.

Akinct, A. ve Seferoglu, S. S. (2010). Teknoloji politikalari, kurumsal vizyon calismalart
ve egitime yansimalar. 4. Uluslar aras: Bilgisayar ve Ogretim Teknolgjiler Sempogynmn Bildiriler
Kitab: (BOTS-2010), 52-56. Selguk Universitesi, Ahmet Kelesoglu Egitim Fakiiltesi, 24-
26 Eylil 2010, Konya.

Aksu, M., Berberoglu, G. (1991) Mantiksal diisiinmenin belli degiskenlere giire incelenmesi”
Egitimde Araysslar I. Sempozyum bildiri metinleri. Istanbul: Kultar Yayinlart, 291-294.

Aysun Umay ve Sebnem Ariol (2011). Baskin olarak bitanctl stilde distnenlerle baskin
olarak analitik stilde diigiinenlerin problem ¢6zme davranglarinin karsilastirilmast,
Pamukkale Universitesi Egitim Fafkiiltesi Dergisi, 30 (2), 27-37

Yenilmez, A., Sungur, S., Tekkaya, C. (2005). Investigating students’logical thinking
abilities: the effects of gender and grade level, Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 28, 219-225.

Ozyiirek, R. (Ed., 2008). Kariyer yoleulugn: karar verme siireci. Ankara: Ses Reklam Tletisim
Hizmetleri A.S.

Buyukoztirk, S. (2010). Veri analizi el kitab. Ankara: PegemA Yayincilik.

Chuah, H. C. (2009). Building the past, engineering the present, educating the future.
Journal-The Institution of Engineers, Malaysia, 2 (71), 1-4.

Dinklage, L.B. (1967). Adolescent choice and decision-making, monograph. Harvard
School Of Education, Cambridge, M. A.

Fatin, A.P., Mohamad, B.A., Bakar, M.N., Noor,F.A.R., Lilia, E.M., Normah, M.G.
(2010). Engineering elements profile among first- and final-year engineering students in Malaysia.
IEEE Global Engineering Education Conference (EDUCON) April 4-6, 2010,
Amman, Jordan, 70-73.

Geban, O, Askar, P., ve Ozkan, 1. (1992). Effects of computer simulated experiments

and problem solving approaches on students learning outcomes at the high school
level, Journal of Educational Research, 86(1), 5-10.

Giiler, Z. (2010) [ikigretim Ggrencilerinin SBS puaniar: ile ders bagarilary, bilimsel siirec becerileri
ve mantiksal diiginme yetenekler: arasindaki ilisks. Yayimlanmig Yiksek Lisans Tezi, Abant
Izzet Baysal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Bolu.

Inhelder, B. & Piaget, J. (1958) The growth of logical thinking from childhood to adolescence,
NewYork: Basic Books.

IFTDOP, (2004) [lkigretin fen ve teknoloji dersi ggretim program:. Ankara: Meteksan

Johnson, M. A. & Lawson, A.E. (1998). What are the relative effects of reasoning
ability and prior knowledge on biology achievement in expository and inquiry classes?
Journal of Research in Science Teaching, 35(1), 89-103.



80 Ogrencilerin Mantiksal ve Analitik Diigiinme Becerilerinin ...

Karamustafaoglu, S. Ve Yaman, S. (2006) Ogretmen adaylarinin mantiksal diisiitnme
becerileri ve kimya dersine yonelik tutumlarinin incelenmesi. Ergincan Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 8(1), 91-1006.

Lawson, A. E., Banks, D. L. & Logvin, M. (2006) “Self-efficacy, reasoning ability and
achievement in college biology”, Journal of Research in Science Teaching, DOI:
10.1002/tea.20172.

Lewis, C. (1981). How adolescents approach decisions: changes over grades seven to
twelve and policy implications. Child Development, 52, 538-544.

Oliva, J. M. (2003) The Structural Coherence of Students’ Conceptions in Mechanics
and Conceptual Change, International Journal of Science Education, 25 (5), 539-561.
Uysal, O. (2004) Coziim mihendisligi. . Ulusal Miibendislik Kongresi, Dokuz Eylil
Universitesi, [zmir: 21-23 Mayis 2004.

Robbins, J.K. (2011) Problem solving, reasoning, and analytical thinking in a classroom
environment. 'The Bebavior Analyst Today, 12(1).

Ruskin. (2011,10 Eylill). Anglia Ruskin Universitesi tarafindan iiniversite igrencileri igin
hazurlanmug rapor, http:/ /www ktitik-analitik.com/ adresinden 10 Nisan 2013 tatihinde
erisildi.

Senemoglu, N. (2011) Geliginz grenme ve dgretim. Ankara: Gazi Kitabevi.

Soylu, H. (2004) Fen dgretiminde yeni yaklasimiar. Ankara: Nobel Yayinlari.

Sentiirk, C. (2009). Egitimde yeniden yapilanma ve yapilandirmacilik.” Egitisim Dergisi,
23.

Tobin, K. G. & Capie, W. (1981) The development and validation of a group test of
logical thinking, Educational and Psychological Measurement, 41, 413-423.

Tok, E., Seving, M. (2010) Diisiinme becerileri egitiminin elestirel disiinme ve problem
c6zme becerilerine etkisi. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 27, 67-82
Umay, A. ve Artol, S. (2011). Baskin olarak biitiincil sekilde dastinenler ile baskin
olarak analitik stilde diisinenlerin problem ¢6zme davraniglarinin karsilastirilmast,
Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 30 (11), 27-37.

Valanides, N. C. (1996). Formal reasoning and science teaching. School science and
mathematics, 96 (2), 99-111.

Yenilmez, A., Sungur, S., Tekkaya, C. (20006). Students’ achievement in relation to
reasoning ability, prior knowledge and gender. Research in Science & Technological
Education, 24 (1), 129-38.



O. Sebetci, G. Aksn 81

EXTENDED ABSTRACT

Due to the developments in education, students are expected to use their
individual skills at utmost level and to have skills such as analytical thinking,
synthesizing, and problem solving and establishing effective communication. It
is widely known that analytical and critical thinking is of great importance for
engineering students to make comparisons and inference and to show
justifications while taking risks and making decisions. It is claimed that students
can use their competencies at maximum level and be creative by making logical
decisions thanks to analytical thinking. Being analytical refers to separating
situations, applications, problems, propositions, ideas, theories, claims into their
components. In recent years, it was observed that individuals having analytical
and logical thinking are preferred in fields of audio-visual media related to
computer programming. This indicates the importance of analytical thinking
and logical thinking skills in achievement in programming. This study tried to
determine the effects of logical and analytical thinking skills on programming
languages course. Logical and analytical thinking are believed to have a
significant effect on achievement of Computer Programming students in this
course. The study aimed to determine whether there was a statistically
significant difference between analytical thinking and logical thinking total
scores according to socio-demographic characteristics. “The Scale of Holistic
and Analytical Thinking” and “Logical Thinking Skills Scale” were administered
on a total of 142 students who were enrolled in Adnan Menderes University
Aydin Vocational High School. Population of the study consisted of 1. and 2.
grade students who were enrolled in program of Computer Programming. A
Complete inventory method was used as it was possible to contact all of the
population. The study was carried out on a total of 142 students (68 1.grade, 74
2.grade) in spring semester of 2012-2013 academic year. Correlation and
regression analyses were used to determine the relationship between logical and
analytical thinking skills of the students and their achievement in programming
languages. Descriptive statistics, factor load values, correlation and regression
analyses were used to evaluate the results. Analysis of the relationship between
achievement in programming and analytical and logical thinking showed that
there was a statistically significant, positive and high-level relationship between
analytical thinking skill and logical thinking skill (r=.701, p<.01); there was a
statistically significant, positive and high-level relationship between analytical
thinking skill and achievement in programming (r=.720, p<.01); and finally
there was a statistically significant, positive and moderate-level relationship
between logical thinking skill and achievement in programming (r=.601, p<.01).
It was found that there was a significant relationship between analytical and
logical thinking skills that are the independent variables of the study and
achievement in programming which is the dependent variable of the study.
Multiple regression analysis to predict achievement of students in programming
according to logical and analytical thinking skills showed a positive, high-level
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and significant relationship (R=.735, R?=.534, p<.01). Analytical thinking and
logical thinking explained 54% of total variance on achievement in
programming. According to standardized regression coefficient (8), among
predictor variables, analytical thinking skill and logical thinking skill affected
achievement in programming in descending order. Analysis of t-test results to
determine the significance of coefficients revealed that both logical thinking
and analytical thinking were significant predictors on achievement in
programming. We analyzed whether there was a significant difference between
logical and analytical thinking skills of the students according to socio-
demographic characteristics. The results showed that the students who were
satisfied with the program they are enrolled in (X=5.22) had higher mean scores
than those who were not satistied with the program they are enrolled in
(X=4.51). The difference between the groups was found to be statistically
significant (t=2.42, p<.05). There was no statistically significant difference
between logical and analytical thinking skills according to the variables of type
of secondary school the students graduated and their field of study.

Findings of the study showed that analytical and logical thinking skills of
students had significant effect on their achievement. Therefore, it is believed
that these skills should be improved starting from primary education. Activities
to develop analytical and logical thinking skills can be performed during the
lessons to provide student achievement in programming. Type and content of
the education the students received for computer programming had no
significant effect. Therefore, it is believed that individuals having analytical and
logical thinking skills and who received basic training can be computer
programmers. Further studies should be carried out by life-long learning
theorists to determine that analytical and logical thinking skills can be activated
in any stage of life.
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UYARLANMASI

Dr. Derya $ahin
Ege Universitesi

Ozet

Ogretmenin égrencilerle yakin iliskiler kurmasint ve bunlart siirdiirmesini
saglamak icin, 6gretmenin yetiskin — ¢ocuk iligkilerine dair temsillerini de
dikkate almak gerekir. Ogretmenleri tarafindan, kurduklart iliskileri
olumlu algilanan 6grencilerin okul basaristnin ve uyumunun digerlerine
gore daha yiksek oldugu gozlenmektedir. Ayrica olumlu 6grenci —
ogretmen iliskisinin, ©zel egitim alaninda yiliksek risk altinda olan
cocuklar agisindan da koruyucu bir faktor olarak islev gordugn
belirtilmektedir  Ogretmenin belli bir &grenciyle  kurdugu - iliskiyi,
ogrencinin davranislarini ve 6grencinin kendisi hakkindaki dustncelerini
nasil algiladigini  belirlemek amaciyla olusturulmus Glgme  araglart
incelendiginde, alanda yaygin olarak kullanilan giivenilir ve gecerli tek bir
psikometrik Sleme aract ile karsilasiimaktadir. Pianta (2001) tarafindan
gelistitilen ve otijinal adi Student — Teacher Relationship Scale (STRS)
olan “Ogrenci-Ogretmen Tliski Olcesi”, 6grenci-6gretmen iliskilerini
degerlendirmede  etkili,  kolay  kullanimli  bir  6l¢ek  olarak
tanimlanmaktadir. Bu calismanin amact alanda ihtiyag duyulan ve yaygin
kullanimi olan “Ogrenci-Ogretmen Iliski Olcegi” nin Tirkiye’deki
gecerlik ve giivenirlik bulgularina iliskin bir degerlendirme yapmaktir.
Olgegin Tirk 6rneklemdeki yapt gecerligini. degerlendirmek amaciyla
faktér analizi yapilmis, ortaya cikan faktor yapisinin, orijinal faktér
yapistyla  Ortastigi  belitlenmistir.  Ayrica 6lgegin  test-tekrar  test
guvenirligine ve i¢ tutarligina iliskin bulgularin da 6lcegin orijinal dilinde
tekrarlanan  ¢alismalardan elde edilen - bulgulara ¢ok benzedigi
gorulmustir. Bu bulgular 6l¢egin Tirk 6rnekleminde 4-6 yas grubundaki
olagan gelisim gosteren cocuklarla calisan Ggretmenlerle ve diger alan
uzmanlartyla kullanilabilecegini gdstermektedir. Bu calismada rapor
edilen bulgular, yazarin doktora tez calismast sirasinda elde edilen
verilerin bir kismint olusturmaktadir.

Anahtar Kelimeler

Ogrenci-6gretmen iliskileri, Okuléncesi dSnem, Etkilesim.
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TURKISH ADAPTATION OF STUDENT-TEACHER
RELATIONSHIP SCALE

Dr. Derya Sahin
Ege University

Abstract

In order to have and maintain close student-teacher relationships it is
important to consider teacher's own tepresentations about how adult -
child relationship should look like. Students who think their relationships
perceived positively by their teachers could survive in school
environment successfully and show better prformances academically.
Additionally positive student - teacher relationships serve as a protective
factor for children at high risk specifically in the field of special
education. There are really limited instruments which are used to
determine how a teacher perceives relationship with a specific student
and interprets a specific behavior or image of students about that
teacher. When it comes to find a reliable and valid tool in eatly
childhood field in examining student-teacher relationships, the one
widely used psychometric instrument which is identified as Student —
Teacher Relationship Scale (STRS) developed by Pianta (2001). It is
recognized as an effective instrument and easy to use evaluating student-
teacher relationships. The goal of this study is to make possible
widespread use of STRS based on the findings concerning validity and
reliability of the scale in Turkey. Factor analysis was conducted in order
to assess the construct validity; the resulting factor analyses revealed
overlapping factor structure as indicated in original studies. Moreover,
the test-retest reliability and internal coherence of the scale was found
very similar to the findings reported by researchers. These findings show
us that STRS can be used by teachers and other professionals working
with young children showing typical development.

Keywords
Teacher-student relationships, Preschool, Interaction
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GIRIS

Cocugun okul yasami boyunca cesitli kazanimlar elde etmesi ve farkli gelisim
alanlarindaki yeterliliklerini arttirmast beklenmektedir (Anderson, Christenson,
Sinclair ve Lehr, 2004). Ogretmenler, 6gretim sirasinda cocuklarla gesitli
etkilesimlerde bulunmakta ve bu etkilesimler yoluyla, ¢ocugun yillar boyunca
devam eden gelisim siirecinin sekillenmesine yardimei olabilmektedir. Ancak bu
etkilesimler iliskiler baglaminda yer almakta ve iligkilerin niteliginden
etkilenmektedir (Pianta,1998). Ogretmeniyle duygusal yogunlugu olmayan bir
iliski icinde olan ve kendisini dislanmis hisseden bir ¢ocuk ile yakin ve sevgi
dolu bir iliski paylasan baska bir ¢ocugun, bu etkilesimlerden yararlanma
diizeylerinin birbirinden farkli olacagi vurgulanmaktadir. Cocugun goénderdigi
sinyalleri fark ederek cevaplamak, zamaninda ve uygun geribildirimlerde
bulunmak, problem c¢ozerken yasanan stkintilara ve hayal kirikliklarina karst
cesaretlendirici olmak, cocuklarin dgrenmelerini gelistiren ve zenginlestiren
Ogretmen davransslart olarak tanimlanmaktadir (Pianta ve Hamre, 2001).

Her ne kadar ¢ocugun yasaminda kritik 6neme sahip diger yetiskinlerle kurdugu
iliski bicimi belitleyici olsa da, 6gretmenle kurulan iliski digetlerinden farklt bir
orintiiye sahip olabilmektedir (Howes ve Hamilton, 1992). Tipki ¢ocuk —
ebeveyn iliskisinde oldugu gibi 6grenci—6gretmen iliskisinin de dogast ve niteligi
farkhilagabilmektedir. Bazi 6grenci-6gretmen iligkileri yakinlik ve duygusallik
icerirken, bazilari ise catisma ve gerilim icermektedir. Ogretmenlerin, siklikla
sosyal becerilere sahip ¢ocuklarla kolaylikla olumlu iliskiler kurabildikleri, ancak
yeterli diizeyde sosyal becerilere sahip olmayan cocuklarla bunu basarmakta
giiclik ¢ektikleri belirtilmektedir. Cocuklar da, okuldncesi egitim kurumuna
gelmeden o6nce diger yetiskinlerle kurmus olduklan iliski 6rintiising,
ogretmenleriyle kurduklar iliskilere yansitmaktadir. Diger yetiskinlerle gtivenilir
ve olumlu bir iliski kuramayan ¢ocuk, tim yetiskinlerin glivenilir olmadigina
liskin 6n yargisiyla 6gretmene yaklasmaktadir (Howes, Shivers ve Ritchie,
2003). Dolayistyla, bu durum, Ogretmenin, her ne kosulda olursa olsun,
ogrenciyle kurdugu iliskiyi olumlu ydnde ve gliven temeline dayali olarak
yapilandirmasi stirecinde sabirlt ve 1srarct bir tutum izlemesi gerektigini ortaya
koymaktadir (Howes ve Ritchie, 1999).

Ogretmenin 6grencilerle yakin iligkiler kurmasini ve bunlart siirdiirmesini
saglamak icin, Ogretmenin yetiskin — cocuk iliskilerine dair temsillerini de
dikkate almak gerekir. Bu durum yalnizca kendi 6grencileriyle kurdugu iliskilerle
ilgili temsilleri degil, ayn1 zamanda 6gretmenin kendi ¢ocuklugunda 6nemli rold
olan yetiskinlerle yasadigi deneyimleri de igermektedir (Pianta ve Hamre, 2001).
Bir bagka ifadeyle ¢ocuklugunda ogretmene verilen bakim Oykist, siniftaki
Ogrencinin  davranislarnint ve  gbnderdigi  ipuglarini  tanimlamasinda  ve
yorumlamasinda etkili olabilmektedir (Pianta ve Hamre, 2001). Ogretmen
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gecmisinde, ¢ocuklarin duygularini kendilerine saklamalart ya da duygusal stres
alunda glcli olmalari gerektigine iliskin bir bakima maruz birakildiysa, bu
durum 6grencilerinin davranislarini yorumlamada 6gretmen agisindan belitleyici
olacaktir. Pianta ve arkadaslari (Pianta, 1998), 6gretmenin ¢ocukla kurdugu
iligkiyi algilama bi¢imi ile ¢ocugun davraniglart ve uyumu arasinda anlaml
baglantilar oldugunu vurgulamaktadirlar. Ogretmenleri tarafindan, kurduklart
iligkileri olumlu algilanan Ggrencilerin okul basarisinin ve uyumunun digerlerine
gore daha yiksek oldugu goézlenmektedir. Ayrica olumlu 6grenci — Ggretmen
iligkisinin, 6zel egitim alaninda yuksek risk altinda olan ¢ocuklar acisindan da
koruyucu bir faktor olarak islev gbrdiigii belirtilmektedir (Pianta, 1998).

Bu baglamda iliskilerin iki birey arasindaki bilgi aligverisini saglayan dinamik bir
isleve sahip geribildirim siireclerini de igerdigini g6z Oniinde bulundurmak
gerekir. Geribildirim, iliski i¢inde katilimci olan bireylerin birbirleriyle olan
etkilesimleri ve kurduklart iletisimler yoluyla verilmektedir. Bilginin iceriginin
yani sira, bilginin nasil alinip verildigi de (ses tonu, durus-mesafe, zamanlama
gibi) 6nem kazanmaktadir. Bir bagka kisinin davranislart gézlemlendiginde,
algilar bilgiyi elde etmede filtre islevi gérmektedir. Bir 6gretmen, “O beni asla
dinlemez” ya da “Daima ona ilgi géstermeme ihtiyact var” dedigi zaman, bilgi
alisverisinin s6z konusu oldugu bu sistem iginde filtreleri uygunsuz bicimde
kullantyor demektir. Bu filtreler davranist yonlendirmede 6nemli olabilmektedir;
cinki bunlar kendi kendini dogrulama egilimi gOstermektedirler. Bir bagka
ifadeyle, 6gretmen kendisini dinlemedigini hissederse, 6grencinin uyuma yonelik
davranislarini uygun bicimde algilayamamakta ve bu davraniglart yorumlamakta
zorluk ¢ekmektedir. Bu durumda, 6grencinin herhangi bir davranisina karsilik
Ogretmen tepki gOsterebilir hale gelmektedir. Zaman icinde, bu siregler,
Ogretmen ve 6grenci arasindaki etkilesimleri sekillendirerek belli 6riintiilerin ve
beklentilerin olugsmasina yol agmaktadir.

Yetiskinin yani sira cocugun benzer 6zelliklerinin de bir iliskiyi belirlemede etkili
oldugu bilinmektedir. Ayrica cocugun yasi, cinsiyeti ya da aktif ve basarit olup
olmamasi gibi 6zellikleri de Ggretmenin yaklasim bicimini etkileyebilmektedir.
Ancak bu iligkideki en kritik nokta, iliskinin 6grenci tizerindeki etkisinin ve
etkileme biciminin biyitk Olctide yetiskine baglt olmasidir. Cocuk — yetiskin
iliskilerindeki bu dogal asimetri, iliskinin niteligi acisindan, yetiskine nispeten
daha fazla sorumluluk yuklemektedir (Pianta, 1998).

Bu noktadan hareket edildiginde, c¢ocugun sosyal gelisiminde ve okula
uyumunda etkili bir role sahip olan 6gretmen ile 6grencinin, aralarindaki iliskiyi
algilama bicimlerinin belirlenerek, bu iliskinin gelistirilmesi yoniinde yapilacak
miidahalenin hem bireysel hem de sinuf i¢i potansiyel problemlerin ¢6ziimiinde
6nemli bir unsur oldugu gorillmektedir.

Ogretmenin belli bir grenciyle kurdugu iliskiyi, 6grencinin davranislarini ve
6grencinin  kendisi hakkindaki distncelerini nasil algladigini  belirlemek
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amaciyla olusturulmus o6lgme araglart incelendiginde, alanda yaygin olarak
kullantlan ~ glivenilir ve gecerli tek bir psikometrik OSlgme aract ile
karsilagilmaktadir. Pianta (1998, 2001) tarafindan gelistirilen ve orijinal ad:
Student — Teacher Relationship Scale (STRS) olan “Ogrenci-Ogretmen Tliski
Olgegi”, dgrenci-6gretmen iliskilerini degerlendirmede etkili, kolay kullanimli bir
6lgek olarak tanimlanmaktadir. Okuléncesi dénemden baglayip ilkokul t¢iinci
sinifa kadar kullanilabilen ve likert tipi 28 maddeden olusan 6lcek catisma,
yakinhk ve bagimlilik alt boyutlarini icermektedir. Her bir alt boyuttan elde
edilen puanlar ile Slcekten hesaplanan toplam puan, siuf icindeki Ogrenci-
Ogretmen  etkilesimlerinin  tiiriind, Ogretmenin OGgrencinin  okul bagarist
hakkindaki dustincelerini yansitmaktadir. Bununla birlikte c¢ocugun hem
davranigsal hem de akademik a¢idan gelecekteki okul uyumu ile iliskili sonuglar
ortaya koydugu goriilmektedir. Ozellikle okula uyum sorunlarinin erken
dénemde belirlenmesi, gereken miidahalenin yapilmasi ve 6nlemlerin alinmast
acisindan 6nemli bir degerlendirme aract oldugu belirtilmektedir. Biitiin bunlara
ek olarak 6lcek, etkilesim bicimleri acisindan sorun yasayan ve mesleki acidan
tikenmislik icinde olan Ogretmenlerin belitlenmesi ve gereken destegin
saglanmast acisindan da buylk o6nem tastmaktadir (Pianta, 2001). Farkli
tlkelerde de yaygin bicimde kullanimi olan 6lgegin Tirkiye’deki uyarlama
calismalart ise ilk kez arastirmaci doktora tez calisgmast kapsaminda tarafindan
gerceklestirilmistir (Beyazkurk, 2005).

Bu calismanin amact alanda ihtiya¢ duyulan ve yaygin kullanimi olan “Ogrenci-
Ogretmen liski Olgegi” nin Tirkiye’deki gegerlik ve giivenirlik bulgularina
iliskin bir uyarlama yapmaktir.

YONTEM
Katilimcilar

Olgegin yapt gegerligini degerlendirmek amaciyla Izmir ili merkezine bagh 6zel
ve resmi anaokullarindan kolay ulastlabilir 6rnekleme yoluyla 10 kurum ile
calisma ylrGtilmuistir. Bu kurumlara devam eden, herhangi bir gelisimsel
geriligi ya da engeli bulunmayan, 4-6 yas grubu toplam 531 ¢ocuk ve 6lgekleri
dolduran 40 bayan &gretmen Uzerinden analizler yapilmistir. Gegerlik
calismasinda yer alan 4 yas grubu ¢ocuklarin 3571 kiz, 48’ i erkek, 5 yas grubu
cocuklarin 727 si kiz, 67’si erkek ve 6 yas grubu cocuklarin 150’si kiz, 158’
erkektir.

Olgegin test-tekrar test giivenirlik katsayilarini belitlemek amactyla, gegerlik
calismasindan farkli bir 6rneklem grubu ile ¢alistlmistir. Giivenirlik caligmast
Izmir ili merkezindeki MEB’e baglt 4 okuldaki anasiniflarina ve anaokullarina
devam eden, herhangi bir gelisimsel geriligi ya da engeli bulunmayan, 12’ si kiz,
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12’si erkek 5 ve 13’4 kiz, 23’ 4 erkek 6 yaslarindaki toplam 60 ¢ocuk ve 11
bayan 6gretmen lzerinden yurttilmustiir.

Olgegin i¢ tutarlihigint belirlemek amaciyla farklt bir katilimet grupla calisimistir.
Izmir ili merkezindeki 3 bagimsiz anaokulundan devam eden 5 yas grubundan
20’si kiz, 1171 erkek ve 6 yas grubundan 1571 kiz, 14 G erkek, herhangi bir
gelisimsel geriligi ya da engeli bulunmayan, toplam 60 ¢ocuk ve 4 bayan
Ogretmen c¢alismaya dahil edilmistir.

Olgme Araci

Ogrenci-Ogretmen Tliski Olgegi (OOI0O) (Pianta, 2001), 28 maddelik, kisinin
kendi bagina doldurdugu, 5 li likert tipi bir 6lgektir. Okuléncesi donemden
ticincii sinifa kadar olan 6grenci gruplart icin uygulanmaktadir. Olgekte yer alan
her bir madde 1 (tamamen uyuyor) ile 5 (kesinlikle uymuyor) arasinda bir deger
almaktadir. Bazt maddeler iceriklerine gére ters puanlanmaktadir. Ogretmenin
belli bir 6grenciyle kurdugu iliskiyi algilama bi¢cimini degerlendirmek amaciyla
olusturulmustur. Ayrica cok genis kapsamda akademik ve sosyal acidan da
yordayict bir 6lgek oldugu da belirtilmektedir. Olgek ii¢ alt boyuttan
olusmaktadir:

Catisma alt oSlgegi: Olgegin ¢atisma puanlart cocugun 6gretmen  tarafindan
olumsuz algilanan davranglarini, duygusal boyuttaki olumsuz etkilesimlerini,
davranislarin  etkili bigimde yonetilememesini icermektedir. Ogretmen
tarafindan tanimlanan ylksek ¢atisma puanlar, Ogrenciyle yasanan olast
anlasmazliklara, duygusal olarak o 6grenciyle nasil basedebilecegini bilememeye
ve kendini o iliski icinde etkili olarak tanimlayamamaya isaret etmektedir.
Catisma altSlgeginden elde edilebilecek en disiik ham puan 12, en ylksek ham
puan ise 60°dir. Catisma alt Slgegi 12 maddeden olusmaktadir. Bu maddeler
arasinda yer alan 19. madde ters puanlanan bir maddedir.
Cizelge 1. Ogrenci — Ogretmen liski Olgegi Catigma Alt Olgedi drnek maddeleri

2. Bu cocuk ve ben daima birbirimizle miicadele eder gibiyiz.

13. Bu ¢ocuk ona haksiz muamele yaptigimi distntr

19. Bu ¢ocuk yanls davrandiginda, bakisima ya da ses tonuma uygun karsilik verir ’

20. Bu cocukla ugrasmak enerjimi titketir

1. Bu madde ters puanlanmaktadr.

Yakinlik alt Slcegi: Yakinlik puanlari, ¢ocukla gerektigi kadar ilgilenme ve
cevaplayict olma, olumlu duygusal etkilesimler icinde bulunmay: icermektedir.
Yitksek yakinlik puanlar, 6gretmenin o Ogrenciyi iyi bir &grenci olarak
algiladigini, Ogrencinin  de Sgretmenini  destekleyici  bir  yetiskin  olarak
gbrdugini ve etkili bir kaynak olarak onu kullandigini géstermektedir. Yakinlik
alt 6lgeginin ham puanlart 11 ile 55 arasinda degismektedir. Bu alttlcekte 4.
madde ters puanlanan bir maddedir.
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Cizelge 2. Ogrenci — Ogretmen liski Oleegi Yakanlik Alt Olgedi Grmek maddeleri

1.Bu ¢ocukla sevgi dolu, sicak bir iligki paylagirim.

4.Bu ¢ocuk benim, fiziksel olarak sefkat gdstermemden ya da dokunmamdan rahatsiz
olur 2

5. Bu ¢ocuk benimle olan iliskisine deger verir

28. Bu ¢ocukla aramdaki etkilesim, kendimi etkili ve giivenli hissetmemi saglar

2. Bu madde ters puanlanmaktadir.

Bagmbiik alt olgegi: Bagimhlik puanlari, cocuklarin fiziksel yakinlik ve yardim
arayislarini, olumsuz duygusal etkilesimleri, bazi ¢cocuklara karst yiiksek diizeyde
cevaplayict olma davranislarini icermektedir. Genel olarak 6gretmenin 6grenciyi
kendisine ne kadar bagiml olarak gbrdiiglinii belirleyen bir alt Slgektir. Bu alt
Olgekten elde edilen yitksek puanlar, 6gretmenin ¢ocugun kendisine astr1 bagimlt
olmasina yénelik problemlere isaret etmektedir. Ogrenci 6gretmenden ayrilmaya
karst siddetli bir tepki gostermekteditr ve ihtiyact olmadigi halde yardim talep
etmektedir. Bagimlilik alt 6lceginden elde edilen ham puanlar 5 ile 25 arasinda

degismektedir.

Cizelge 3. Ogrenci — Ogretmen Uiski Olgegi Bagimlink Alt Olgegi irnek maddeleri

8. Bu cocuk benden ayrilmaya kars: siddetli tepki gosterir

14. Bu ¢ocuk gergekten yardima ihtiyact olmadigt zamanda benden yardim ister

17. Diger ¢ocuklarla zaman ge¢irdigimde, bu ¢ocuk incindigini ya da kiskandigini belli
eder

Bu i¢ boyutun yani sira Olcek, etkilesimin niteligine iliskin bir bilgi de
vermektedir. Bunun igin toplam puan hesaplanmakta ve Ogretmenin
ogrencisiyle kurdugu iliskiyi genel olarak olumlu ve etkili algilayip algilamadigt
da belirlenmektedir. Toplam puanin yitksek olmasit diisiik diizeyde catisma ve
bagimlilik yasandigina, genel anlamda yakinlik iceren ve olumlu nitelikler tasiyan
bir iliski Sriintistiniin varligina isaret etmektedir. Toplam ham puan 28 ile 140
arasinda degismektedir ve ¢atisma, yakinlik ve bagimlilik alt dlgeklerinden elde
edilen ham puanlar kullanilarak hesaplanmaktadir.

Uygulama

Oncelikle kaynak dili Tngilizce olan ve 28 maddeden olusan élcek, uzmanlardan
ve bir dilbilimciden olusan bir grup c¢evirmen tarafindan hedef dil Turkgeye
cevrilmistir. Daha sonra ceviri, testi cevirenlerden farklt bir cevirmen grubu
tarafindan incelenerek, kaynak dille karsilastirlmis ve degerlendirilmistir.
Maddeler tizerinde anlagmaya varildiktan sonra, 6lgegin son seklini vermeden
6nce, maddelerin anlasilir olup olmadigint belirlemek amaciyla bir grup uzmana,
alanda calisan ve alan disindan kisilere danisilmistir. Bu calismalarin ardindan,
6lgek son sekliyle, okuléncesi egitim kurumlarinda 4-6 yas gruplariyla calisan
ogretmenlere verilmis ve siniflarindaki her bir 6grenci icin Slgegi doldurmalar
istenmistir. Elde edilen veriler, fakt6r analizi yoluyla 6lcegin yapi gegerliligini,
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test-tekrar test giivenirlik katsayilarini ve i¢ tutarhgini degerlendirmek amaciyla
kullanilmistir.

BULGULAR
Olcegin Faktor Yapisi ve Tiirk Orneklemine iliskin Bulgular

Olgegin orjinal yapt gecerligi calismalarinda Temel Bilesenler (Principal
Components) yontemi kaiser normalizasyonu ve varimax dontstirmesine gore,
maddeler diizeyinde faktér analizi yapilmistir (Pianta, 1992, 1998, 2001).
Olgekte yer alan 28 maddenin temel olarak ii¢ faktore yiiklendigi ve elde edilen
faktor yapisinin toplam varyansin % 48.8” ini a¢ikladigi belirlenmistir. Toplam
varyansin % 17.47’sini aciklayan birinci faktdr “Catisma”, toplam varyansin
%14.49” unu agciklayan ikinci faktér “Yakinlik” ve toplam varyansin % 9.25” ini
aciklayan tciincl faktor ise “Bagimhlik” olarak adlandirlmistir. Bu faktorler
daha sonra 6lgegin her bir altdl¢egini olusturmustur.

Olgegin otjinal yapisinin bu érneklemdeki 6grenci ve dgretmen grubu igin de
gecerli olup olmadigini belirlemek amaciyla, elde edilen verilerle, orjinal gegerlik
calismasina uygun bicimde, Temel Bilesenler (Principal Components) yontemi
kaiser normalizasyonu ve varimax doéntstirmesine gére, maddeler diizeyinde
faktor analizi yapimustir. Yapilan analizlerden elde edilen yamag-egim
sonuglarina goére (Sekil 1), maddelerin temel olarak t¢ faktdre ylklendigi
gorilmiis ve veriler ti¢ faktorli ¢6ziime ulagsmak icin zorlanmustir. Faktor
yikleri .30’un altinda olan degetler cizelgelere dahil edilmemistir.

Scree Plot

q

Component Number

Sekil 1.0grenci-Ogretmen 1liski Olgegi Faktirlerinin yamag-egim grafigi
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Elde edilen faktér yapisinin 28 madde tzerinden toplam varyansin % 41.21’ini
acikladigt gorilmustiir. Cizelge 4’te faktor ylkleri sunulmustur. Birinci faktor 11
maddeden olusmustur; 6zdegeri (eigenvalue) 4.9’dur ve toplam varyansin %
17.47’sini aciklamaktadir. Bu fakt6rin altinda birlesen maddelerin (2, 11, 13, 16,
18, 19, 20, 22, 23, 24, 26) ifade ettikleri anlamlara bakildiginda, catisma ile iligkili
“Bu ¢ocuk bana kolayca sinirlenir” gibi ifadelerin yer aldigt gériilmektedir. Bu
nedenle bu maddelerin yiklendigi faktér “Catisma” olarak adlandirilmustir.
Ikinci faktér 10 maddeden (1, 3, 4,5, 7,9, 15, 21, 27, 28) olusmustur. “Bu
cocukla sevgi dolu ve sicak bir iliski paylagirim” gibi ifadeler yer almaktadir.
“Yakinlik” adi verilen bu faktériin 6zdegeri 4.1’dir ve toplam varyansin
%14.49unu  aciklamaktadir. Bu faktér altina yiklenen 3. maddenin ayn
zamanda 3. faktére de yiklendigi gértilmistiir. Toplam varyansin % 9.25’ini
aciklayan ve 6zdegeri 2.6 olan 3. ve son faktor ise 7 maddeden (6, 8, 10, 12, 14,
17, 25) olugmaktadir. Bu faktr bagiml iliski kurma bigimine isaret eden “Bu
cocuk benden ayrilmaya karst siddetli tepki gosterir” gibi maddeleri nedeniyle
“Bagimlilik” olarak adlandirilmigtir.

Yapilan analizler sonucunda, 21. maddenin faktér yikiinin. 30’un altinda
oldugu, bu nedenle herhangi bir faktére yiklenmedigi gérilmistiir. Ancak
kesme noktasi. 10’a ¢ekildiginde 21. madde “Yakinlik” faktSriiniin altina
yuklenmistir. Boylece faktor ylki disik olmasina ragmen, Oleegin otijinaline
uygun bir dagilim gbstermistir. Yalnizca 25. madde, orijinalinden farkli olarak
“Bagimliik”  faktori altina  yiklenmistir. 12. madde disinda, “Yakinlik”
faktoriiniin altindaki tim maddelerin orijinaline uygun bi¢imde yuklendikleri
gorilmustiir. 12. madde “Bagimhlik” faktori altina yiklenmistir. “Bagimliik”
faktorii altindaki maddelerin  de orijinaline uygun bicimde ylklendigi
gorilmustiir. 28. madde orijinal faktr yapisinda, hem “Catisma” hem de
“Yakinlik” faktoriiniin altna yiiklenmesine ragmen, bu calismada yalnizca
“Yakinlik” faktSriiniin altina yitklenmistir.
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Cizelge 4. Ogrenci-Ogretmen liski Olgeginin Tiirk srnekleminde faktir yapisi
Faktor 1 Faktor 2 Fakt6r3
Madde 2 70
Madde 11 63
Madde 13 50
Madde 16 56
Madde 18 ,80
Madde 19 ,40
Madde 20 77
Madde 22 ,65
Madde 23 66
Madde 24 67
Madde 26 49
Madde 1
Madde 3 51
Madde 4 -,60
Madde 5 ,50
Madde 7 A1
Madde 9 73
Madde 15 ,63
Madde 21
Madde 27
Madde 28 58
Madde 6 ,58
Madde 8 ,62
Madde 10 ,58
Madde 12 46
Madde 14 52
Madde 17
Madde 25

Olgegin Test-Tekrar Test Giivenirligi, Tiirk Orneklemine iliskin
Bulgular ve I¢ Tutarlhihk

Olgegin orijinal test-tekrar test giivenirlik katsayilari Catisma alt 6lgegi icin. 92,
Yakinlik alt 6l¢egi icin .88, Bagimlilik alt dl¢egi icin .76 ve toplam puan igin. 89
olarak bulunmustur (p<<.05). Farkli gruplardan elde edilen i¢ tutathik katsayilar
ise, Catisma alt 6lcegi icin. 92, Yakinlik alt Slcegi icin .86, Bagimlilik altélcegi
icin .64 ve toplam puan i¢in .89 olarak belitlenmistir (p<.05).

Tirk 6rnekleminde Pearson korelasyon analizleri sonucunda Slgegin test-tekrar
test glivenirlik katsayilari catisma alt 6lgegi icin. 90, yakinlik alt 6lgegi icin. 82,
bagimlilik alt 6lcegi icin. 55, ve toplam puanda. 87 olarak hesaplanmistir.
Cronbach Alfa Ictutarlik katsayilari ise catisma alt Olgegt icin. 84, yakinlik alt
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Olcegi icin .80, bagimlilik alt Slgegi icin .72, ve toplam puanda .86 olarak
hesaplanmustir.

TARTISMA

Bu arastirmada “Ogrenci-Ogretmen Tliski Olgegi” nin Tiirkceye uyarlanmasina
iliskin bir ¢aligmadir. Yurtdisinda ilkégretim ¢agindaki cocuklar ve 6gretmenleri
ile yurttilen farkll calismalarda Olcegin U¢ faktorli yapisina iligkin bulgularin
tekrarlanmis oldugu goriilmektedir (Pianta, Steinberg, ve Rollins, 1995, Birch ve
Ladd, 1997). Ayrica eszamanh (concurrent) ve yordayict (predictive) gecerligini
degerlendiren farkli calismalarda, Slgegin akran iliskileri, davranis problemleri,
okul uyumu ve okul basarist ile iliskili oldugu saptanmustir (Birch ve Ladd, 1998,
Hamre ve Pianta, 2001, Pianta, Steinberg ve Rollins, 1995).

Tirk 6rnekleminde yapilan bu ¢alismadan elde edilen bulgularin 6lgegin orijinal
calismalarindan elde edilen sonuglarla 6rtiistiigii gérilmektedir. Olgegin Tiirk
orneklemdeki yapi gegerligini degerlendirmek amaciyla faktdr analizi yapilmus,
ortaya ¢tkan faktor yapisinin, orijinal faktdr yapistyla Ortistigl belitlenmistir.
Ayrica Slgegin test-tekrar test giivenirligine ve i¢ tutarhigina iliskin bulgularin da
Olgegin orijinal dilinde tekrarlanan calismalardan elde edilen bulgulara cok
benzedigi gorilmustir. Bu bulgular 6lcegin Tirk Ornekleminde 4-6 yas
grubundaki olagan gelisim gOsteren ¢ocuklarla calisan  Ggretmenlere
uygulanabilecegini gostermektedir.

Ogrenci-Ogretmen 1liski Olgegi, son yillarda, 6gretmenin belli bir égrenciyle
kurdugu iliskiyi algilama bi¢imini ve iliskinin niteligini hizli ve niceliksel verilerle
degerlendirmek amaciyla kullanilan standardizasyonu ve gegerligi saglanmus tek
6lglim aract olarak kullanilmaktadir. Olgek, okulda calisan profesyonellere,
gelisim ve okula uyum konularina odaklanma imkani sunmaktadir. Ayrica
ogrenci ve 6gretmen arasindaki geribildirim streglerinin gliciinii ortaya koymaya
yarayan niceliksel bir gésterge olarak islev yapmaktadir. Ornegin; yakinlik alt
Olcegl, bir 6gretmenin belli 6grenciyle ne diizeyde duygusal, sicak ve acik bir
iletisim icinde oldugunu gostermektedir (Pianta ve Hamre, 2001). Yapilan
gozlem calismalarinda OOIO’ de rapor edilen catisma puanlarinin 6grencinin
olumsuz davranisina, verilen gorevi yerine getirmemesine, 6gretmenle olumsuz
duygusal etkilesimler icinde olmasina ve etkili bir davranis yonetiminin
olmayisina igaret ettigi bulunmustur (Pianta ve Hamre, 2001). Anasinifi kadar
erken dénemde bile, 6gretmen bir dgrenciyle yiksek diizeyde catisma icinde
oldugunu belirtiyorsa, bu durum o 6grencinin okulla ilgili disiplin ihlali sayisinin
zamanla artabilecegini ve akademik becerilerinde duisiis yasanabilecegini
distndirmektedir (Hamre ve Pianta, 2001). Bununla birlikte yapilan ¢alismalar,
sintfindaki pek ¢ok &grenciyle iist diizeyde catisma yagsadigini belirten bir
Ogretmenin de o akademik yisonunda meslegi birakmasi ya da siipervizérler
tarafindan performansinin zayif olarak degerlendirilme olasiigmin yiiksek
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oldugunu gostermektedir (Pianta, 1994). Ogrencilerinin ihtiyaclarini belirlemede
kendilerinin  etkisiz ve catesiz hissettiklerini  belirten = Jgretmenlerin,
ogrencileriyle daha fazla catisma yasadiklart goriilmektedir.

Sonu¢ olarak, yapilan bu ¢alisma ile glvenilir ve gegerli bir 6Slcme ve
degerlendirme aract olarak tanimlanan ve yurtdisinda yaygin bir kullanimt olan
OOIO nin  Tiirk kiltirinde de gegerli ve givenilir bir ara¢ olarak
kullanilabilirligi ortaya konmustur. Ancak farkli 6zellikleri olan 6rneklem
gruplartyla calisilarak Slcegin Tirk 6rneklemindeki normlarinin gelistirilmesi ve
s6z konusu bulgularin desteklenmesi gerekmektedir. Daha da 6nemlisi 6zel
egitim gereksinimi olan ya da risk altindaki cocuklarla c¢alisan 6gretmenlerle
benzer calismalarin tekrarlanmasi bir ihtiyac olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu
bakimdan arasttrmacilarin OOIO kullanarak yiiriittikleri calismalardan elde
edecekleri  bulgulart  degerlendirirken, bu  sinirhiliklart  géz  6ntinde
bulundurmalarinin yaratli olacagi distintilmektedir.

KAYNAKLAR

Anderson, A.R., Christenson, S.L., Sinclair, M.F., & Lehr, C.A. (2004). Check &
connect: The importance of relationships for promoting engagement with school.
Journal of School Psychology, 42, 95 — 113.

Beyazkirk, D. (2005). Biriktirilmis olumin deneyimler (banking time) miidabale programimm
okulincesi gGrenci-Ggretmen iliskilers iizerindeki etkisi. Yayimlanmamis doktora tezi. Ege
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisi, [zmir.

Birch, S.H. & Ladd, G.W. (1997). The teacher-child relationship and children’s eatly
school adjustment. Journal of School Psychology, 35 (1), 61 — 79.

Birch, S.H. & Ladd, G.W. (1998). Children’s interpersonal behaviors and the teacher-
child relationship. Developmental Psychology, 34 (5), 934 — 946.

Hamre, K.B. & Pianta, R.C. (2001). Early teacher-child relationships and the trajectory
of children’s school outcomes through eight grade. Child Development, 72 (2), 625 — 638.
Howes, C. & Hamilton, C.E. (1992). Children’s relationships with caregivers: Mothers
and child care teachers. Child Development, 63, 859 — 8606.

Howes, C., & Ritchie, S. (1999). Attachment organizations in children with difficult life
circumstances. Development and Psychopathology, 11, 251 — 268.

Howes, C., James, J., & Ritchie, S. (2003). Pathways to effective teaching. Early
Childhood Research Quarterly, 18, 104 — 120.

Pianta, R. C. (1994). Patterns of relationships between children and kindergarten
teachers. Journal of School Psychology, 32, 15 — 32.

Inberg, M.S., & Rollins, K. (1995). The first two years of school: Teacher—child
relationships and deflections in children’s classroom adjustment. Development and
Psychopathology, 7, 297 — 312.

Pianta, R. C. (1998). Enbancing relationships between children and teachers. Washington, DC:
American Psychological Association.



D. Sahin 99

Pianta, R. C. (2001). Students, teachers, and relationship support: Professional manual. U.S.A.:
Psychological Assessment Resources, Inc.

Pianta, R. C., & Hamre, B.K. (2001). Students, teachers, and relationship support: Consultant’s
manual. U.S.A.: Psychological Assessment Resources, Inc.



100 Ogretmen-Ogrenci Tliski Olgegi'nin ...

EXTENDED ABSTRACT

Just like in their relationships with sensitive, responsive and socially supportive
parents, children can initiate and maintain a secure relationship with teachers
(Howes and Hamilton, 1992). In order to have and sustain close student-
teacher relationships it is important to consider teachet's own representations
about how adult - child relationship should look like. Students who think their
relationships perceived positively by their teachers could survive in school
environment successfully and show better prformances academically.
Additionally positive student - teacher relationships serve as a protective factor
for children at high risk specifically in the field of special education. There are
really limited instruments which are used to determine how a teacher perceives
relationship with a specific student and interprets a specific behavior or image
of students about that teacher. When it comes to find a reliable and valid tool in
eatly childhood field in examining student-teacher relationships, the one widely
used psychometric instrument which is identified as Student — Teacher
Relationship Scale (STRS) developed by Pianta (1998, 2001). It is recognized as
an effective instrument and easy to use evaluating student-teacher relationships.
This is a likert type 28 item instrument to assess teachet’s relationship
perceptions formed with children in their classroom (Pianta, 1998; see Pianta,
2001). There ate three subscales called conflict, closeness, and dependency.
Also a total score is calculated considering those three subscales. Conflict
subscale identifies the degree of conflict that teacher perceives with a particular
child in the relationship. Closeness subscale specifies to what extent teacher
perceives closeness to a particular child and dependency subscale desctibes
dependency perception of teacher in the relationship. Finally total score shows
to what extent teacher perceives the relationship as effective with that particular

child.

The goal of this study was to make possible widespread use of STRS based on
the findings concerning adaptation of the scale in Turkey. In the process, the
original 28 item scale was translated into Turkish by a group of experts,
professionals and a linguist at first. After that, another group of experts and
lingusits compared the original scale and Turkish version item by item. After
being agreed on each item, professionals and experts were asked to indicate if
the items were clear and reflecting what it means. At the end of this process,
the scale had its own final version and was used to be completed by teachers.

Construct validity of the scale has been evaluated based on 531 children aged 4-
6 attending public and private preschools and their 40 female preschool
teachers. Test-retest reliability and internal consistency coefficients have been
calculated within different participant groups. In all participant groups, teachers
were individually asked to complete STRS for each child in their classes. For
test-retest reliability the interval between two measures was 3 weeks.
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According to factor analysis results, the resulting factor analyses revealed
ovetlapping factor structure as indicated in original studies. Moreover, the test-
retest reliability (.90 for conflict, .82 for closeness, .55 for dependency and .87
for total score) and internal coherence coefficients (.84 for conflict, .80 for
closeness, .72 for dependency and .86 for total score) of the scale was found
very similar to the findings reported by researchers.

These findings show us that STRS can be used by teachers and other
professionals working with young children showing typical development.
However it’s necesseary to work out with diverse samples for developing
normative findings representing Turkish culture. Further, it seems it becomes
an urgent issue to work with special needs and/or at risk children regarding
student-teacher relationship perceptions since this relationship critically
important in those children’s lives and lead to better functioning in any
developmental areas. Therefore potential researchers planning to use STRS
should consider these limitations of the current study.
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COCUKLARDA DiL GELISIMININ DEGERLENDIRILMESINDE
BIR ANLATI ANALIZI YAKLASIMI OLARAK OYKU
ANLATIMI

Dr. Sonnur Isitan
Balikesir Universitesi
Dr. Figen Turan
Hacettepe Universitesi

Ozet

Dil ve konusmanin degerlendirmesinde farkli yaklasimlar kullanilmaktadir.
Erken cocukluk ve okul cagindaki c¢ocuklarin  dil  gelisiminin
degerlendirilmesinde temelde iki yaklagim bulunmaktadir. Bu yaklagimlar;
norm bagimli yaklasim ve Ol¢it bagiml  yaklasimdir. Dil  gelisimi
degerlendirmede dinamik degerlendirme yOntemlerinden biri olatak anlati
analizi kullanilmaktadir. Anlati yeteneklerini degerlendirmede siklikla Gykd
tekrart yontemi ya da olay iceren 6yki olusturma yontemi kullanilmaktadir.
Kullanilan diger yontemler ise beceri ya da rutin olaylar1 tanimlama, yazisiz
resimli kitaba bakarak 6ykt olusturma ve kisisel deneyimlerini anlatmadir.
Anlatt analizi yaklagimlarindan biri olan Gykd anlatma, cocuklarin kullanim
dilini genisletme, ayrintilart hatirlama, tekrarlama, 6zet yapma gibi becerilerini
desteklemektedir. Bu sebeple 6ykt anlatma becerileri dilin kullanimi acisindan
biyiik 6nem tasimaktadir. Oykiileme analizi igin formal ve informal araglar
kullanilmaktadir. Oykii anlatma, cocuklarin sézel dil ve dinleme becerilerini
desteklemektedir. Bu iki temel beceri okuma ve yazma becetilerinin
desteklenmesi icin biiyiik 6nem tasimaktadir. Ulkemizde anlati analiziyle ilgili
sturl sayida arastirma bulunmaktadir. Ozellikle hem okul éncesi hem de
ilk6gretim ¢aginda olan cocuklarin dil- ve bilissel gelisim ~6zelliklerinin
belirlenmesi  ve gelisimsel ihtiyaclarinin  saptanmast icin -~ bu = yéntemin
kullanilarak bilimsel calismalar yapilmasinin gerektigi distntlmektedir. Bu
makale ¢ocuklarin anlati gelisim dénemlerine, Sykiileme analizi yéntemlerine
ve bu yontemin egitimsel agidan 6nemine yer vermistit.

Anahtar Kelimeler
Dil gelisimi, Anlat: analizi, Anlatt gelisimi, Oykii olusturma, Oykii tekrari,
Degerlendirme, Dinamik degetlendirme.
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TELLING STORY AS A NARRATIVE ANALYSIS APPROACH
IN ASSESSING CHILDREN’S LANGUAGE DEVELOPMENT

Dr. Sonnur Isitan
Balikesir University
Dr. Figen Turan
Hacettepe University

Abstract

Different approaches to assessment of language and speech are used in the
literature. There are two basic approaches in the assessment of language
development of children in early childhood and school-age years. These
approaches include norm referenced and criterion referenced approaches.
Also, narrative analysis, a dynamic assessment method, is used in evaluating
language development. Other widely employed methods include defining skills
or routine cases, narration from wordless picture book and telling personal
experience. Story telling supports the development of children’s pragmatic
language skills and skills such as remembering details, retelling, and
summarizing. Therefore, storytelling skills are essential for pragmatic language.
Formal and informal tolls are used for storytelling analysis. Storytelling
supports children verbal language and listening skills. These two basic skills
are fundamental in supporting the reading and writing skills. Limited research
on narrative analysis exists in Turkish literature. It is imperative conducting
research studies using narrative analysis method to determine developmental
characteristics of children pertaining to language and cognition and to identify
developmental needs of children, particularly in early childhood and
elementary education stages. This paper discusses the narrative skill
development and narrative analysis methods, and emphasizes the importance
of narrative analysis from educational point of view.

Keywords
Language development, Narrative analysis, Narrative development, Story
generation, Story retelling, Assessment, Dynamic assessment.
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GIRIS
Dil, bir¢ok insan ile iletisim kurmak amaci ile kullamilan bir aractir. Lahey’e gbre
(1988) dil nesneleri, olaylari, iliskileri temsil eden bir koddur. Bu kodlarin ifade

edilme sekli kelimelerdir. Sesler kelimeleri, kelimeler cumleleti, cimleler de iletisimi
olusturmaktadir. Bu siireg sistematiktir.

Erken cocukluk ve okul c¢agindaki cocuklarin dil gelisiminin degetlendirilmesinde
temelde iki yaklasim bulunmaktadir. Bu yaklasimlardan birisi; (a) normlari veya
ortalamalatla ilgili performans diizeyini ele alan norm bagiml yaklasim, digeri ise
cocuga Ozgi bireysel performanst tanimlayan O6lgiit bagimh yaklasimdir. Norm
bagimli yaklagimda dilin degerlendirilmesi icin testler, Olgekler gibi standart
degerlendirme  araclart  kullanilmaktadir.  Olgiit  bagimli  araclar ise  dilin
degerlendirilmesini, cocuga uygun egitim programi hazirlanmasini kolaylastirmaktadir
(Paul, 2001, 2002).

Dil degerlendirmesinin temel amact “tanilamak” gibi gérinse de, aslinda bundan ¢ok
daha fazlasii hedeflemektedir. Dil degerlendirmesi, tanilamanin yani sira, mevcut
sorununun yapsini ve mevcut beceri diizeyini belitleme ve dil becerilerindeki
iletlemeyi Ol¢meyi de icermektedir. Saghkli bir degerlendirme yaklasiminin
kullanilmast saglikli bir miidahaleyi de beraberinde getirecektir. Bu bakimdan, mevcut
problemin dogasinit en iyi sekilde ortaya koyacak degerlendirme yonteminin
kullanilmast  biylik Onem tastmaktadir. Degerlendirme, bir bireyin gecmisi,
yetenekleri, bilgisi, algilari ve hisleri ile ilgili metodolojik bilgi toplama siirecidir.

Degetlendirme siirecinde, tarama ve yonlendirme, degerlendirme bulgularinin
yorumlanmasi, miidahale planinin yapilmasi ve sireg ile ilgili sonuglarin izlenmesini
iceren farkli kapsam ve dizilis asamalart vardir. Degerlendirmenin saglikli yapilmasi
tasarlanmast ve uygulanmasi i¢in kullanilan araclar, gériismeleri, sistematik gbzlemi,
anketleri, arastirmalari ve testleri icermelidir. Uzmanlarin sorumlulugu ise, cesitli
araclart kullanarak degerlendirmenin duyarl, kapsamli ve tarafsiz olmasini saglamak
olmalidur.

Dil ve konusma alaninda calisan uzmanlar ise dil gelisimi icin dért degerlendirme
tird oldugunu belirtmislerdir: Nomz bagimly, dlgiit bagimlbs, performans temelli ve dinamik
degerlendirmedir.  Bu  dort  degerlendirme  tirli  amaglarina  goére  farklilik
gosterebilmektedir (Justice, 2006; Paul, 2001, 2002; Bernstein ve Tiegerman, 2009).

Norm bagimi dederlendirme: Bireyin performansint yagitlarininkiyle karsilastirir. Bireye
Ozel hizmetler sunulup sunulmayacagint belirlemek icin kullanilir. Standartlagtirilmis
yonergelere gore verilir; sonuglar, standart diizeyleri ve ylizde seviyesini belirlemek
icin normatif Srneklemle karsilastirarak yorumlanabilir.

Olgiit bagimle degerlendirme: Bireyin belitli bir iletisim alanindaki basart diizeyini ya da
becerisini Slger. Bireyin bir dizi gérevdeki basarist agik bir performans standardina
gore degerlendirilir. Anketler, arastirmalar, formal testler, informal testler, kayit ve
gozlem kullanilabilir.
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Performansa  bagl  degerlendirme: Bireyin yetenek ve davraniglarint asid  kullanim
baglaminda betimler. Tletisim performansini  durumun  gerektirdiklerine —gore
degiskenlik gosteren baglamlarda inceler. Anketler, arastirmalar, gézlemler ve dosya
analizi icin olgu toplanmasindan faydalanilabilir.

Dinamifk degerlendirme: Bireyin iletisim performansint arttirmak icin ne kadar ve ne tiir
destek gerektigini tanimlar. Performansin etkilesim ve destek yoluyla nasil degistigini
gérmek icin bagimsiz beceri seviyesinin tanimlanmasindan sonra asamali olarak
yonlendirme kullanilabilir.

Burada belirtilen dort degetlendirme tirtintin — norm bagimls, olgiit bagimbh, performansa
dayaly ve dinamik dederlendirme — kendine 6zgl ve tamamlayict amagclart vardir. Bu
degerlendirme tiirleri bir arada degerlendirmenin dort temel amacint yerine getirirler:
(1) kisinin belirli bir iletisim alaninda sahip oldugu ve olmadigt yetenekleri tanimlama,
(2) kisinin belirli bir iletisim alanindaki yeteneklerini gelistirmek igin tasarlanmus bir
midahale programi olusturma, (3) kisinin zaman icindeki iletisim gelisimi ve
performansint izleme ve (4) kisiye 6zel hizmetler icin olur verme. Uzmanlar bu
amaglara ulasmak ve degerlendirme protokoliniin duyarly, kapsamli ve &nyargisiz
olmasint saglamak icin ¢ok cesitli araglar kullanirlar (Paul, 2001; Justice, 2000).

Dil ve konusmanin degetlendirilmesinde farkli yaklasimlar kullanilmakla birlikte,
kullanilan her yaklasimin glclii ve zayif yonleri bulunmaktadir. Bu nedenle,
degerlendirmeyi bir biitiin olarak ele almak ve cocuk i¢in uygun olan degetlendirme
yaklasimlarint bir arada kullanmak fammlayc bir yaklasimi beraberinde getirecek ve
dil profilinin gercege en yakin sekliyle ortaya konulmasina olanak taniyacaktir.
Degetlendirmenin amact ¢ocugun vyasitlarina gore performansinin  farkli olup
olmadigina karar vermekse worm bagimili dederlendirmelerin yapilmast daha uygun
olabilecektir. Degerlendirmenin amact ¢ocugun dil 6zelliklerini tanimlamak ya da
egitim verilmesi stirecindeki ve sonrasindaki ilerleme agamalarini Slemek ise, o4t
bagimly degerlendirmelerin kullanilmasi daha uygun olacaktir. Yaygin olarak kullanidmakta
olan norm bagimli degerlendirme ve 6l¢lt bagimli degerlendirmelerin dstinlik ve
sinirliiklart bulunmaktadir (Paul, 2001, 2002) . Jonhston’a (1993) gére, cocugun
gercek dil performansina iliskin en gvenilir bilgi dodal iletisim ortanunda gizlem ve dil
drnedi analizi ile saglanmaktadir. Bu nedenle gercek iletisim ortaminda alinan dogal dil
Ornegi analizi degerlendirme stirecinin 6nemli bir parcast olarak dustintilmektedir.

Dil gelisimi degetlendirmede dinamik degerlendirme yOntemlerinden de
faydalanilmaktadir. Dinamik degerlendirme sirasinda konusma, 6yki sirasindaki dil
ve psikolojik islevler analiz edilir. Uzmanlar ¢ocuklarin dogal ortamlarda dili nasil
kullandiklarint  goézlemlerler. Dinamik degerlendirmede ¢ocuklarin dyksi  anlatma
becerileri de degerlendirilmektedir (Ruscello, 2001).

Opykii anlatma, anlati analizinin bir parcasidir. Anlati, kisinin ifade ettigi tiimcelerin
birlesmesinden olusur. Sohbetten farki ise, olaylarin zamansal ve nedensel iliskilere
gore planlt bir diizende siralanip, metinlerle ifade edilmesidir. Anlatilar ¢ocuklarin
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egitimleri ve degerlendirilmeleri acisindan biiyiik 6nem tasimaktadir (Schneider,
Dube ve Hayward, 2003).

Anlati analizi icin bircok yontem kullanilmaktadir. Bu yontemler: s6zel tekrar etme
(oral retell), resimlerden 6yki olusturma (narration from pictures), resimlere bakarak
s6zel tekrar etme (oral retell with pictures), filmden tekrar etme (retell from film),
Oykii elementlerini tamamlama (completion of story stems), aksesuar kullanarak
yeniden canlandirmadir (re-enactment using props) (Schneider, Dube ve Hayward,
2003).

Bamberg (1977a) bircok anlati analizi yaklasimini incelemis ve bu analizin egitimsel
ve klinik amaclar icin arastirmalarda kullanilmasinin gerekli oldugunu belirtmistir
(Silliman ve Champion, 2002). Clnkl anlatilar bireylerin sadece dil yapilarint degil
bilissel yapilarint da kapsamaktadir; egitimsel ortamlar i¢in akademik becerilerin
belirlenmesinde biiylik 6nem tagimaktadirlar. Anlati becerilerinin, okul Oncesi
dénemden, ilkokul 1-2. sinifa kadar olan ¢ocuklarin okuma yeteneklerinin, 3. stuf
cocuklarinin ise okudugunu anlama becerilerinin 6n belitleyicisi oldugu belirtilmistir.
Bu nedenle egitimsel amaglar icin, &zellikle ¢ocuklarin mevcut performanslarinin
belirlenmesi i¢in anlati analizi araclarinin siklikla kullanilmasi gerekmektedir. Ancak
kullanilacak araclarin uygulanan kiltir icin de uygun olmast bir diger 6nemli
konudur.

Anlat1 Geligimi

Anlati becerileri gelisimsel siire¢ olarak gorildigiinden arastirmacitlar tarafindan
genellikle gelisimsel olarak dénemlere ayrilmustir. Stadler ve Ward (2005) anlatilarin
gelisimsel stirecte olustugunu ve bu siire¢ icin bes temel dénem bulundugunu 6ne
sturmislerdir (Bkz. Cizelge 1).

Anlatt analizi, klinik degerlendirmelerde ¢ocuklarin bilissel ve dil becerilerini analiz
etmek icin siklikla kullanilmaktadir. Bunun bir¢ok sebebi bulunmaktadir. Westby’a
(1989) gore, soézel anlatimlar yazili anlatimlar arasinda bir képri gérevi yapmaktadir.
Arastirmacilar yaptiklar ¢alismalarda 6yki dretme ve anlama ve 6ykd kurgulama ile
ilgili genel kurallara ulasmislar ve ¢cocukluk dénemi icin bu becerileri tanimlamislardir
(Stein ve Albro, 1997).
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Cizelge 1. Anlatr donemleri

1.Etiketleme 3-4 yas ve civarindaki c¢ocuklarin = Sykileri  s6zel
(Labelling) etiketlendirmeleri icermektedir. Mantikli  olmayan tekrarlt
ciimleler bulunur.
2. Listeleme 4 yas ve civarindaki ¢ocuklarin Sykileri konu merkezlidir.
(Listing) Karakterlerin eylemleri ya da algisal tutumlari listelenir.
3.Baglantt Kurma 5 vyas civarindaki cocuklarin Gykilerinde karakterin temel
(Connecting) konuya baglt olarak eylemlerini ve basindan gecen olaylar
anlatilir. Bu olaylar ve karakterler arasinda baglantt vardir.
4.Siralama 5-6 yas civarindaki ¢ocuklarin &ykilerinde olaylari hiyerarsik
(Sequencing) acidan dogru siralama ve Oykilerin mantik gercevesinde

neden-sonug iliskilerine dayandirilarak anlatilir. Bu yas grubu
cocuklarinin 6ykilerinde ne zaman, nicin gibi sorularin cevabi

bulunmaktadir.
5.0ykiileme 6 yas ve civarindaki cocuklarin 6ykilerinde  yukarida
(Narrating) bahsedilen doért doénemin 6zellikleri bulunmakta ve bu

ozellikler — konuya  bagl  olarak  karakterin  eylemini
anlatmaktadir. Dinleyici 6ykiinin baslangicina gére sonunu
tahmin edebilir.

Applebee (1978) cocuklarin anlati gelisimleriyle ilgili olarak dénemler tanimlamistir
(Paul, 2002). Sonrasinda bu dénemler Hughes, McGillivray ve Schmidek (1990)
tarafindan tartigtlmis ve yeniden diizenlenmistir (Paul, 2002). Yeniden diizenlenip,
tanimlanan bu gelisimsel donemler Cizelge 2’de 6zetlenmistir.

Anlati becerilerinin zihinsel beceriler ve dil becerileri icin gdsterge niteliginde oldugu
one stirilmektedir. Anlatt becerileri ile ilgili normal gelisim gésteren gocuklar ve 6zel
gereksinimli ¢ocuklar ile gesitli calismalar yapdmustir. Schneider, Dubeve Hayward’in
(2003), aktardigina gére Ripic ve Giriffith (1989), anlatilart anlama ve Uretme
konusunda temel dil becerilerinde stkintt yagamayan &6grenme  glicligi tanilt
cocuklarin anlatt becerileri konusunda giicliklerinin oldugunu tanimlamislardir. Yine
Bishop ve Adams (1992), yaptiklart calismada 6zel dil bozuklugu olan ¢ocuklarin
normal gelisim gOsteren akranlarina nazaran anlatt becerilerinde gecikme oldugunu
saptamislardir. Ayrica Schneider, Dube ve Hayward’in (2003) aktardigina goére,
Feagons ve Appelbaum (19806), anlatt becerilerinin 6grenme giicligli bulunan
cocuklarin akademik becerilerini tahmin etmede belirleyici oldugunu belirtmislerdir.
Bishop ve Adams (1992) ise anlati becerileri ile okuma becerileri arasinda iliski
oldugunu saptamuglardir. Boylelikle anlati becerileri 6zellikle dil problemi bulunan
cocuklarin degerlendirilmesi ve onlara yonelik egitsel miidahaleler icin 6nemli bir
ara¢ haline gelmistir (Schneider, Dube ve Hayward, 2003).
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Cizelge 2. Cocuklarn anlatr gelisim donemleri
Ortalama yas (normal Anlatr tari Anlatt tiriniin tanitimi
gelisim gOsteren
cocuklar icin)

2 yas Kimeleme Olaylart ya da eylemleri etiketlendirir ya da
(Heap) basit yapida sézce ve climle kullanarak
olaylart tanimlar.
3 yas Opykii siralama ~ Olaylar, temel konu, karakter, olay etrafinda
(sequenzing) gelisir. Ancak olaylar arasinda mantiklt
gecisler yoktur.
4 yas Tlkel anlatt Temel olarak Oyki t¢ elementten olusur

(baslangic, eylem ya da girisimde bulunma,
sonug. Ancak burada kesin bir son yoktur
ve karakterin neden béyle bir eylemde
bulundugu belli degildir.
4-5 yas Zincirleme Bu dénemde 6ykiye neden-sonug iliskisi ve
(chain) zaman zarflart katilmaya baslar. Ayrica tg
elementte karakterin giidiilenmesi eklenir.

5-6 yas Gergek anlatt Oykii, konuyu, temel olayt ifade eder.
Senaryo temel konu ve karakterler etrafinda
olusur.  Olaylar  arasindaki  gecisler
mantiklidir ve diizgin - siradadir.  Oyki
sonunda problem ¢ozilir ya da olay son

bulur.

7-8 yas Ozel anlatt Oykiilerin tiim bélimleri vardir ve birgok
kisimdan olugur. Cocuk duydugu OSykiyt
Ozetleyebilir.

11-12 yas Karmagik anlatt ~ Oykiilerin tiim bélimleri vardir ve daha
karmasik yapida, i¢ ice ge¢mis sekildedir.

13 yas Anlati analizi ~ Burada anlat stili tarif edilebilirdir ve 6yki

becerileri farkl 6ykiilerle karsilagtirlabilir.

Paul, 2002, s. 133 ten alimnustor.

Anlati analizi ayrica okul ¢agt cocuklarinin akademik durumlarint belirleme acisindan
da 6nemlidir. Clinki 6yki anlatma becerileri cocuklarin bilissel stire¢ becerilerini
anlamada ve akademik giicliklerini belirlemede kolaylik saglamaktadir. Ayrica Sykuyt
kavrama bilissel gelisim icin 6nemli belirleyicilerdendir. Clunkd anlatilar gelisimsel
stre¢ icermektedir. Bu nedenle ¢ocuklarin anlatilarina bakilarak gelisimsel diizeyleri
anlagilabilmektedir (Renz, 2003).

Dilin Degerlendirilmesinde Oykiilerin Kullanim
Oykii anlatma en eski sanatlardan biridir. Insanoglu var oldugu giinden beri kendini
anlatmak icin bu yonteme basvurmaktadir. Bishop ve Melanie’nin (2006) aktardigina
gore, sozel Oyki anlatma gelenefinin baglangici Vansinaa (1985) gére, konusma
dilinin baslangicina kadar dayanmaktadir. Insanoglu yaziyt kullanmadan 6nce 6nemli
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tarihi olaylari Oykiler araciligy ile glinimiize kadar kiltiirel miras olarak aktarmistir.
Bilinen en eski 6ykiiler Gilgamus ve Eski Yunan efsaneleridir.

Renz ve arkadaglart (2003), anlat analizi ile ilgili olarak genellikle yazisiz resimli Sykii
kitaplarinin kullanildigini belirtmislerdir. Anlatilar, 6rnegin Syki anlatma okul ¢agt
cocuklarinin akademik durumlarini beliflemede 6nemlidir. Cinkii 6ykit anlatma
becerileri ¢ocuklarin biligsel siire¢ becerilerini anlamada ve akademik glicliklerini
belirlemede kolaylik saglamaktadir. Ayrica Gykiyl kavrama biligsel gelisim icin
o6nemli belirleyicilerdendir.

Peck (1989), yaptigt calismada 6yki anlatmanin 3. sinif cocuklart tizerindeki etkilerini
incelemistir. Cocuklara “Jack ve Fasulye Sinigr” (Jack and the Beanstalk) adli Gnli
masalin farkll surimleri anlatilmis, 90 dakikalik oturumlarda cocuklarin bu masali
yazma ve anlatma performanslari incelenmistir. Cocuklarin ¢alisma sonunda dinleme,
anlatma ve yazma becerilerinin gelistigi bulgulanmustir.

Oykii Anlatma ile ilgili Kuramsal Yaklasimlar

Arastirmacilar, anlatt analizinde en cok kullanilan yéntem olan 6ykil olusturma
becerileriyle ilgili olarak cesitli calismalar yapmuslar ve bu becerileri kuramsal boyutta
ele almiglardir.

Flory ve arkadaslar1 (2006), 6yktyt kavrama becerilerini ¢ocuklarin dykiiniin dnemini
kavramast ve Oykiiyli anlasilir bicimde diizenlemesi olarak tanimlamiglardir. Bu

konuyla ilgili iki kuramsal cerceve bulunmaktadir; Oykii Gramer Kurami ve
Mantiksal Ag Kurama.

Oykii Gramer Kurami (Story Grammar Theory). Bu kuramda; 6ykiiniin temel
bilesenleri, 6ykiiniin kendisinden daha énemlidir. Ogykiiler, ana karakteri eyleme
gecirecek baslangic olayi ile baslar, bunu gitisimler/eylemler takip eder. Bu hiyerarsik
yapt Oykiide gecen eylemlerden daha 6nemlidir. Cinki bu yapr gramerin tamamini
olusturur. Sonug girisimi ise ana karakterin hedefine ulagmasidir. Bu kurama gére,
hedef-giris-sonu¢  (goal-attempt-outcome-GAQO) siralamast  Sykinin  hiyerarsik
yapisidir (Flory ve dig, 20006).

Bir diger model ise Mantiksal Ag Modeli’dir (The Causal Network Model). Flory ve
arkadaglarinin (2006) aktardigina gére, bu model Trabosso ve arkadaslari tarafindan
1985 yilinda gelistirilmistir. Bu model Oykii Gramer Kuramt’nt hatirlama bileseni ile
genisletmistir. Hatirlama (recall) 6ykiideki diger goriislerle baglantinin kurulmast ile
iliskilidir. Hedefler genel olarak mantikli baglantilardan olusmakta ve bu sayede
okuyucu ya da dinleyici tarafindan iyi bir sekilde hatirlanabilmektedir.

Stein ve Glenn (1979), 6ykiileri gramer acisindan gesitli bolimlere ayirmiglardir. Bu
bélimlerde Sykiyle ilgili bilgiler verilmektedir (Roth ve Spekman, 1986). Toplamda
belirlenen yedi bolim asagidaki belirtilmistir:



S. Lsstan, F. Turan 113

1. Baglangie | Giris (Setting): Ana karakterin ve 6yki iceriginin tanitimi yapilir.

2. Oykiiyii baglatan olay (Initating event): Oykiideki ana karakteri harekete
geciren olaydur.

3. lIgsel Tepki (Internal Response): Ana karakterin hedefine ulasmak igin
gosterdigi dustinceleri, duygularidir.

4. Plan: Ana karakterin basarmak istedigi hedeftir.

5. Girisim (Attempt): Ana karakterin hedefine ulasmak icin gdsterdigi
cabalar, eylemlerdir.

6. Sonug (Consequence): Ana karakterin hedefine ulasmada basarili ya da
basarisiz oldugunun gésterilmesidir.

7. Tepkiler (Reactions): Oykii sonunda ana kahramanin hedefine ulastiktan
sonra, eylemlerini gerceklestirdikten sonraki duygularidir.

Oykii anlatma, dinledigi 6ykiiden sonra kullanim dilini genisletme, ayrintilari
hatirlama, tekrarlama, 6zet yapma, yani dilin kullanimi acisinda da biytk 6nem
tagtmaktadir. Ayrica 6ykd anlatma dikkatini yogunlastirma, olaylari bellege kodlama,
bilgileri diizenleme, baglantt kurma, dinleyicinin ihtiya¢ duydugu anda bilgiyi
belleginden ¢agirip kullanma gibi st bilis becerileri agisindan 6nemlidir. Sonug
olarak 6yki anlatma bilgiyi diizenleme, planlama ve kendi kendine izleme becerilerini
(vuritict islevler) gerekmektedir (John, 2001).

Barkley (1997) 6yki anlatma becerilerinin yiiritict islevler ve isleyen bellekle
dogrudan iligkili oldugunu belirtmigtir. Dil gelisimi bilissel gelisim alani ile de
yakindan iliskilidir ve alg1, bellek, 6grenme ve ylrttiicii islevler gibi bilissel gelisimin
6n kosul becerileri icin 6nemlidir. Bu nedenle Barkley (1997) 6yki olusturma ve
yurttict islevler arasindaki iliskiyi belitflemek amaciyla agagidaki Cizelge 3’te
Ozetlenen modeli gelistirmisgtir.

Oykii anlatmak icin Gykii segme: Oykii anlatmadaki en 6nemli konulardan biridir. Her
kitap 6yki anlatmak igin uygun olmayabilir. Secilen 6ykiiniin mutlaka; giris, gelisme
ve sonug¢ kisminin olmasi ve bir olay etrafinda kurgulanmast gerekmektedir. Bunun
icin masallar, efsaneler, menkibeler, kahramanlik &ykileri, eglenceli Sykiler ve
gercekei Oykiiler kullanilmaktadir. Oyki secerken diger nemli konu ise uygulanacak
cocuk grubunun yast ve gelisimsel 6zellikleridir. Aynt zamanda Oykilerin ¢ocuklar
icin ilgi ¢ekici ve eglenceli olmasi da 6nemli bir 6zelliktir (Bishop ve Melanie, 2000).

Oykii hazarlama: Sykiiyti anlatmadan énce eger yazili metni varsa birkag kez okunmals,
resimlerine ve olaylara odaklanilmalidir. Yazisiz resimli Gykiilerde ise resimler ¢ok
6nemlidir. Oykiiyii anlatmadan énce resimler dikkatlice incelenmeli, 6ykiiyle ilgili
bélumler olusturulmaly, kisi kendini rahat hissettigi zaman anlattirilmalidir (Bishop ve
Melanie, 2000).
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Cizeloe 3.Oykii gramer izelliklers yiiriitiicii islevlerle olan iliskisi
Oykii Gramer Tanmmit Yuratict islevler
Bilesenleri
Giris Karakterin ya da nesnenin -

(settings-S)

tanitimi/giris ayrica yer ve
zamanin tanitimt

Opykiiyii baslatan olay
(Initiating Event-1E)

Ana kahramanin harekete
gecmesini saglayan engel,
problem ya da karmasa

Igsel tepki
(Internal Response-
IR)

Karakterin duygusal tepkileri,
amaglari, distnceleri ve
istekleri

Duygular1  diizenleme ve hedef

davranisa yonelik i¢sel konusma

Plan/Amag
(Plan-P)

Ana karakterin engeli nasil
asacagint, problemi nasil
¢bzecegini ya da karmaganin
tstesinden nasil gelecegini
ifade etme

Isleyen (kisa sireli bellek) bellege ézel
bir 6zellik olarak 6ngdrii, beklendik
davrants ve amaglanan davranis

Girisim
(Attempt-A)

Ana karakter(ler)in eylemleri,
kargilagtiklart engeller

Hedef yonelimli davranislar (yeniden
diizenleme) ve davramsin analizi ve
sentezi, kavrama

Sonug

Engel agildiktan, problem

Gitigimler ve sonug arasindaki durum

cozildiikten sonra, ya da
karmasanin tstesinden
gelindikten sonraki etkiler,
olaylar
Opykiiniin sonunda kahramanin
duygulari, disiinceleri ve
cylemleri

(Consequnce-C)

Sonug Tepkisi
(Reaction-R)

Duygularin  dizenlenmesi  ve igsel
konusma haline doniistirilmesi

Barkley, s.65-94 ten alimmustor.

Oykiileme Analizi Yontem ve Araclan

Opykiileme analizi igin formal norm bagimli ve informal 6lciit bagimli degetlendirme
yontemleri kullandmaktadir. Anlatt analizi icin genellikle 6yki kitaplar: kullandmakta,
cocuklarin anlatilari, olugturduklar: Gykiler tizerinden degerlendirilmektedir. Asagida
bu amagcla gelistirilen standardize edilmis araglardan en yaygin olanlari kisaca
tanittlmaktadir.

Oykii yapis: [ Gykii olugtnrma: John (2001) anlati yeteneklerini degerlendirmek igin
standardize edilmis ¢ok az ara¢ bulundugunu belirtmistir. Bu araglar da hentiz
Tiirkceye uyarlanmamustir. Oykii olusturmayla ilgili béliimi olan “Detroit Ogrenme
Anikligi Testi” (Detroit Test of Learning Aptitude Third Edition -DTLA-3;
Hamil, 1993) kullanilmaktadir. Burada ¢ocuklara resimler gésterilir ve cocuklardan
6ykil olusturmalart istenir. Yine alt testi olan “Dil Degerlendirme Olgegi” (Language
Assessment Scale- DeAvilo ve Duncan, 1977, 1986) kullanilmaktadir.
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Oykii tekrarr: Oykiiyli yeniden anlatma ile ilgili olarak “Genis Aralikli Bellek ve
Ogrenme Testi” (Wide Range Assessment of Memory and Learning-WRAML;
Adams ve Sheslow, 1990) aracinin Oykii Bellegi alt testi kullanilmaktadir. Ancak bu
ara¢ Oyki dizeni ve kavrama ile ilgili bilgileri 6l¢memektedit.

Schneider ve arkadaglarinin (2003) belirttigine gore, Oykii anlatma becerileriyle ilgili
norm testlerden birisi de Cowley ve Glasgow tarafindan (1994) olusturulan “Otobts
Oykiisi” (Bus Story) sézel anlati becerilerini degerlendiren bir testtir. Bu test
Sykiiniin sozel tekrar edilmesiyle ilgili becerilere dayanmaktadir. Ingilizce siiriimii
Renfrew tarafindan 1995 yilinda hazirlanmugstir. Resimli kitabin sézel 6yktsti bulunur
ve ¢ocuktan kitabin resimlerine bakarak dinledigi 6ykuyl yeniden anlatmast istenir.
Bu testte 6yki bilgisi ve cimle uzunluklart puanlanir. Test, sadece 6-11 yas grubuna
hitap ettigi i¢in kullanimt sinirl bir 6l¢me aracidir.

Opykii anlatma ile ilgili informal degerlendirme yontemleri de kullanilmaktadir. Lorch
ve digerlerine (1998) gére, informal yontemlerden en sik kullanilani, 6ykd tekrari
(retell) teknigidir. Bu yéntemde cocuga Syki anlatilir ya da teypten dinletilir ve
sonrasinda cocuktan bu Sykiyu kitabin resimlerine bakarak anlatmasi istenir. Ayrica
son yillarda televizyon izleme yontemi de kullanidmaya baglamistir. Bu yontemde
cocuklara televizyon programi énce oyuncak sunularak sonra oyuncak sunulmadan
izletilir. Televizyon programi sonunda ¢ocuktan programi anlatmast istenir. Burada
degerlendirilmek istenen segici dikkattir. Oyki anlatmayla ilgili olarak ¢ocuklara
hatirlatict sorularin sorulmast da énemlidir. Bu sorular ¢ocuklarin dykiideki olaylar
arasinda nasi baglantt kurduklarini, 6yki hakkindaki bilgilerini test etmektedir.

Lorch ve digerlerinin (1998) aktardigina gére, Sykil anlatma ile ilgili diger bir yontem
ise Trabasso ve Stein (1997) tarafindan gelistirilen yontemdir. Bu yéntemde ¢ocuga
resimli ¢ocuk kitabt sunulur ve ¢ocuktan bu kitabin resimlerine bakarak &Sykuyu
anlatmast istenir. Bu sekildeki dykilleme 6zel gereksinimli ¢ocuklar icin de uygundur.
Buradaki amag ¢ocuklarin bellegini degerlendirmek degil, cocuklarin 6ykii olusturma
ve 6ykiiyli mantikli olaylar biciminde baglama becerilerini degerlendirmektir.

Kintay’a (2002) gore, 6ykii anlatma becerilerini degerlendirmek icin arastirmalarda
kullanilan diger bir 6ykd, Karmiloff-Smith (1981) tarafindan gelistirilen Balon
Oykiisii “the Baloon Story” yazisiz resimli 6ykii kitabidir. Alti resimden olusan 6ykd;
bir cocugun caddede yiiriitken bir baloncu ile kargilasmast, baloncudan balon almast,
balonun patlamast ve gocugun bu sebeple aglamasini konu etmektedir. Oykiiniin
resimlerine bakarak cocuktan 6ykii olusturup anlatmasi istenir ve olusturulan &yku
igerigi, kullanilan dil degerlendirilir.

Mathias’in (2007) belirttigine gore, oykileme ile ilgili degerlendirme yontemlerinden
biri de Carol Strong tarafindan 1998 yilinda gelistirilen, Strong Anlati Degetlendirme
Yontemidir (The Strong Narrative Assessment Procedure-SNAP). Bu yontem
cocuklarin Oykiyi tekrar anlatma becerilerini degerlendirmektedir. Degerlendirme
aract olarak Mercer Mayer’in, Kurbaga (Frog) &ykilerinden dort tanesi
kullanidmaktadir. Bu 6ykiilerin standart senaryolart cocuklara teypten dinletilir. Sonra
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cocuktan kitap olmadan Oykiiyli anlatmast istenir. Kullamilan oSykiler; “Kurbaga
Yemege Gider” (Frog Goes to Dinner), “Cocuk, Képek ve Kurbaga” (A boy, a Dog,
and a Frog), “Kurbaga Neredesin?” (Frog Where Are your” ve “Bir kurbaga ve Cok
Fazlast” (One Frog Too Many) dir. Bu kitaplarda ana kahraman sayisi ve konu sayist
(cocugun kurbaga ile olan maceralar) olarak uzunlugu aymdir. Kitabin
resimlemelerinin  6zellikle okul ¢ag1 ¢ocuklart icin uygun oldugu belirtilmistir.
Schneider ve arkadaslarinin (2003) belirttigine gére bu arag, 8-10 yas arasindaki 39
normal gelisim gosteren ¢ocuk ile 39 dil problemi olan ¢ocuklarla calisma yapilarak
olusturulmustur. Elde edilen bulgular, 6ykii gramer bilgisi, tekratlanan yapilar ve
ylzdesi, kelime say1si, C birimler (baglaclt ciimleler) ve C birimlerdeki kelime sayilari
degerlendirilir.

Jonh, Lui ve Tannock (2003) yaptiklari calismada, 2-6. siiflara devam eden
cocuklarin 6ykii anlatma becerilerini SNAP ile degerlendirmislerdir. Ozellikle 6ykii
anlatmada yasin etkisine bakmuslardir. Icsel tepki ve gelisme boliiminde yasin
etkisinin, Oykiyu kavrama ile ilgili degerlendirme sorularinda ise kiz gocuklarinin
daha fazla bagarili oldugu bulunmustur. Ayrica bu ¢alisma ile SNAP icin kullanilan
Oykiilerin esit olmadigt, bu kitaplarin bu nedenle sinirliliklarinin oldugu saptanmistir.

Opykiileme analiziyle ilgili olarak kullanlan bir diger arac “Edmonton Anlati
Degerlendirme Aract” (Edmonton Narrative Norms Instrument)dir. Cocuklarin okul
oncesi doénemden okul yillarina kadar olan dénemde 6ykileme becerilerini
degerlendirmek tizere gelistirilmistir. Bu arag ile cocuklarin 6ykd bilgisi ve Sykiiniin
bélimleri degerlendirilir. Ana karakterin amaca yonelik eylemleri, duygulart ayrintili
olarak ele alinir.

Adams’in (2002) aktardigina gore, Ely, McCabe, Wolf ve Melzi (2000), 6yki anlatma
degerlendirmesiyle ilgili olarak gézlem tekniklerinin kullanilmasini 6nermislerdir.
Opykiilere aynt zamanda, 6ykiiniin ne kadar kavrandigint belirlemek icin éykiiyle ilgili
soru sorulmasinin gerektigini, yaplandirilmamis gozlemlerde tespit edilmek istenen
durum gbzlenemeyeceginden bunun yerine istenen davraniga yonelik yari
yapilandirilmis yontemlerin kullanilmasi gerektigini ileri sirmislerdir.

Oykiilemenin Onemine iliskin Arastirmalar

Anlatt analizinde en ¢ok kullanilan yontem 6ykid anlatmadir. Bunun icin 6yka
kitaplarindan faydalandmaktadir. Ginimiize kadar bircok 6ykii yazilmistur. Ancak
sistematik olarak ¢ocuklarin egitiminde kullanilmaya baslamasi Alman gé¢menlerin
Kuzey Amerika’ya 19. yiizyilda gbcti ile gerceklesmistir. Bu dénemdeki hareket okul
Oncesi egitimi hareketidir ve 6ykii anlatma okul dncesi egitim programinin temelini
olusturmugtur (Bishop ve Melanie, 2006). Olay anlatmanin gelismis bicimi de 6ykud
anlatmadir. Oykii, anlatilirken anlatict tarafindan dilbilgisi yapilart ile olusturulur ve
6yku anlatimu kigiik yaglardan itibaren kazamlmaya baglar (Westby, 1989).

Opykii anlatma, cocuklarin sézel dil ve dinleme becerilerini desteklemektedir. Bu iki
temel beceri okuma ve yazma becerilerinin desteklenmesi icin buyik 6nem
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tastmaktadir. Oykii anlatma ¢ocuklarin  dili  diizgiin  kullanmalari,  sézcik
dagarciklarini gelistirme ve kelimeleri konusma dilinde secerek Ozenle kullanma
becerileri agisindan 6nemli bulunmustur. Ayrica 6yki anlatma ¢ocuklarin topluluk
oniinde  konusma  becerilerini  de  desteklediginden  ¢ocuklarin  6zgiiven
kazanmalarinda da 6nemli etken oldugu bulgulanmistir (Caulfield, 2000).

Cocuklara iyi bir bigcimde anlatlan &ykiler onlarin hayal dinyasint ve zihinsel
sembollestirme yeteneklerini desteklemektedir (Bishop ve Melanie, 2006). Oyki
anlatmayla ilgili calismalar genellikle cocuklara teypten 6yki dinletme yéntemi ile
gerceklestirilmektedir. Cocuklarin kendi baglarina 6yki anlatmalart onlarin Sykiyt
baslangic, gelisme ve sonug gibi 6yki bolimlerini mantiklt bir bicimde kurgulama
becerilerini ve yaraticiliklarint desteklemektedir (Bishop ve Melanie, 2000).

Aksu-Kog (2005) islevsel bellek ve dikkat problemleri olan ¢ocuklarin 6ykii anlatma,
olusturma becerilerinde giicliikleri oldugunu belirtmislerdir. Anlatilar, sézctik bilgisi,
dilin bi¢imbilgisi, dil yapilarint anlama ve sézcik cagrisimi degerlendirmelerinde
belirleyici olmaktadir. Anlatt becerileri gelismis okul ¢agindaki cocuklar yazili ve
s6zli olarak metinleri anlamada zorlanmayacak, ancak anlati becerileri zayif olan
cocuklar bu becerilerde zorlanacaklardir. Bu nedenle 6zellikle okul ¢agt ¢cocuklarinin
okuma-yazma, okudugunu anlama gibi akademik becerilerini degerlendirmek icin
anlatt analizi buylik 6nem tagtmaktadir.

Aksu-Kog¢’un (2005) aktardigina gbre Johnson okul ¢agt cocuklatinin 6yki anlatma
becerilerinin hedeflerinin; (1) ¢ocuk yasina uygun 6yki tretebiliyor mu?, (2) ¢cocugun
zorlanmasinin kaynagi ne olabilir? sorularina yanit aramak oldugunu séylemistir. Elde
edilen bu bilgiler anlatt becerilerinde problem yasayan ¢ocuklarin 6yki olusturma ile
ilgili beceriler ve akademik beceriler icin olusturulmasi gereken 6nkosul beceriler
olarak vurgulanmistir.

Lorch ve arkadaglarinin (1998) aktardigina gére Low ve Dutlin (1998) yaptiklari
aragtirma sonucunda Oykiiyli kavrama becerilerinin, biligsel gelisim ve problem
¢6zme stratejileri icin temel diizenleme siireci oldugunu séylemislerdir. Bu beceriler
bu nedenle temel akademik beceriler icinde 6nemli belitleyicilerdir. Buna ek olarak
Lorch ve arkadaslar1 (1998) yaptiklari calismada Sykiiyii kavrama becerilerinin biligsel
strecler ve bilissel gelisim icin okul yillarinda temel belitleyici oldugunu ve bircok
bilissel islevi icerdigini belirtmislerdir. Oykiiler dikkat, secme ve bilgiyi kodlama ve
yorumlama i¢in 6nemli bir yontemdir. Ayrica cocuklarin 6ykii anlatma becerilerinin
gelisimsel siire¢ icerdigi, cocuklarin yaslart ile birlikte 6yki anlatma becerilerinin
gelistigini belirtmislerdir.

Turkiye’de anlati analiziyle ilgili sinurlt sayida arastirma bulunmaktadir (Aksu-Kog,
1988; Kintay, 2002; Ozcan, 2005; Akinct Oktay, 2006; Kintay ve Kogbas 2009).
Aksu-Ko¢ (1988) yaptgt calismasinda 3-5, 9 yas grubundaki cocuklarin ve
yetiskinlerin anlatilarint zaman kullanimu (fiillerin) agisindan incelemistir. Calismada,
3 yasindaki ¢ocuklarin anlatilarinin yeterli olmadigini, 5 yasta cocuklarin anlatdarinin
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resim tanitimi oldugunu ve 9 yasta anlatillarin zamansal olarak iyi diizende oldugu,
yetiskinlerin anlatilarinin ise daha karmastk dil yapisina sahip oldugu saptanmistir.

Kintay (2002) farkli yas gruplarindaki ¢ocuklarin (3-9 yas) ve yetiskinlerin (22 yas ve
yukarist) 6ykd anlatma becerilerini degerlendirmistir. Calismasinda Karmiloff Smith
(1978) tarafindan yazilan 6 resimden olusan “Baloon Story”i kullanmistir. Calismaya
katilan kisilerden bu resimlere bakarak 6ykii anlatmalart istenmistir. Calisma sonunda
okul dncesi dénem cocuklarinin anlatilart Gykiintn yetiskinlerin anlattigi Sykiilerden

farklt oldugu ve bu farkliligin 7 yas ve sonrasinda azaldigint saptamistir.

Ozcan (2005) yaptigt ¢alismasinda “Frog Where Are You?” kitabini kullanarak 3-9
yas ve 13 yas grubundaki cocuklar ve yetiskinlerin Oykillerini zamansal acgidan
incelemistir. Kitap her bir denege verilerek, denekten, 6nce kitabin tamamina bir g6z
atmasi, sonra da, kitaba bakarak 6yki tretmesi istenmistir. Calisma sonucunda 3-4
yasindaki cocuklarin 6ykii iretemedigini, 5 yasta 6yki olusturabildiklerini ancak
Oykinin boélumlerinin  icerik olarak yeterli olmadigini, icerik olarak Gykd
bélimlerinin 7 yasta olusturulmaya basladigini, zamansal ifade kullaniminin yasla
birlikte gelistigini bulmustur.

Akinct Oktay (2000) yaptig1 ¢alismada, ¢cocuklarin Gykiileme ve ailelerin egitim diizeyi
arasindaki iligkiyi incelemigtir. Calismada, Ogrencilerin ailelerinin egitim duzeyi,
anlatilarin dilbilimsel yapistnin ¢6ziimlenmesinde degisken olarak kullanilmistir. Bu
amagla, yaslarit 9-10 arasinda degisen 200 cocuk secilmistir. Egitim duzeyi ytksek
olan ailelerin cocuklarinin anlatilarinda kullanilan climle sayistin, ctimlelerdeki
kelime sayilarinin diger gruba gére daha yiiksek oldugunu, ailelerin egitim diizeyine
gore cocuklarin anlatilarinin farklilik gésterdigini belirtmistir.

Kintay ve Kogbas (2009) Mecer Mayer (1969) tarafindan yazilan “Frog Where Are
You?” adlt resimli yazsiz kitabt kullanarak 6ykiide gegen ii¢ ana karakterin Ingiliz ve
Tirk cocuklart tarafindan nasil anlatildigint belirlemek icin kiltiitler arasi caligma
yapmisladir. Bu calismaya 3-4, 5-6 ve 9-10 yaslar arasindaki her iki tlke ¢ocuklari ve
yetiskinleri katilmistir. Calisma sonucunda Ingilizce konusan okul éncesi donem
cocuklarinin belirsiz zamir kullanimlarinin Tirkee konusan cocuklardan daha fazla
oldugunu saptamuslardir. Ancak 9 yas ve sonrasinin Oykilerinde gruplar arasinda
farklihigin azaldigy, karakter tamimlamalarin daha belirgin bir bi¢imde yapildigs
gorulmistir.

SONUC VE ONERILER

Anlatt becerileri arastirmacilar tarafindan gelisimsel siire¢ olarak gériilmektedir. Bu
nedenle anlatt becerileri gelisimsel dénemlere ayrilmustir. Anlatt becerileri, ¢ocuklarin
akademik becerilerini tahmin etmede belirleyici olarak distunilmektedir. Anlatt
analizine dayali degerlendirmeler cocuklarin sadece dil gelisimleri acisindan degil,
akademik 6zelliklerini ortaya koymak acisindan da biyiik 6nem tagimaktadir. Ciinkd
anlatilar cocuklarin dil yapilarinin yami sira bilissel yapilarint da kapsamaktadir.
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Ozellikle dil problemi olan cocuklarin degerlendirilmesinde anlatilar ara¢ olarak
kullanilmaktadir. Cocuklarin dil gelisimlerini degerlendirme siireci, tarama ve
yonlendirme, degerlendirme bulgularinin yorumlanmasi, miidahale planinin yapilmasi
ve streg ile ilgili sonuclarin izlenmesini de kapsamaktadir.

Turkiye’de anlati analiziyle ilgili stnurli sayida arastirma bulunmaktadir (Aksu-Kog,
1988; Kiintay, 2002; Ozcan, 2005; Akinct Oktay, 2006; Kiintay ve Kogbas 2009).
Ozellikle hem okul éncesi hem de ilkégretim ¢aginda olan ¢ocuklarin dil ve bilissel
gelisim Ozelliklerinin belirlenmesi ve gelisimsel ihtiyaglarinin saptanmast igin bu
yontemin kullanilarak bilimsel ¢aligmalar yapilmasi, elde edilen sonuglara gore de
egitimsel diizenlemelerin yapilmasi gerekmektedir. Dil gelisimini degerlendirmede
norm bagimli, 6lciit bagiml, performans temelli ve dinamik degerlendirme
uygulanmakta, pek ¢cok norm bagimli ve informal 6l¢iit bagimli ara¢ kullandmaktadir.
Egitimsel ortamlarda bu yontemlerden ¢alisilan cocuk grubuna uygun olanlar
uygulanmali, araclar uyarlanmali ya da benzer araclar gelistirilmelidir.

Alan yazina bakiddiginda; anlatt analizi ile ilgili genellikle 6ykiiyii yeniden anlatma
yonteminin kullanildigr gérilmektedir. Bu nedenle anlatt analiziyle ilgili resimlerden
Oyki olusturma, resimlere bakarak sozel tekrar etme, filmden tekrar etme, Gyki
elementlerini tamamlama, modeli taklit ederek 6yki anlatma vb. yontemlerle de ilgili
calismalarin yapilmast 6nerilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

Different approaches to assessment of language and speech are used in the literature.
There are two basic approaches in the assessment of language development of
children in early childhood and school-age years. These approaches include norm
referenced and criterion referenced approaches. According to specialists of language
and hearing development there have been four tools for assessing speaking; norm
referenced, criterion referenced, performance referenced and dinamic assesment
tools. They have been used for different purposes (Justice, 2006; Paul, 2001, 2002;
Bernstein & Tiegerman ,2009).

Also, narrative analysis, a dynamic assessment method, is used in evaluating
language. There have been some techniques for assessing narrative. These
techniques are oral retell, narration from pictures, oral retell with pictures, retell from film, completion
of story stems, re-enactment using props (Schneider, Dube & Hayward, 2003). Stadler and
Ward (2005) presented five developmental levels of narratives at the Figure 1.

Figure 1.Development of Narratives

1.Labelling Stories at this level are nominal labels and repetitive
syntax, age 3-4 years old.

2. Listing At this stage stories are topic centered, age 4 years
old. The characters’ actions and perceptual situations are
listed.

3.Connecting Stories at this level, age 5 yeras old, include a central topic

with character actions and events. There are conncetion
between these actions and events.

4.Sequencing 5-6 years old children are able to use consitently correct
temporal sequencing and cause and effect. There are
answers the questions “wnen” and “why” in children’
stories.

5. Narrating This level includes all of the components of the previous
four levels and stories are consist of the characters’
actions due to the plots, age 6 years old. The listener can
predict the end of the story from the the beginnig of the
story.

Other widely employed methods include defining skills or routine cases, narration
from wordless picture book and telling personal experience. Narrative storytelling is
of particular interest because it is related to academic achievement. Children who are
skilled in story skills generally are good readers and writers. Story telling supports the
development of children’s pragmatic language skills and skills such as remembering
details, retelling, and summarizing. Therefore, storytelling skills are essential for
pragmatic language. Researchers have interested story telling and there have much
research about as narrative techniques of story telling. The seven essential story
grammar components are defined as the grammar that exist within stories, giving
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them narrative shape by Stein and Glenn, 1979 (Roth& Spekman, 1986). These are
at the following:

1. Setting: Character or object introduction | descriptions; location, time, activity

2. Initiating event: An event which causes a response from the main character 3. Internal
response: Emotional responses, goals, thoughts and desires of the main character

3. Plan: Statements about how the character might overcome an obstacle, solve a problem, or
deal with the problem

4. Attempt: Actions taken by the main character for dealing the problem or obstacle

5. Consequence: Presented of the main character is successful or unsuccessful.

6. Reactions: t the end of the story emotions, thoughts, and actions of character.

Formal and informal tolls are used for storytelling analysis. There are few
standardized measures for assessing narrative abilities. One of them is Detroit Test
of Learning Aptitude Third Edition -DTLA-3; Hamil; 1993. The other standardized
measure is Wide Range Assessment of Memory and Learning-WRAML; Adams &
Sheslow, 1990. The other normed test, the Renfrew Bus Story which has developed
by Cowley & Glasgow, 1994), has been developed to assess narrative abilities from
oral retell (Schnider at all; 2003).

Storytelling supports children verbal language and listening skills (John, 2001). These
two basic skills are fundamental in supporting the reading and writing skills. In
addition story telling skills support the metacognitive skills. Limited research on
narrative analysis exists in Turkish literature (Aksu-Kog, 1988; Kiintay, 2002; Ozcan,
2005; Akinct Oktay, 2006; Kintay & Kogbas, 2009). It is imperative conducting
research studies using narrative analysis method to determine developmental
characteristics of children pertaining to language and cognition and to identify
developmental needs of children, particularly in early childhood and elementary
education stages. This paper discusses the narrative skill development and narrative
analysis methods, and emphasizes the importance of narrative analysis from
educational point of view.
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